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Prologo

Las Cuartas Jornadas Internacionales de Investigacion y Prdcticas en Di-
ddctica de las Lenguas y las Literaturas, como ambito de intercambio y
socializacién de experiencias y saberes constituido hace mas de
ocho afios, han conformado un espacio de reflexién sobre las pro-
pias précticas, a la vez que un espacio de comunicacién de las inves-
tigaciones, con los fundamentos tedricos que las sostienen.

El objetivo de esta publicacion es mostrar lo que se realiza en el area
dela Diddctica de la Lengua y la Literatura en Argentina, en paises limi-
trofes como Brasil, Uruguay y Chile, y en otros mas alejados como Es-
pafia (Comunidades auténomas de Valencia y Pais Vasco).

La convocatoria abarc todos los niveles de ensefanza, por lo
que en este libro vemos reflejado un panorama de las problematicas
del area. Se destacan la inquietud por la ensefanza de determina-
dos géneros textuales, tanto orales como escritos, y en las diversas
lenguas como objetos de ensefianza. Contribuciones de corte tedri-
co profundizan en la nocién de género textual como instrumento
para la ensefianza de la escritura, de la oralidad formal y de la gra-
matica. La ensefianza de la literatura es enfocada desde la didactica
como disciplina de intervencién social. El campo de la formacién de
profesores ha sido abordado en diferentes aspectos: anilisis de las
practicas (en la residencia y en la formacién continua), didactiza-
cién de las practicas académicas de lectura y produccion de textos.
Entre otros temas, se encuentran el de la lectura y la escritura en el

ingreso a la universidad, como problematica presente en los dlti-
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mos afos, y el rol de las nuevas tecnologias de la comunicacién y de
la informacién en la formacién de grado y postgrado.

Con este volumen nos proponemos dar continuidad a la tarea de di-
fusién de investigaciones en ensefianza de lenguas y literaturas y de

propuestas dulicas de las didacticas especificas de diversos idiomas.

Dora Riestra,

Stella Maris Tapia,

Maria Victoria Goicoechea,
por Grupo GEISE
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CONFERENCIAS
DE APERTURA Y CIERRE






La Didactica de la Lenguay la Literatura: una disciplina de
intervencion entre la epistemologiay el disefo cultural

Dora Riestra

dora.riestra@gmail.com driestra@unrn.edu.ar
Universidad Nacional de Rio Negro
Universidad Nacional del Comahue

Bariloche, Argentina

Resumen

En la asignatura escolar Lengua y la Literatura se cruzan necesaria-
mente dos campos de conocimiento. El campo de las Ciencia/s del Len-
guaje y el campo de la Ciencia/s de la Cultura, donde se incluyen los es-
tudios literarios, son referenciales para la Didactica especifica. No obs-
tante, la Psicologia del desarrollo constituye un aporte disciplinar nece-
sario para el enfoque epistemoldgico de los procesos formativos.

Ademas de la complejidad del campo disciplinar y los desafios
contextuales inherentes a la Didactica de la lengua y la Literatura, la
formacién de profesores presenta hoy una atomizacién conceptual
que afecta la profesionalizacién. Las politicas institucionales de las
universidades han abierto el debate acerca de los contenidos de los
profesorados y en este espacio podemos hacer aportes para orientar
un rumbo coherente.

El caracter tedrico-practico del drea, mas alla de la adopcién de
conceptos lingiiisticos, literarios y psicoldgicos, conlleva el disefio
de modelos didécticos, lo que debe concretarse en proyectos y pro-

puestas ingenieriles de educacién escolar.
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Los marcos tedricos que adoptemos tienen consecuencias prac-
ticas, ya que, en definitiva, se trata de poner en juego un disefio cul-
tural que prevea la formacién de las personas de la sociedad, con las
evaluaciones y presiones histdrico-sociales propias de la época.

Como especialistas de esta disciplina de intervencién que es la
Didactica de la lengua y la Literatura se nos impone proponer mo-
delos superadores de un descriptivismo abstracto de la lengua.

Desde la perspectiva interaccionista socio-discursiva analizamos
las relaciones entre la epistemologia de los campos disciplinares y
los objetos de ensehanza para elaborar propuestas didacticas en

funcién de un disefio cultural humano consciente.

Palabras claves: asignatura escolar, campo disciplinar, formacién do-

cente, modelos didacticos, disefio cultural.

Introduccién

En Argentina la asignatura escolar Lengua y la Literatura ha sufrido
cambios, actualizaciones disciplinares, supresiones de objetos de ense-
flanza, etc, cuyos efectos registrados en pruebas nacionales e interna-
cionales, han arrojado resultados que se evaliian negativamente en re-
lacién con los esfuerzos realizados. Desde esta situacién problemdtica
es que nos planteamos indagar, en primer lugar, la escisién producida
entre los dos campos de conocimiento que componen la asignatura de-
bido a que, mis alld de conformar dos érdenes de contenidos que debe-
rian integrarse, Lengua y Literatura fueron separandose y practica-
mente parecen ser dos asignaturas.

En los disefos curriculares de la provincia de Rio Negro, tanto a

nivel primario como secundario, los contenidos se simplifican
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como reducciones de concepciones tedricas, por lo que acaban
transformandose en entelequias practicamente inabordables. Algu-
nos ejemplos extraidos de las aulas de los niveles de ensefianza pri-
mario y secundario lo manifiestan, como la descripcién de tipolo-
gias textuales o las menciones abstractas de la cohesion y la coherencia
del texto. Estos dos ejemplos corresponden a la lengua, pero lo mis-
mo ocurre con los reduccionismos de Literatura, por ejemplo el
concepto tedrico yo poético, de alto nivel de abstraccién, que circula
por las aulas, como también las funciones del narrador, presentada
como uno de los descriptores formales del texto literario, converti-
do en texto narrativo, por oposicion a texto expositivo no literario o las
reducciones de ficcién-no ficcion, también frecuentes en las aulas,
desprovistas de valor heuristico. Podemos decir que son prescrip-
ciones tedricas generalizantes, en muchos casos, unos obstaculos
tedricos con los que se encuentran los profesores frente a la ense-
fanza, ya que reproducen teorias presentadas en la formacién uni-
versitaria, de donde salen reducidas a conceptos categoriales para

las aulas escolares.

1. Entre las Ciencias del lenguaje las Ciencias de Ia cultura

La Didactica de la lengua y la Literatura (en adelante DLyL), por ser
una disciplina de intervencién, debe reorientarse de acuerdo con el
contexto histérico-social en el que esta situada para, de este modo,
recuperar el objeto de ensefianza que va desestabilizindose con las
fuerzas de la presion social y el paso del tiempo. En una similitud con
lo que sucede con las lenguas (Saussure, 2004), la DLyL va cambiando
y adaptandose, sin perder la entidad de su misién social de transmi-

sora de lenguas y culturas. Por lo tanto, se trata de conocer la lengua
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normada, las posibilidades de la lengua externa para ampliar la len-
gua interna de los alumnos y, en definitiva, ensefiar desde la reflexi-
vidad del lenguaje postulada por Coseriu (1987), que significa razonar
gramaticalmente en las posibilidades de cada lengua, desde el senti-
do de cada texto.

La DLyL resitta el objeto de ensefianza o, en todo caso, necesita
recuperarse historicamente, en la medida en que la transmisién de
la propia lengua va perdiendo eficacia. Se trata de una reorienta-
cién que debe conjugar marcos tedricos y politicas lingiiisticas, en
funcion del efecto de ensefianza buscado. Si bien en un sentido am-
plio las disciplinas de referencia son las llamadas Ciencias del len-
guaje, de donde tomamos las concepciones de texto y gramadtica
(Bronckart, 2013b), de las llamadas Ciencias de la Cultura, adopta-
mos las concepciones de los estudios literarios (Rastier, 2012). En
consecuencia, la delimitacién del objeto de ensefianza de la lengua
y la literatura necesita la solidaridad entre varios enfoques tedricos

de diversos campos disciplinares.

1.1. La actividad de lenguaje y las lenguas
Desde nuestra posicion epistemoldgica del interaccionismo socio-dis-
cursivo (en adelante ISD), consideramos la produccion verbal como ac-
cion de la actividad de lenguaje realizada con una lengua en su caracter
de técnica histérica (Coseriu, 1987). La clave para la orientacion didacti-
ca estd en la misma autorreflexividad del lenguaje, concepto que pro-
viene de Saussure y que, necesariamente, nos mueve a buscar el punto
de partida del razonamiento gramatical en la semiosis, para, desde alli,
ensefar a los propios alumnos a realizar una biisqueda activa del fun-

cionamiento lingiiistico (Riestra, 2014).
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Segin De Mauro (1986), el metalenguaje que cada lengua cons-
truye de si misma por necesidad comunicativa, es un punto de par-
tida interesante para abordar nuestro problema: el lingiiista ita-
liano cuestiona la gramaticalidad como calculo, tanto en Hjemslev,
como en Chomsky, respecto de la idea de cilculo matematico que
ambos alentaron: el primero al postular una descripcién lingiiistica
cuyo calculo permite todos los posibles textos de una lengua, como
si fueran operaciones de un lenguaje simbdlico formal con reglas de
combinaciones predecibles; el segundo, por buscar atribuir a la len-
gua requisitos de coherencia formal y deductiva que, de hecho no
estan presentes hoy ni en la aritmética.

Contrariamente, el cardcter de cddigos semioldgicos creativos
atribuido a las lenguas histéricas por De Mauro (ob cit: 106) se debe
justamente a que la oscilacién de las lenguas (el cambio permanen-
te, apud Saussure) cuestiona la calculabilidad por la existencia de
sinonimias no predecibles, es decir, la creatividad [del cédigo] es
“entendida como disponibilidad permanente a la innovacién, mani-
pulacién y deformacién de las formas codificadas”.

La “movilidad intrinseca” de la lengua o el sentido “indefinida-
mente extensible” del signo lingiiistico, por las fuerzas que ejercen
el tiempo y la masa hablante es, segiin este autor, junto con la arbi-
trariedad y la linealidad, un tercer principio saussureano.

Por su parte, Coseriu (ob cit) con el concepto de reflexividad lin-
giiistica inherente al saber idiomatico coincide con la ampliabilidad
del signo. Estos dos autores nos aportan a la DLyL la clave semidti-
ca, objeto de ensenanza de la lengua como punto de partida didicti-
co del razonamiento gramatical. A partir del signo, desde la semio-

sis como proceso activo, el razonamiento gramatical es una basque-
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da de sentido que los alumnos iran ensayando con diferentes cons-
trucciones léxicas y morfosinticticas, lo que permitird introducirse
en el cédigo de la lengua como sistema gramatical autorreflexivo
(Riestra, ob cit).

En consecuencia, el conocimiento disciplinar gramatical del do-
cente tiene que funcionar entre dos tipos de razonamientos que de-
ben transmitirse a los alumnos desde el nivel primario hasta la uni-
versidad: el razonamiento praxeoldgico y el razonamiento episté-
mico (Riestra, 2013) para lograr lo que entendemos como pasaje por
el tipo de discurso, es decir, la toma de conciencia de los formatos
discursivos que hemos internalizado y tenemos automatizados. Por
ejemplo, desde los mecanismos de enunciacidn, en el texto desde su
formato discursivo, reconocemos los pronombres personales y des-
de los mecanismos de textualizacidn, en el texto en su formato dis-
cursivo, reconocemos las funciones sintacticas del verbo y la con-
cordancia (funcién y flexién). Hasta aqui la relacién lenguaje-len-
guas como objeto de ensefianza complejo, pero ;qué sucede con la
introduccién del otro objeto de ensefianza: la articulacién de Len-

guay literatura?

1.2. La literatura y las Ciencias de la cultura
Con la ensehanza/transmision de la literatura se nos presenta una
doble discusion: la relacién entre géneros y obra y la relacién entre
lengua y obra de arte. Si en términos de la estilistica, para Bally
(1967), un mismo signo tiene muchos valores y cada valor estd ex-
presado por muchos signos, el texto literario es a la vez unidad de
sentido y unidad de comunicacién: el arte construido con las pala-

bras en nuestra propia lengua o en la traduccién de otras lenguas,
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la doble semiosis de la obra literaria se transforma de este modo en
un desafio de mayor complejidad para la ensefianza de las lenguas.

Como senala Rastier (ob cit): “Todavia hoy la separacién entre
lingiiistica y literatura parece insuperable, como si la literatura no
fuera un arte de lenguaje”. Sin lugar a dudas, la situacién de la lite-
ratura como arte del lenguaje y obra de la cultura nos plantea a los pro-
fesores de Lengua y Literatura una delimitacién de compromiso
frente al objeto de ensefianza. Es necesario complementar enfoques
disciplinares de la lingiiistica, de la retdrica y de la hermenéutica
para que la transmision cultural se base en la semiosis artistica, que
no puede obviar asumir el contexto histérico de la recepcion en el
que nos encontramos hoy; una nocién de época que presentara Ca-
labrese (1999) bajo el término de era neobarroca, en el sentido de “las
huellas de la existencia de un gusto de nuestro tiempo por los objetos
mas dispares, desde la ciencia hasta las comunicaciones de masa,
desde la literatura hasta la filosofia, desde el arte hasta los compor-
tamientos cotidianos, todo formateado comunicativamente por las
tecnologias actuales, nos plantea el interrogante sobre la educacién
estética de los jovenes en la escuela: ses una tarea docente recono-
cer el medio social de la comunicacién de masas de los jévenes, va-
lorar el papel cultural de las llamadas “tribus” estéticas a nivel musi-
cal, con las poéticas tecnoldgicas actuales? Es una cuestion de co-
municacién con los alumnos frente al “gusto” de época, no acadé-
mico, para el que no nos formamos en la universidad.

Por otra parte, y pese a los cuestionamientos de organizacioén
por épocas de la historia de la cultura, la busqueda de racionalidad
en la organizacién didactica desde el concepto de continuidad y

ruptura, como dos aspectos necesarios del analisis, es lo que nos
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permite orientarnos frente a la literatura-objeto de ensefianza en el
caracter de “objeto de cultura comunicable” (entre otros fenémenos
de comunicacién, como la musica, el cine, la television, la arquitec-
tura, la pintura, etc). Las formas y estructuras que subyacen en una
época con una ética y una estética comunes deben develarse en su
semiosis para entender la época criticamente. El desafio de encon-
trar los valores para la transmisién de las obras literarias es uno de
los ejes de la discusién didactica que nos lleva a elegir categorias es-
téticas y axioldgicas para la transposicion aulica, de igual modo
para abordar las investigaciones. En este sentido al tomar el con-
cepto de género de Voloshinov (2009) como referencia tedrica, que
fuera reformulado por Bronckart (1997, 2008) como género textual,
el aporte del filésofo ruso esclarece, en tanto los géneros se organi-
zan en situaciones concretas con los enunciados que los componen
y contienen los signos ideoldgicos que se retroalimentan colectiva e
individualmente. Es decir, en el aula de literatura, tendriamos que
tratar de articular el andlisis de época de los géneros y su valor ético
cultural en el presente.

La propuesta que se desprende en esta perspectiva es la de la su-
peracién de las clasificaciones de géneros o descripciones de obras
con categorias de la teoria literaria (conceptos de autor, funciones,
etc.), que actualmente diseccionan las obras literarias en la escuela
y, en cambio, asumir el desafio didactico de ofrecer a los jévenes las
claves semidticas de las obras construidas histéricamente en los géneros,
para recuperar de este modo sentidos estéticos de épocas distantes
y proximas, en escalas de valores diversas, cuestionadas, recupera-

das, reformuladas en la recepcién actual.
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Como consecuencia y en articulacién con esta propuesta, el gé-
nero de debate oral y la monografia como género escrito serian ob-
jetos de ensefianza imprescindibles a nivel secundario para trabajar
la relacién entre la percepcién y la recepcidn de las obras literarias y

los sentidos construidos histéricamente.

1.3. El papel de la Psicologia del Desarrollo en la DLL

El aporte de la Psicologia del Desarrollo para el estudio de los proce-
sos de la ensenanza escolarizada no siempre es contemplado en el
campo de la Didactica de las lenguas. En la actualidad, la sustitucién
por la Psicologia cognitiva ha ocupado el lugar del estudio del desa-
rrollo humano o lo ha sesgado, concentrando el enfoque psicolégico
en los procesos mentales y las problematicas del aprendizaje del indi-
viduo. Paradojalmente, nos referimos a redes sociales, a la interac-
cién mediada por tecnologias, pero consideramos la mente indivi-
dual como proceso aislado.

El campo disciplinar de la Psicologia del Desarrollo, desde la
perspectiva vygotskiana en la que nos inscribimos, en primer lugar
aborda el caracter del lenguaje humano como actividad y, en segun-
do lugar, los signos que conforman las lenguas como herramientas
del lenguaje. En la DLyL estudiamos y analizamos el papel que atri-
buimos, a partir de la ensefianza de las lenguas, a los procesos del
desarrollo de las practicas verbales de los alumnos en los sucesivos
niveles de formacién.

Es en este contexto que la relacion entre lenguaje, pensamiento
y lenguas, pese a las sustituciones biologistas de las referencias
neurofisioldgicas actuales, tiene, atin hoy en Vygotski y sus discipu-

los -Luria y Leontiev- respuestas programaticas a problematicas
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que necesitamos afrontar en la ensefianza de las lenguas, en parti-
cular en la alfabetizacién inicial. Desde esta perspectiva, Bronckart
(2013a) y Dietrich, Hoffstetter y Schneuwly (2013) plantean, junto a
otros investigadores vygotskianos contemporaneos, la posibilidad
de una Ciencia del Desarrollo Humano, retomando las controver-
sias de comienzos del siglo XX, que siguen vigentes, como la nece-
sidad de una psicologia histérico-cultural en la adopcién del méto-
do genético, que incluye los procesos internos y el andlisis del me-
dio externo puestos en relacion.

En definitiva, la ensefianza planificada de las lenguas es una ta-
rea pendiente con un objetivo didactico irreemplazable: formar ciu-
dadanos conscientes, lo que nos coloca en la coyuntura ingenieril
especifica de como relacionamos lo lingiiistico con lo psicolégico en
funcién de los procesos desiguales del desarrollo. En particular, los
planteos de Vygotski (2005) en la Psicologia pedagdgica, al proponer
como objetivos de la educacién artistica las relaciones entre las va-
riables del desarrollo en nifos y jovenes, incorpora el papel de la
obra literaria en la ensefianza de las lenguas, con dos funciones
educativas: la catarsis y la experiencia creativa como dos niveles

que deben considerarse respecto de la educacién artistica.

2. Problemas actuales de la formacion de profesores
de Letras/lenguay Literatura

La problematica de ensefianza de la lengua y la literatura que he-
mos investigado en las aulas, ademas de la experiencia docente en
el profesorado, nos muestran que la situacién de la formacién do-
cente no ha acompafiado los cambios contextuales que requiere la

profesion y notamos que se ha dado un proceso progresivo de ato-
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mizacién de los contenidos reformulados o ampliados en nuevas
asignaturas del campo de la Lingiistica. Observamos que estas
nuevas asignaturas devienen de una concepcién aplicacionista, que
responde a necesidades de la investigacion lingiiistica, no a objeti-
vos de transmision de la lengua, por lo que en la ensefianza de las
lenguas primeras se ha relegado el dominio de las nociones grama-
ticales basicas, de igual modo que las revaluaciones de obras clasi-
cas de la Literatura han dejado de ser objeto de estudio en la trans-
posiciéon de la DLyL.

Por lo tanto, observamos que la profesionalizacién no es ain una finali-
dad incorporada al grado, aun cuando los titulos lo certifican en muchos
paises, por lo que el posgrado se ha vuelto casi imprescindible.

Ante esta situacion cabe preguntar si no debiéramos reformular
las asignaturas fuera de los recortes disciplinares actuales y recons-
truirlas con nuevas sintesis de contenidos que incorporen las pro-
blematicas escolares surgidas de las investigaciones (problemas
gramaticales a partir de las actividades dulicas de lectura y escritu-
ra, andlisis criticos de propuestas de manuales escolares, formula-
cién de consignas, progresiones de contenidos gramaticales especi-
ficos, adopcién y adaptacién de los géneros de textos, transmision
de obras literarias clasicas, por mencionar algunas).

Reconocemos que los nicleos de aprendizaje prioritarios (NAPs)
se elaboraron ante la necesidad de tener una referencia comtn en
nuestro pais, pero hace falta profundizar y acordar las especificida-
des del campo de la DLyL con una progresion y un enfoque cultural
explicitos de articulacién entre lengua y literatura.

El contexto universitario actual presenta una posibilidad de de-

bate de las politicas institucionales de las carreras de profesorado y

Investigacion y Practica en Didactica de las Lenguas 15



se abre un espacio en el que los especialistas en Didactica de las len-
guas y las literaturas podriamos hacer aportes para orientar un
rumbo coherente en la formacién de los profesores de Letras.

Este proceso es una oportunidad para contribuir desde los pro-
yectos de investigacién y las propuestas didacticas en las que esta-
mos involucrados, para proponer las asignaturas ordenadas en fun-
cién de la profesion docente y no de las licenciaturas, como histori-
camente han hecho las universidades.

En este contexto debemos reconocer que en Argentina, particular-
mente, el didlogo auspiciado con la creacion del INFOD en esta década
no se desarrolld entre los profesorados universitarios y terciarios exis-
tentes, como esperabamos a partir de 2008, mientras tanto, las discu-
siones se producen en el ambito de la Asociacion de las Facultades de
Humanidades y Ciencias de la Educacién (ANFHE); por lo tanto que-
dan fuera del debate los profesorados no universitarios.

Es debido a esta falta de ambito especifico que convoque a los profe-
sorados de nivel superior, que nuestro papel de docentes-investigado-
res desde la especialidad, en el campo de la DLyL puede ser catalizador
de cambios. En esta direccién necesitamos, asimismo, concentrar es-
fuerzos tedrico-practicos que orienten las transformaciones de la for-

macién docente dentro del Ambito universitario.

2.1. El caracter tedrico-practico de la Didactica de la lengua y Ia lite-
ratura
El caricter tedrico-practico del area consiste en desarrollar el aspec-
to ingenieril de la DLyL, sustentado en la adopcién de conceptos
lingiiisticos, literarios y psicoldgicos, que se conjugan en disefios de

modelos didacticos. Segin esta conjuncion ordene las articulacio-
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nes conceptuales de los campos mencionados, el disefio cultural re-
sultante tendrd diferentes efectos de formacién en los jovenes. La
asignatura Lengua y Literatura debe, necesariamente, derivar de un
disefo consciente de un sistema de actividad social significativo
(Del Rio, 2002), el que s6lo podra evaluarse socio-histéricamente en
funcién del desarrollo humano logrado, perspectiva tedrica que,
como sefialamos, nos dejara formulada Vygotski a principios del si-
glo XX, que constituye un programa vigente.

El papel de los modelos didacticos es un tema de estudio, ya que
consiste en abrir lineas concretas de trabajo docente, a través de pro-
puestas de ensefianza especificas (por ejemplo: la ensefianza de los pro-
nombres en los niveles sucesivos como contenidos de nivel primario y
de nivel secundario, el sistema verbal del pasado en los cuentos fantas-
ticos y en los cuentos policiales como contenidos de primer afio de nivel
secundario, etc.) o, a través de proyectos de ensefianza secuenciados a
partir de un género o a partir de una obra literaria, discutiendo la fina-
lidad y el efecto que se pretenda lograr, asi como los procedimientos de
evaluacion incluidos en las propuestas.

En definitiva, la investigacion didactica es el punto de partida
para cualquier propuesta ingenieril de educacién escolar formal.
Por lo tanto, nos cabe como investigadores la responsabilidad de
quien hace investigacion basica, no investigacién aplicada. Han pa-
sado unos cuantos afios desde que la simplificacién epistemoldgica
de la Lingiiistica aplicada llegara a las aulas y, a continuacién, se bi-
furcara en nuevas areas de conocimiento lingiiistico que, ademas se
conjugan con divulgaciones de investigaciones psicoldgicas cogni-
tivas. El resultado ha sido la mencionada atomizacién de conteni-

dos en asignaturas abstractas para la formacién docente.
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Por otra parte, las posiciones adoptadas en la Teoria y en la Criti-
ca literarias corre el mismo destino aplicacionista del conocimiento
lingiiistico. Desde el campo de la DLyL lo hemos llamado aplicacio-
nismo despectivamente, en el sentido de considerar las aplicacio-
nes de teorias como una desviacién del objetivo de transmisién y
ensefanza de las lenguas y las literaturas. No obstante, esto no sig-
nifica dejar de lado los marcos teéricos en la DLyL, todo lo contra-
rio. El caricter ingenieril del campo y la investigacién bdasica nos
obligan a delimitar teéricamente los contenidos a ensefar, los pro-
cesos de transposicion y los objetos de estudio en tanto objetos de
investigacién empirica: qué hacemos con nuestros alumnos, qué
transmitimos a nuestros alumnos, cdmo realizamos la actividad de
enseflanza de las lenguas y la transmisién de las obras de la cultura.

Segtin qué tipo de investigacion realicemos en el area: basica o
aplicada, se ponen de manifiesto dos concepciones del area: la in-
vestigacion basica (orientada en nuestro caso en las posiciones vy-
gotskianas) coloca la educacién como objeto de estudio en si mis-
ma, como interaccién humana formativa, mientras que la investi-
gacion aplicada se orienta en la transposicion y la aplicacién de los
instrumentos didacticos, en el sentido de artefactos disefiados por
otras areas de conocimiento. Este es, sin dudas, un tema de debate
interesante de nuestra area, que supone una decisién epistemoldgi-
ca previa desde la cual posicionarse.

Los marcos tedricos que adoptemos tienen consecuencias prac-
ticas en un disefio cultural consciente de las personas de la socie-
dad; no podemos eludir la responsabilidad profesional frente a las

evaluaciones internacionales, aun con los criterios discutibles que
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las organizan, ya que ponen de manifiesto un saber escolar social-
mente distribuido y estabilizado.

Si, por una parte, las evaluaciones y presiones histérico-sociales
propias de la época exigen la adaptacion de las teorias, por otra par-
te, las actividades implicadas en los conocimientos discursivo-tex-
tuales contindan siendo, necesariamente, las actividades de lectura
y escritura en los diferentes niveles de la formacién escolarizada. La
cuestion de la realizacién de estas dos actividades es inherente a las
teorias psicoldgicas y lingiiisticas que, al mismo tiempo, responden
a paradigmas filosoficos de cada época.

Desde la perspectiva interaccionista socio-discursiva analizamos
las relaciones entre la epistemologia de los campos disciplinares y
los objetos de ensefianza en funcién de elaborar propuestas que
construyan el disefio cultural humano que llamamos consciente.

Los tipos de discurso que encontrara Bronckart (1985, 1997, 2013b)
como resultado de sucesivas investigaciones fueron definidos por él
como formatos cristalizados de la accién de lenguaje (Bronckart, 2001), que
constituyen los lugares de construccién, de transformacién y de apren-
dizaje de las formas de despliegue del pensamiento humano, en la me-
dida en que el pensamiento, asi como las unidades representativas que
éste organiza, son de orden semidtico. Los tipos de discurso, como pro-
ductos de operaciones psico-verbales o lenguajeras, manifiestan, a la
vez, las operaciones psico-cognitivas que establecen las coordenadas
temporales que semiotizan estados, hechos y acciones. Asimismo, es-
pecifican la relacion entre las instancias actoriales implicadas en la ac-
cién de lenguaje y su relacién con el autor de un texto o enunciado con-
creto. Es en este espacio socio-discursivo en el que los profesores

podemos desarrollar nuestra tarea didactica, de acuerdo con cada una

Investigacion y Practica en Didactica de las Lenguas 19



de las lenguas que ensefiamos, puesto que por ser los tipos de discurso
unos formatos automatizados, dominamos una lengua cuando conta-
mos con ellos; es decir, la reflexién metalingiiistica cuenta con ese sus-
trato de la practica de lenguaje que necesariamente debe reconocerse
en el uso y el sentido, como proceso previo al reconocimiento de la forma

lingiiistica.
3. Algunas conclusiones para discutir

Estas dos vertientes de la DLyL, que son la lengua y la literatura,
como dos areas con objetos de ensefianza diversos, nos imponen
una sintesis en funcidn de disefiar el efecto buscado en las aulas, es
decir el disefio cultural consciente, no casual o imprevisto, que im-
plica una sintesis tedrico-practica. En este sentido, Rastier (ob cit)
en el Colofén de Artes y Ciencias del texto propone las mdaltiples lectu-
ras de la obra, que nos permitirian llegar a la sintesis de contenidos
abordando todas las posibilidades de la creacion estética realizada
con palabras: el sentido y la época, el contexto actual, los valores, la
retérica, el estilo, el mundo creado y el mundo social.

La literatura como punto de encuentro entre la ficcién y la reali-
dad, el arte y la verdad, la obra y la referencia, implica un encuentro
que es a la vez generacional y cultural, en el que nos hemos confor-
mado nosotros como docentes y que apunta a transformar a las
personas de la sociedad en la transmisién de lengua y arte literario.
Concretamente, la transmisién cultural a nuestros alumnos consis-
te en “escribir como”, ensefiar a “pensar como”, a “inventar otros
mundos de palabras posibles”, es decir, ampliar significados desde
el sentido y la forma de los textos, asociando y mostrando las for-

mas gramaticales en los estilos. Se trata de ensefar a decir desde
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voces diferentes para crear como experiencia propia, en consonan-
cia con lo que Vygotski formulara como objetivo de la educacién ar-
tistica: ensefar a imitar para crear, inventar realidades con el dato
social percibido.

En definitiva, la literatura como creacién de mundos y las len-
guas con su indeterminacién semantica, que recrea los mundos en
la medida en que exista esa transmisién de lengua, son nuestros
dos puntos de apoyo que pueden ayudarnos para no perder el rum-
bo de la tarea docente que nos convoca: ensefiar las lenguas y trans-

mitir literaturas.
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Razones (y espacios didacticos) para enseiar gramatica
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Resumen

La ensefianza de la gramatica en la educacion basica (niveles primario y
secundario) se ha planteado siempre como un perpetuo debate entre
dos posiciones: la gramdtica como ciencia auténoma y la gramatica
como herramienta cultural al servicio del uso. Estas posiciones extre-
mas presentan, no obstante, muchos matices intermedios.

En este trabajo defendemos la ensefianza de la gramatica al ser-
vicio del uso y del aprendizaje de otras lenguas. Y afiadimos un ma-
tiz importante: para que la gramatica sea una herramienta cultural
eficaz es necesario que el hablante disponga de saberes explicitos y
sepa cémo utilizarlos.

Para explicar nuestro planteamiento, abordaremos en primer lu-
gar las razones que han justificado la ensefianza de la gramdtica y
las que creemos que siguen justificindola actualmente. Estas razo-
nes nos llevan a abordar en segundo lugar el modelo gramatical que
defendemos en la ensefianza y su relacién con las ciencias del len-
guaje de caricter especulativo. Es decir, de qué gramadtica habla-
mos, cudles son algunas de sus caracteristicas y qué relacion tiene
esta gramatica con la actividad metalingiiistica de los hablantes y
con el desarrollo de su capacidad para reflexionar sobre la lengua.

En tercer lugar, planteamos las formas de intervencién en el aula
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porque en didactica de la lengua las decisiones sobre los contenidos

y la metodologia de intervencién en el aula no pueden ir disociadas.

Palabras claves Didactica de la lengua — Ensefianza de la gramatica

— Reflexién sobre la lengua — Actividad metalingiiistica

Introduccién

La ensehanza de la gramatica es un tema siempre polémico, siem-
pre enzarzado en un permanente debate entre dos posiciones: la
gramdtica como ciencia autébnoma que se ocupa de describir y ex-
plicar las lenguas o la gramatica como herramienta cultural al servi-
cio del uso. Evidentemente, entre estos dos polos, hay muchas posi-
ciones intermedias. Es la vieja polémica entre gramadtica y retdrica,
que nos ocupa desde hace siglos.

En este trabajo, en consonancia con buena parte de nuestra in-
vestigacion, nos referimos a la ensefianza de la gramatica en la edu-
cacién obligatoria (en sus niveles primario y secundario), aunque
hay aspectos que son transferibles también a niveles superiores. Y
nos planteamos tres interrogantes basicos sobre cuestiones didacti-
cas ineludibles al hablar de este tema: jpara qué es necesaria la en-
seflanza de la gramatica?, ;de qué gramatica hablamos?, ;cuales son
las formas de intervencién en el aula?

Abordaremos en primer lugar las razones que han justificado la
ensefanza de la gramatica y las que creemos que siguen justificin-
dola actualmente. Nos situamos en una posicién largamente defen-
dida: la ensefanza de la gramatica como herramienta cultural (al

servicio del uso y del aprendizaje de otras lenguas). Y con un matiz
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importante: pero una gramatica que necesita de la construccién de
saberes explicitos para ser una herramienta cultural eficaz.

En segundo lugar abordamos el modelo gramatical que defendemos
en la ensefianza y su relacién con las ciencias del lenguaje de caracter
especulativo. Es decir, de qué gramatica hablamos, cuiles son sus ca-
racteristicas basicas y qué relacion establecemos entre la competencia
lingiiistica de los hablantes y su competencia metalingiiistica.

En tercer lugar, nos planteamos las formas de intervencién en el
aula, desde la conviccién de que, en didactica de la lengua, las deci-
siones sobre el objeto (qué ensefiar) y sobre la metodologia (cémo)
no pueden ir disociadas.

Antes de desarrollar este planteamiento, quiero sefalar que mi
trabajo sobre este tema se ha realizado en estrecha colaboracion,
por un lado, con Felipe Zayas (nuestras primeras publicaciones con-
juntas datan de los afios 90 del siglo pasado) y con el grupo Greal?,
de investigacidn en didactica de la lengua, en especial con su funda-

doray alma mater, la doctora Anna Camps.

Las finalidades de la ensefianza gramatical

Las finalidades educativas (spara qué es necesaria la ensefianza de la
¢

gramatica?) siempre son las rectoras de las decisiones didacticas, por-

que suponen situar el debate en el terreno del proceso de ensefianza-

aprendizaje y no en el de las ciencias de referencia y sus objetivos espe-

Grup de Recerca sobre 'Ensenyament i Aprenentatge de Llengiies (Grupo
de Investigacion sobre la Ensefianza y el Aprendizaje de Lenguas), funda-
do a finales de los afios 80, en el Departament de Didactica de la Llengua,
la Literatura i les Ciéncies Socials, de la Universitat Autdnoma de Barcelo-

na (http://www.greal.cat).
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cificos. Las finalidades de los estudios gramaticales y de la ensefianza
de la gramatica no son coincidentes como se ha puesto de relieve en
numerosas ocasiones (Bernirdez, 1994; Bosque, 1988; Bronckart, 1985;
Camps, 1986, 2010, 2014; Camps y otros, 2005; Castella, 1994; Cuenca,
1994; Fernandez Ramirez, 1985; Fontich, 2014; Gili Gaya, 1972; Gonzailez
Nieto, 2001; Kilcher-Hagedorn, Othenin-Girard & de Weck, 1987; Lenz,
1912; Riestra, 2010; Rodriguez-Gonzalo, 2012; Zayas, 1994 y 1999, entre
otros).

En el terreno educativo, en un estudio de hace casi 30 afios, Kil-
cher-Hagedorn, Othenin-Girard & de Weck (1987, p.202) sintetiza-
ron, para el contexto francéfono, las finalidades de la ensenanza de
la gramatica desde el comienzo de la escuela obligatoria, y con inde-
pendencia de los contenidos ensefiados y de los métodos utilizados
para hacerlo, en cinco tipos de objetivos:

e Conseguir que los alumnos se expresen mejor gracias al do-
minio de las reglas de la lengua.

® Prepararles para la adquisicién de otras lenguas distintas de
su lengua familiar.

e Proporcionarles instrumentos que les permitan resolver
problemas ortograficos.

e Desarrollar su inteligencia.

e Hacerles reflexionar sobre la lengua y su construccion consi-

derandola como objeto de estudio interesante en si mismo.
Siguiendo a muchos otros autores de nuestro entorno lingiiisti-

co sobre este tema (Camps, 1998, p.113; Castella, 1994, p.16-17; Gon-
zalez Nieto, 2001, p. 294; Gonzailez Nieto & Zayas, 2008; Martinez
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Navarro, 1996; Ochoa, 2008, Otani & Gaspar, 2002, entre otros), es-
tas finalidades podemos agruparlas en tres:
o la mejora del uso de la lengua (o de las lenguas), lo que in-
cluye los aspectos normativos, dado que son requisitos de
los usos formales y
o elaprendizaje de lenguas distintas de la familiar
o laconsideracion de la gramatica como conocimiento intere-

sante en si mismo.

En el primer caso, se parte de la relacién positiva que hay entre
los conocimientos explicitos sobre la lengua y el aprendizaje de los
usos verbales, de unos conocimientos sobre la lengua que son ins-
trumentos para regular y mejorar estos usos. Esta conviccion es
compartida desde distintos dmbitos y en distintas épocas. Por
ejemplo, Martinez Navarro (1996, p.146) en las conclusiones de su
revision de los planteamientos gramaticales en Espafa hasta los
afios noventa del siglo pasado pone de relieve cémo, ya en ese perio-
do, se considera que, més alla del “nivel de la mera comunicacién
diaria, la gramatica se hace imprescindible para alcanzar el domi-
nio de niveles de lengua especificos, entre los que se encuentra la
lengua literaria y la de las distintas ciencias que se imparten en la
escuela”. Sin los refuerzos que proporciona el conocimiento de la
gramatica, el hablante medio se mantiene en un nivel de dominio
de las estructuras lingiiisticas muy semejante al de la infancia.

También los planteamientos curriculares actuales atribuyen esta
finalidad —la mejora del uso- a la ensefianza de la gramatica. En la
legislacion espafola vigente, Gonzalez Nieto & Zayas (2008, p.18)

muestran cdmo se observa “la conviccién de que el aprendizaje del
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uso de la lengua —de las competencias para producir y comprender
textos— requiere de reflexion sobre la actividad lingiiistica y de de-
terminados conocimientos explicitos sobre el funcionamiento del
sistema y de las normas de uso en diferentes contextos sociales”.
Una visién algo mds restringida de esta finalidad es la considera-
cién de la gramatica de cada lengua como instrumento para resol-
ver problemas ortograficos o normativos, en general. Es evidente
que el conocimiento de la normativa de las lenguas es una respon-
sabilidad atribuida a la escuela desde sus inicios y que la correccién
es uno de los requisitos de la competencia lingiiistica y comunicati-
va de los estudiantes.

En cuanto a la segunda finalidad, el uso de los conocimientos
gramaticales de forma transversal, es decir, adaptandolos a las dis-
tintas lenguas que aprende el alumno (Guasch, 2008 y 2010; Ruiz
Bikandi, 2005), permite el contraste explicito entre las diferentes
lenguas que se utilizan y es un recurso que fomenta la reflexién me-
talingiiistica del hablante. Para ello, son necesarios conocimientos
explicitos (sobre el cédigo, sus unidades y el uso que hacemos de
ellas), al menos, por la necesidad de un metalenguaje compartido
entre profesor y alumno, y entre las diferentes lenguas curriculares.
También en este caso la finalidad es mejorar el uso, especialmente
el uso escrito o el oral formal.

La tercera gran finalidad de la ensefanza de la gramdtica impli-
ca la equiparacién del conocimiento sobre la lengua con cualquier
otro aspecto de la cultura (humanistica o cientifica). Si la lengua es
una realidad esencial en la cultura humana, parece que los saberes
sobre la lengua han de contribuir al desarrollo general de la inteli-

gencia del estudiante y forman parte, con toda legitimidad de los
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saberes escolares que la sociedad establece para sus futuros ciuda-
danos. Otra cuestién es delimitar los contenidos gramaticales perti-
nentes y las formas de trabajo en el aula.

Estas finalidades, sefala Gonzilez Nieto (2001, p.294, en refe-
rencia explicita a la primera y a la tercera) pueden ser complemen-
tarias siempre que el dominio de los saberes gramaticales basicos
se logre como resultado de la mejora del uso. Es decir, la ensefianza
de la gramatica ha de perseguir el desarrollo de la competencia meta-
lingiiistica, entendida como el conocimiento explicito que un ha-
blante tiene sobre las lenguas y las habilidades para movilizarlo en
funcién de diferentes objetivos (Durdn, 2010, p.73), entre los que
destaca la regulacién de los usos formales.

Los planteamientos radicalmente “anti-gramaticalistas” de otras
épocas hoy han perdido defensores; hay bastante unanimidad en
considerar que el desarrollo de la competencia metalingiiistica es
necesario para:

» Controlar usos formales, que los hablantes normalmente no te-
nemos automatizados por pertenecer a ambitos de uso no coti-
dianos.

» Abordar usos complejos de la lengua (ya sea de expresién de
ideas o de usos creativos)?.

» Tender puentes entre las lenguas que usamos, entre las que cono-
cemos y las que aprendemos (reflexién gramatical interlingiiisti-

ca).

2 Ya en el siglo XIX, Destutt de Tracy y los idedlogos consideraban que la

gramadtica estructura el pensamiento y, por lo tanto, es absolutamente ne-
cesaria para razonar (Luis, 2010). (Agradezco la observacién y la referencia

a mi compafiera, M? José Garcia Folgado).
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» Utilizar bien las herramientas de consulta de que dispone-
mos, hoy mayoritariamente en red (consulta de dicciona-
rios, gramaticas, libros de estilo; uso de traductores).

» Desarrollar nuestra conciencia critica sobre las lenguas y
sus usos sociales. Para poder opinar razonadamente hay
que tener un cierto conocimiento sobre aquello de que se
habla.

La ensefianza gramatical y la actividad metalingiiistica
delos hablantes

El segundo interrogante que nos planteamos desde la didactica de
lalengua es de qué gramatica hablamos, es decir, cudl es el modelo
de gramatica que ha de servir a nuestros estudiantes para reflexio-
nar sobre el uso de las lenguas y como herramienta cultural al servi-
cio de su competencia metalingiiistica.

Hace tiempo que circula el término de gramatica pedagdgica para
aludir a gramaticas pensadas para la ensefianza, a contenidos espe-
cificos para la escuela y a las diferencias entre esta gramdtica y la
gramadtica cientifica. Segiin Camps y otros (2005, p.113), aunque el
término ha sido utilizado en distintos momentos, se habla con fuer-
za de la necesidad de una gramatica pedagdgica cuando se cuestio-
nan las relaciones de las teorias lingiiisticas con la ensefianza gra-
matical, especialmente en el marco de las aproximaciones comuni-
cativas a la ensenanza de lenguas extranjeras (Allen & Widowson,
1974; Besse & Porquier, 1991; Cuenca, 1994; Odlin, 1994; Titone, 1976;
Widowson, 1990).

Hablar de gramatica pedagdgica nos obliga a tener en cuenta al des-

tinatario, el alumno, y sus conocimientos (implicitos y explicitos), asi
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como las finalidades de la ensefianza gramatical a que aludiamos antes.
En la educacién no universitaria los alumnos no han de conocer los al-
timos modelos descriptivos o explicativos ni tampoco han de dominar
todos los niveles de analisis gramatical, pero si han de poder reflexio-
nar sobre la lengua y controlar el uso que hacen de ella para alcanzar ni-
veles elaborados de expresion y comprension verbales. Eso justifica que
la gramatica pedagdgica utilice las aportaciones de las ciencias del len-
guaje de manera ecléctica, garantizando su coherencia en relacién con
las finalidades. Como planted Bronckart (1985, p.12), se trata de invertir
las relaciones entre las practicas pedagodgicas y las disciplinas de refe-
rencia: entre la gama de propuestas tedricas aceptables de las ciencias
del lenguaje contemporaneas, la gramatica pedagdgica ha de elegir en
funcién de sus objetivos y de los conocimientos sobre el desarrollo ver-
bal de los alumnos y ha de crear o adaptar los instrumentos conceptua-
les 0 metodoldgicos que necesita. Hay que abandonar, remarca Bron-
ckart, la idea de que hay un modelo tedrico (o incluso de mas de uno)
adecuado para la ensenanza de la lengua. También en esta linea, otros
autores hablan de sincretismo pedagégico para explicar la relacién que la
gramatica pedagdgica ha de establecer con las ciencias del lenguaje
(Camps, 1998, p. 117-118; Castelly, 1994, p.19; Cuenca, 1992, p.133-134;
Cuenca, 19942, p.18; Gonzilez Nieto 2001, p.295) o de la naturaleza hi-
brida de este tipo de gramatica (Odlin, 1994, p.10-11).

Aunque no podemos decir en este momento que disponemos de
una gramatica pedagdgica que nos sirva para las finalidades sefiala-
das, si podemos hablar de algunas de sus caracteristicas. Siguiendo
a Zayas (2004), una gramatica pedagdgica toma en consideracion
los distintos tipos de actividad metalingiiistica que realizan los ha-

blantes; no es una gramatica normativa (aunque incluya los aspec-
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tos normativos del uso de la lengua); no pretende una descripcién
exhaustiva de todos los elementos del sistema (légica estructuralis-
ta); relaciona el uso con la forma y el significado (perspectiva fun-
cional); se sirve del metalenguaje y, por dltimo, tiene como objetivo
la reflexidn sobre las lenguas y sus usos, no la identificacién y el eti-
quetado de las formas lingiiisticas.

Sinos centramos en la primera de las caracteristicas apuntadas,
habremos de aclarar qué entendemos por tipos de actividad metalin-
giiistica de los hablantes. Si bien el término funcién metalingiiistica re-
mite al estudio de la lengua considerada como objeto, los términos
facultad o capacidad metalingiiistica y actividad metalingiiistica remiten
a la perspectiva del individuo. En relacién con ambos planteamien-
tos, la Didactica de la Lengua sitta el conocimiento metalingiiistico
(Camps y otros, 2005, p.20), término que, desde el polo de la lengua,
se puede definir como el conjunto de los modelos sistematizados de
descripcion del funcionamiento de la lengua, segtn las diferentes
escuelas lingiiisticas (polo formal, cientifico) y desde el polo del in-
dividuo, como un conocimiento del sujeto que usa la lengua y que
se manifiesta de forma diferente y con diferentes grados de cons-
ciencia segin las situaciones y los individuos.

Ala Didactica de la Lengua le interesa relacionar ambos plantea-
mientos y para ello es necesario disponer de un modelo sobre los
distintos tipos de actividad metalingiistica que puede desarrollar
un alumno en el aula de lengua, como el planteado por Camps
(2000) (véase figura 1). Este modelo se sustenta, entre otros aspec-
tos, en la diferencia entre gramadtica explicita e implicita y en las
aportaciones de las investigaciones sobre la actividad metalingiis-

tica que los alumnos realizan en situaciones de escritura en el aula.
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Tener en cuenta la actividad del estudiante permite realizar una
mirada diferente sobre la ensefianza de la gramatica, como un dii-
logo entre el conocimiento metalingiiistico externo, construido
desde las ciencias del lenguaje, y el individuo que aprende a pensar
sobre la lengua, desarrollando su capacidad metalingiiistica me-

diante la actividad del aula.

ACTIVIDAD
METALINGUISTICA
; EXPLICITA
IMPLICITA )
_ (manifiesta)
(inherente al uso del
lenguaje)
NO ERBALIZABLE
VERBALIZABLE i
(manipulativa,
procedimental, unida
al significadoy al B en lenguaje
contexto) lenguaje especifico
comun

Figura 1. Tipos de actividad metalingiiistica (Camps, 2000, p.107)

Los hablantes realizamos una intensa actividad metalingiistica, que
la ensefianza de la gramatica ha de hacer aflorar y convertir en refle-
xién consciente. Para la didactica de la lengua, esta diferencia entre los
tipos de actividad metalingiiistica de los hablantes tiene una enorme
importancia, como pone de manifiesto Camps (2000, p.104 y ss.), por-
que fundamenta el planteamiento de que el uso y la reflexién sobre el
uso forman parte de un continuum con miltiples relaciones, observables
en hablantes de todas las edades, escolares o adultas: de la actividad
implicita (epilingiiistica, segin Culioli) a los diferentes tipos de actividad

explicita. Este continuum, sefiala Camps (2014, p.12-13) guarda relacién
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con la diferencia vigotskiana entre conceptos espontaneos y conceptos
cientificos. El paso de los primeros (vinculados a la actividad lingiiistica
en sus contextos de uso, no sistematicos) a los segundos no se realiza
sin aprendizaje intencional, por lo que deben los conceptos cientificos
deben ser ensefiados.

Bialystok (1991 y 1994), desde la perspectiva de la adquisicién,
plantea que, tanto en primeras como en segundas lenguas, intervie-
nen dos procesos cognitivos, el andlisis del conocimiento y el control del
proceso, que tienen diferente peso segiin cada tarea o uso lingiiistico
(véase, figura 2). De la relacién entre ambos resulta la actuacién
consciente: la competencia aumenta segiin las representaciones se
vuelven mas explicitas y el control atencional mas selectivo. No obs-
tante, el aprendizaje de primeras y segundas es inevitablemente di-

ferente ya que parte de representaciones mentales diferentes.

+AN.
en ¢

Figura 2. Andlisis del conocimiento y control de proceso (a partir de
Bialystok, 1991y 1994)

El anilisis es el proceso por el que las representaciones mentales

vinculadas al significado (al conocimiento del mundo, en general)
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se reorganizan en representaciones explicitas sobre estructuras for-
males. Este proceso subyace a la experiencia fenomenoldgica y per-
mite convertir en explicito el conocimiento implicito. El grado de
explicitud es asi una muestra del nivel de organizacion de una re-
presentacién mental. En los usos lingiiisticos, por ejemplo, la con-
versacion no requiere de representaciones formalizadas como ocu-
rre en la conexién entre sonidos y letras en el lenguaje escrito, o en
la lectura. Es decir, se requiere un mayor nivel de analisis en las ha-
bilidades escritas que en los usos orales del lenguaje.

Por su parte, el control es un proceso que se desarrolla en tiempo
real y que permite focalizar la atencién en representaciones —o en as-
pectos de las mismas- relevantes para propdsitos determinados. Su ne-
cesidad se hace evidente en situaciones que permiten representaciones
alternativas, como cuando hay un conflicto de interpretacién o una si-
tuacién de ambigiiedad. Por ejemplo, en la lectura, en estadios inicia-
les, el control se alterna entre las formas y los significados, entre las pa-
labras y las oraciones. Cuando escuchamos, sin embargo, nuestra
atencion se centra en el significado y los problemas de atencién selecti-
va rara vez se presentan. El hecho de que el control se desarrolle en
tiempo real estd en la base de la fluidez o la automatizacién de algunos
usos lingiiisticos. Un problema que requiere menor atencidn, o menor
seleccion de donde dirigir la atencion es un problema que puede ser re-
suelto con mayor fluidez o mis automdticamente. Segtin se desarrolle
el control, los aprendices son mas capaces de realizar sus intenciones y
de dirigir su actuacion.

Los usos metalingiiisticos son muy variados pero en todos los ca-

sos se trata de usos centrados en el lenguaje o en su estructura, que
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requieren niveles relativamente altos bien de analisis, bien de con-
trol, bien de ambos.

Basandose en este equilibrio entre actividad lingiiistica de control y ac-
tividad lingiiistica de andlisis, Bialystok apunta la necesaria complemen-
tariedad de las dos en la ensefianza de la lengua: carece de sentido, a su
juicio, una propuesta de ensefianza que se oriente solo al control fun-
cional de la lengua sin tener en cuenta la funcién analitica que intervie-
ne en el usoy, a la inversa, también carece de sentido promover tnica-
mente actividades analiticas, de reflexion gramatical sobre la lengua,
que no surjan de los usos discursivos en los que el control referencial

tiene un peso importante (Guasch, 1995, p. 122).

La ensefianza gramatical y la intervencion en el aula:
las secuencias didacticas de gramatica

La ensefanza gramatical al servicio de la reflexién sobre el uso ne-
cesita formas de intervencién en el aula, espacios didacticos, que
permitan a) que la gramatica sea una herramienta al servicio de la
escritura reflexiva, de forma que se permita la regulaciéon del uso en
contextos progresivamente mas formales y b) que la gramatica sea
objeto de investigacion para los estudiantes, tanto en relacién con
conceptos (ssiempre es el sujeto el que realiza la accion del verbo?, stodos
los sustantivos admiten plural?) como con problemas de uso (;para qué
sirven los tiempos verbales del pasado?) o sociolingiiisticos (spuede un
profesor usar el registro coloquial en el aula?)

El modelo de secuencias didacticas de gramatica (en adelante,
SDG), planteado por Camps (2003b) a partir del modelo anterior de
secuencias didacticas para aprender a escribir (Camps, 2003a) pre-

tende favorecer la reflexién del alumno sobre distintos aspectos de
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la lengua mediante la manipulacidn, el reconocimiento y el contras-
te, para conseguir una sistematizacién de los conocimientos, proce-
so largo que se inicia en Primaria y que continuara, al menos, du-
rante toda la escolaridad obligatoria.

En estas secuencias, el trabajo se organiza en torno a tres mo-

mentos (véase figura 3):

Secuencia didactica de gramatica (SDG)

Definicién de la tarea I ‘ Desarrollo de la tarea ‘ | Informe y evaluacion
Planteamiento del problema que se ha de Establecimiento de procedimientos de Puesta en comiin de las conclusiones
resolver: investigacion, comparacion, observacién y de recogida de datos de cada grupo

descubrimiento de la regularidad, de la
variacion, de los usos, etc.:

0 Anticipacion de la tarea Recogida de datos; transcripcion; Redaccién del informe: escrito,
0 Anticipacion de lo que se ha de establecimiento de corpus mural, explicacion oral, etc.
aprender

0 Elaboracion del problema
Andlisis y organizacion de los datos Aplicacion a situaciones de uso y/o
ejercitacion para la consolidacion de
aspectos que hay que automatizar:
elaboracion de ejercicios por parte
de los mismos alumnos, correccion
de textos, analisis de nuevos corpus,

A partir de los
conocimientos
de los alumnos

Consulta de esquemas
y documentacioén previa

Apartir de documentos: etc.
libros de texto, textos, Ampliacion de la
esquemas, resimenes, etc., investigacion a nuevas fuentes de
aportados por el profesor informacion
Evaluacion formativa Seguimiento de la tarea: Evaluacion final y autoevaluacion:
« Por parte del profesor: ayuda a los grupos, * De los contenidos a través de las
s e puestas en comun parciales, aportacion de conclusiones en el informe y en la
Activacion y explicitacion de 3 52 S
: i informacion. exposicion (si hay).
conceptos gramaticales previos, B i
experiencias anteriores, conocimiento - . ij parte §le 'las alumnos: resimenes =« De los aprendizajes.
de procedimientos relacionados, etc. parciales, diario, efc. * De los conceptos gramaticales
« Diversidad de situaciones interactivas. implicados.

Figura 3. Modelo de secuencias didacticas para aprender gramaitica (SDG)
(Camps, 2006, p.33)

En primer lugar, se presenta el aspecto de la lengua que se estu-
diard y se define la tarea que se llevard a cabo: una pequefia investi-
gacidn, una tarea de revision de textos, una recopilacién de ejem-
plos de uso, etc. La segunda fase es el centro de la secuencia didacti-

ca porque incluye las actividades que deben permitir a los alumnos
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desarrollar su trabajo de investigacién sobre el problema gramati-
cal planteado: por ejemplo, los alumnos han de recoger datos y for-
mar un pequefo corpus, que han de analizar para extraer conclu-
siones. En la tercera fase, los alumnos han de mostrar los resultados
de su indagacién realizando un informe (oral o escrito) o un cartel
de sintesis, entre otras posibilidades. Esta tarea final permite la ver-
balizacién de los conocimientos gramaticales trabajados, al nivel
que sea posible, en funcién de la edad de los alumnos y del punto de
partida. La tarea final es, al mismo tiempo, un instrumento de eva-
luacién y de autoevaluacién de los conocimientos adquiridos y de
regulacién de los procesos de aprendizaje.

Un elemento importante a lo largo de la secuencia es la interacciéon
entre profesor y alumnos y de los alumnos entre si (trabajo por parejas
0 en pequenos grupos). Ahora bien, como observa Milian (2005), no to-
das las conversaciones sirven para aprender. Para poder transferir el
control del aprendizaje del docente a los alumnos y ayudar a elevar su
nivel de abstraccidn, la interaccidén oral en las tareas de reflexién sobre
la lengua tiene que estar planificada por el docente. Las interacciones
orales sobre lo que se estd aprendiendo, a veces acompanando los mo-
mentos de escritura reflexiva en colaboracién, proporcionan la infor-
macion para realizar una evaluacién formativa a lo largo del proceso de
aprendizaje. En la altima fase, durante la elaboracion de la tarea final,
sin embargo, esta evaluacién tomara un relieve especial, ya que cumple
la funcién de recuperacion metacognitiva de todos los contenidos im-
plicados en la secuencia didactica.

Este modelo de secuencia permite muchas variantes, que pode-
mos agrupar en tres, que suponen vias complementarias de elabo-

racion de saber gramatical:
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a) Propuestas gramaticales subordinadas a la producciéon o com-
prensién de un texto: son secuencias didacticas que parten de si-
tuaciones de uso comunicativo del lenguaje, en las que la reflexién
se subordina a este uso, pero con la precisiéon que debe ser una re-
flexi6n explicita y consciente de los alumnos, que deben poder reu-
tilizar los contenidos gramaticales considerados. Asi, por ejemplo,
para que los alumnos elaboren un manual de procedimientos na-
rrativos en los que expliquen las opciones de escritura que toma un
narrador se plantean actividades gramaticales explicitas sobre el
uso de marcas enunciativas de persona, tiempo verbal y modaliza-
cién (Rodriguez, Martinez & Zayas, 1995) que han de reflejarse des-
pués en el texto que escriben.

b) Propuestas de reflexiéon sobre conceptos gramaticales (stodas
las palabras tienen plural?), que parten del cuestionamiento sobre el
funcionamiento del lenguaje y que a través de su manipulacién y
observacién llegan a una sistematizacién de algunos aspectos de la
lengua y a la construccién de los principales conceptos de la gramé-
tica, como puede ser en este caso la nocion de niimero gramatical.

c) Propuestas de reflexién gramatical a partir del analisis de los
usos lingiiisticos (scudntas formas tenemos de dar una orden? ; "pagafan-
tas” es una palabra compuesta como “paraguas’?), de la variacién dentro
de una lengua (;como se usa el ti o el usted en diferentes zonas o paises
de habla espanola?) o del contraste de lenguas (;qué sonidos son diferen-
tes en la lengua Ay en la lengua B?).

Las variantes b) y ¢) convierten a los estudiantes en “investigado-

res” de lalengua, en un proceso como el siguiente:
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1. Planteamiento de la pregunta relacionada con el co-
nocimiento de los hablantes y formulacién de hipéte-
sis (que luego se contrastaran con las conclusiones).

2. Recogida de datos (para formar un corpus) por parte
de los alumnos en textos escolares (diccionarios, orto-
grafias, gramaticas) o sociales (periddicos, documen-
tos de internet, cuentos, folletos...), segtin el problema
estudiado.

3. Actividades de analisis del corpus: comparar, clasifi-
cary analizar los datos obtenidos.

4. Conclusiones en un informe o cartel final (Nuestra hi-
potesis inicial era.., porque nos basibamos en ejemplos
como...; Hemos reunido un corpus de datos extraido de...;
Hemos observado / analizado/ contrastado... y hemos com-

probado que...; Nuestra conclusion es que...).

Por ejemplo, pensando en el nivel Primario, a partir de la pre-
gunta jtodas las palabras se pueden poner en plural?, los alumnos pue-
den establecer una hipdtesis inicial, basada en su experiencia, y lue-
go recoger un pequefio corpus de ejemplos que les permita, tras las
actividades de observacién y manipulacién correspondientes, esta-
blecer la diferencia entre palabras variables e invariables.

Independientemente de la variante que se elija, todas las secuen-
cias para aprender gramdtica (SDG) comparten caracteristicas
como las siguientes (Guasch y otros, 2008,p. 213):

* Tienen un objetivo global, que relaciona las diferentes acti-
vidades que se proponen y les da sentido. Este objetivo es

explicito y compartido por profesor y alumnos.
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* Las actividades son grupales y tienen caracter manipulativo
(permiten experimentar, observar, ejemplificar, consultar...)
al mismo tiempo que promueven la reflexién conjunta sobre
lalengua. Estas actividades encaminadas a descubrir algunos
aspectos del funcionamiento de la lengua culminan en un in-
forme o en una exposicion oral recopilatorios de la reflexién
llevada a cabo.

* El caricter interactivo de las actividades que se plantean
implica que el didlogo es una de las fuentes principales de
aprendizaje.

* Laevaluacién formativa es uno de los ejes de la SDG, ya que
proporciona informacién sobre el aprendizaje a lo largo de

todo el proceso.

Las SDG pueden cubrir un amplio repertorio de formas organi-
zativas, pueden priorizar objetivos de diferente tipo y pueden privi-
legiar la construccién de conocimientos gramaticales diversos, se-
gun la opcidn elegida. Se trata de una propuesta versatil, que nos
sitda ante otra manera de ensefiar y aprender gramatica, coherente
con los principios de un aprendizaje significativo, que da relieve a
la actividad del alumno y que promueve el desarrollo de la compe-
tencia metalingiiistica del hablante, para que llegue a regular el uso
lingiiisticodiscursivo, tanto de su lengua primera como del resto de

lenguas que conoce y utiliza.
Consideraciones finales

En este trabajo hemos presentado un planteamiento sobre la ense-

nanza de la gramatica en la educacion basica (niveles Primario y Se-

Investigacion y Practica en Didactica de las Lenguas 4



cundario) entendida como reflexién sobre la lengua (y sobre las len-
guas) y vinculada a los distintos tipos de actividad metalingiiistica
que los hablantes realizan, cualquiera que sea su edad. Y hemos de-
fendido que la reflexion sobre la lengua ha de realizarse en relacién
con el uso y ha de buscar la sistematizacién de conocimientos bdsi-
cos, para que estos puedan ser utilizados de forma consciente como
elementos de control y de analisis.

En relacién con estos criterios, hemos mostrado la necesidad de
una gramatica pedagdgica, que no reproduzca simplificadamente
una gramatica descriptiva o normativa sino que reelabore los con-
tenidos desde una perspectiva didactica y plantee un trabajo de
aula mediante una diversidad de actividades que permitan el uso
reflexivo en actividades de escritura y la indagacién sobre la lengua.
Esta gramatica ha de tener como finalidad el desarrollo de la com-
petencia metalingiiistica de los estudiantes.

Este tipo de gramatica necesita de espacios didacticos que per-
mitan a los estudiantes razonar en el aula sobre las lenguas y sobre
su uso, con la mediacién del profesor y la interaccidn entre iguales
como elementos metodoldgicos esenciales. En este sentido, las se-
cuencias didicticas de gramatica (SDG) permiten crear las condi-
ciones en el aula para hacer posible el desarrollo de la conciencia

metalingiiistica de los estudiantes.
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Resumo

Este trabalho faz parte de um projeto que objetiva estudar como o
ensino de gramdtica estd sendo abordado hoje, seja por pesquisado-
res brasileiros, seja pelos professores em sala de aula. Compartilha-
mos dos pressupostos basicos do interacionismo sociodiscursivo
(ISD) (BRONCKART, conferéncia 2013) que sio: o trabalho como
forma particular da atividade humana, a lingua como forma parti-
cular de troca comunicativa e a Histéria e a Educagiao como especi-
ficidades humanas. Apoiando-nos nesses pressupostos e no de que
o material didatico é uma importante fonte de prescri¢ao do tra-
balho docente e de que os professores sao formados por prescri¢oes
construidas ao longo de décadas por diversos materiais didéticos,
apresentaremos os resultados da analise de um dos livros seleciona-
dos (da década de 30) de um acervo histdrico de livro escolar da ci-
dade de S3o Paulo. Assim, a pesquisa é de cunho bibliografico (GIL,
2002; MARCONI e LAKATOS, 2003) e a analise foi feita baseada no
modelo de analise e producao de textos do ISD (BRONCKART, 1999;
MACHADO & BRONCKART, 2009). Os resultados da anilise feita

revelaram questdes bastante atuais em rela¢do ao ensino da grama-
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tica da lingua portuguesa e ao trabalho docente. Em relagao ao tra-
balho em sala de aula, alunos e professores s3o postos como atores
do processo de aprendizagem de gramatica. Em relag¢ao ao ensino
da gramatica, apesar de as atividades serem de corre¢ao em relagao
a norma culta padrdo, o material se baseia em oragdes retiradas de
textos auténticos e da lingua viva e corrente. As conclusdes nos le-
vam a refletir sobre a importincia de recuperarmos historicamente
textos prescritivos a fim de melhor compreendermos nossas agoes
atuais e de refletirmos sobre as novas propostas para o ensino de
gramadtica: o que de fato inovam, considerando-se os conhecimen-
tos linguisticos recentes e o que vém ao encontro de uma tradi¢ao

gramatical silenciada.

Palavras-chaves: livros didaticos, lingua portuguesa, ensino de gra-

matica, década de 30.
Introducao

Este trabalho faz parte de um projeto mais amplo em que se procu-
ra compreender como os professores em servigo tém trabalhado a
gramatica da lingua portuguesa. Neste artigo, apresentaremos um
pequeno recorte do projeto, no caso, a parte que estuda os textos
prescritivos da primeira metade do século XX. Apresentaremos
aqui os resultados de uma analise de um livro de lingua portuguesa
da década de 1930. Esse estudo é pautado pelas seguintes perguntas
norteadoras:

a. O que autores consagrados tém apresentado como reflexdes para

o ensino de gramdtica?
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b. O que as pesquisas mais recentes desenvolveram sobre essa tema-
tica: gramatica e ensino?

c. O que a andlise do livro diditico em questdo aponta sobre a
perspectiva do ensino da gramatica na primeira metade do século XX?

d. Essa proposta sugere um papel da gramitica, do professor, do
aluno e do préprio material didatico? Se sim, quais seriam esses papeis?

Compartilhamos dos pressupostos basicos do interacionismo socio-
discursivo (ISD) (BRONCKART, conferéncia 2013) que sio: o trabalho
como forma particular da atividade humana, a lingua como forma par-
ticular de troca comunicativa e a Historia e a Educagao como especifici-
dades humanas. Apoiando-nos nesses pressupostos e no de que o ma-
terial didatico é uma importante fonte de prescricao do trabalho
docente e de que os professores sao formados por prescrigoes construi-
das ao longo de décadas por diversos materiais didaticos. Além disso,
dentro de nossa perspectiva de ensino como trabalho (MACHADO,
2004; MACHADO & BRONCKART, 2009), os materiais didaticos po-
dem ser vistos também como artefatos disponibilizados em um deter-
minado momento sociohistérico que podem servir de instrumento
para a agao do professor ao realizar sua atividade de trabalho, no caso,
o ensino de gramatica.

No caso de um estudo datado t3o distante no tempo como este,
nao temos acesso as a¢oes dos professores em sala de aula para sa-
ber da “real” utilizagao e apropriagio do livro como um verdadeiro
instrumento de trabalho. No entanto, assumir o livro didatico como
fonte prescritora nos permite debrugarmos sobre o mesmo a fim de
compreendermos o papel da lingua, do professor e a propria visao
do que seja ensinar gramdtica em um determinado momento histd-

rico. Em nossa perspectiva tedrica, a analise de um livro datado de
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quase um século é visto como fazendo parte dos pré-construidos e
de uma histéria que pode ter sido valorizada ou apagada por dife-
rentes motivos ao longo dos anos.

Tendo em vista ent3o a importancia de se olhar para o passado a
fim de compreender o nosso presente, buscamos neste artigo pri-
meiramente compreender o que pesquisadores atuais que se vol-
tam a questao do ensino da gramatica em uma perspectiva que vai
além do mero ensino da norma urbana de prestigio, o que ja parece
ser consenso entre os pesquisadores e estudiosos da gramatica no
Brasil. Dentre esses autores, retomaremos aqui trés deles, Franchi
(2006), Possenti (1996/2010) e Travaglia (2008), apesar de haver
muitos outros como Bagno (2013) e Antunes (2014), para citar mais
alguns. Em seguida, apresentaremos algumas pesquisas que se vol-
taram para analises e reflexdes sobre ensino de gramatica, livro di-
datico e sala de aula. A partir desse quadro contextualizador do en-
sino de gramatica no contexto brasileiro atual, apresentaremos a
analise de um livro didatico da década de 1930 e as reflexdes que
essa analise nos levaram para se compreender as propostas atuais e

o trabalho docente em sala de aula.

O ensino da gramatica dalingua portuguesa: uma visita a autores
de referéncia

O livro Mas o que é mesmo “‘GRAMATICA” é uma organizagio feita por
Possenti de textos de Carlos Franchi sobre o ensino de gramatica
nas escolas feitos para professores na década de 8o. Na obra, Fran-
chi propode trés questdes: o que é gramatica, o que sao as regras gra-
maticais e o que significa saber gramética. Abordando o assunto de

ensino, Franchi diz que o objetivo principal da escola é ensinar a
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crianga a dominar também a modalidade culta de sua lingua e que
se deve diagnosticar a realidade linguistica dos alunos, o estigio em
que se encontram para assim melhor orientd-los. Franchi nao pro-
poe uma metodologia de ensino, mas dentro das ideias langadas,
defende que é preciso que os professores tratem de uma forma di-
ferente o ensino de gramatica; diante do excesso de exercicios, de-
ve-se ensinar a compreender os diferentes processos pelo qual o su-
jeito atua linguisticamente, sem abandonar a gramatica.

A proposta do livro Gramatica e interagdo: uma proposta para o en-
sino de gramatica de Luiz Carlos Travaglia dialoga com a de Franchi.
Nele, Travaglia apresenta algumas questdes fundamentais para um
ensino de gramatica efetivo, que sao: os objetivos do ensino de lin-
gua materna, a concepg¢ao de linguagem, a concepgao de gramatica,
os tipos de ensinos de lingua e as variedades da lingua. Para o au-
tor, o principal objetivo do ensino da lingua materna é desenvolver
a competéncia comunicativa dos usuarios da lingua. Travaglia
identifica varios tipos de gramatica e o trabalho com cada um des-
ses tipos pode resultar em atividades completamente distintas para
poder atender seus objetivos. Para o autor, ao ensinar uma lingua
podemos realizar trés tipos de ensino: o ensino prescritivo, direta-
mente ligado a gramatica normativa, o ensino descritivo, que tra-
balha com todas as variedades da lingua mostrando para o falante
que ele precisa saber sobre a institui¢ao linguistica de que ele utili-
za, do mesmo modo que precisa saber de outras institui¢des so-
ciais, para melhor atuar na sociedade e o ensino produtivo que ob-
jetiva ensinar novas habilidades linguisticas, a fim de ajudar o
aluno a estender o uso de sua lingua de maneira mais eficiente, nao

alterando o que o aluno ja adquiriu, mas aumentando os recursos
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para poder fazer usos adequados. O autor chama a atengao para al-
guns preconceitos, sendo que o da norma culta (da classe de presti-
gio), que constitui o portugués correto é uma das mais preocupan-
tes porque apresenta a variedade culta ou padrao como a tnica po-
ssivel no uso da lingua. Para o autor, é inadmissivel a atitude de
querer que o aluno apague ou substitua a variedade de seu grupo de
origem, dai a proposta de desenvolver a competéncia comunicativa,
substituindo definitivamente a ideia de uso certo e uso errado pela
de uso adequado e nao adequado. Segundo o autor, o ensino de gra-
matica nas escolas tem sido primordialmente prescritivo, apegan-
do-se a regras de gramatica normativa que sao estabelecidas de
acordo com a tradi¢do literdria clissica e uma auséncia quase total
de atividades de producao e compreensdo de textos. H4 também,
segundo o autor, um grande uso de metalinguagem no ensino de
gramadtica tedrica para a identificagdo e classificagao de categorias,
relagoes e fungdes dos elementos linguisticos nas aulas. Travaglia
aponta a importancia do livro didatico por ser a tnica fonte de con-
sulta e informagdo da grande maioria dos professores e propde que
o professor deve explorar a riqueza e a variedade dos recursos lin-
guisticos em atividade de ensino gramatical que se relacionem dire-
tamente com o uso desses mesmos recursos para a produgao e com-
preensao de textos em situagdes de interagao comunicativa.

Ambos os autores Carlos Franchi e Luiz Carlos Travaglia com-
partilham da ideia de que as aulas precisam ser mais abertas as va-
riedades da lingua, que o ensino de gramadtica nao pode simples-
mente substituir a lingua em uso do falante, mas sim ensinar que
existem situagdes que determinam uma linguagem apropriada.

Essa visao compartilhada por ambos mostra como esse assunto que
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foi abordado por Franchi na década de 80, continua na discussao
apresentada por Travaglia, vinte anos depois.

Outra obra bastante lida na década de 90 pelos interessados no as-
sunto, foi a de Sirio Possenti, intitulada Por que (ndo) ensinar gramdtica
na escola. O autor aboda os conceitos de gramatica e algumas questoes
praticas de como trabalhar em sala de aula baseado nas produgdes dos
alunos. Para ele, o objetivo da escola nao é ensinar uma variedade no
lugar de outra, mas sim criar condigdes para que os alunos conhegam
as diversas variedades (incluindo a variedade padrao), reconhecendo
sua variedade como uma em meio a tantas. Segundo Possenti, é um
equivoco pensar que é dificil aprender a norma padrio se ela estiver
consistentemente exposta ao aluno e essa exposicao deveria se dar por
meio da leitura e da escrita. O autor também aborda os tipos de grama-
tica (normativa, descritiva e internalizada) e defende a aplicagio dessas
trés gramaticas no ensino, indo da internalizada para a descritiva e de-
pois para a normativa. Assim, o professor, segundo o autor, deve pri-
meiramente aumentar o dominio linguistico do aluno, expondo por
meio de livros as formas que ele no conhece, mas que precisa conhecer
para ser competente na lingua escrita. Em seguida, é necessario propor
diversas possibilidades de construgdes e promover discussoes a respei-
to de quem utiliza o que e em que condi¢des determinadas construgdes
podem ser usadas na escrita. A terceira discussao deve ser sobre acei-
tagao ou rejeigdo social de tais formas. Esse é o principal método de en-
sinar gramdtica proposto pelo autor. Para ele também, é importante
deixar claro para os alunos que nao existem textos errados ou corretos,
mas sim, textos mais ou menos adequados a determinadas situagdes e
que o ensino de gramdtica deve ser uma tarefa de construcao de conhe-

cimentos por parte dos alunos.

Investigaciony Practica en Didactica de las Lenguas 57



Nesse sentido, as visOes dos trés autores apresentados aqui dia-
logam ente si, pois todas defendem o ensino de que a lingua é mui-
to mais do que a exposi¢ao as regras normativas que, muitas vezes,

é privilegiada nas aulas de gramatica.

O ensino da gramatica dalingua portuguesa: uma visita as
pesquisas atuais.

Além dos pesquisadores e tedricos que discutem o ensino da gra-
matica em sala de aula, pesquisas recentes nas universidades tém
apontado uma preocupagao com esse tema. Selecionamos aqui al-
guns trabalhos que discutem: o ensino da gramatica nos livros di-
daticos (MOURA, 2004; RIBEIRO, 2011), a abordagem dada especi-
ficamente as oragdes adjetivas nos livros didaticos aprovados no
Programa Nacional de Livro Didatico de 2014 (PRECIOSO &
ABREU-TARDELLI, prelo) e a metodologia em aulas de gramatica
(APARECIDA, 2006).

Referente ao ensino de gramadtica nos livros didaticos, Moura
(2004) analisou como duas cole¢des de materiais didaticos apresen-
tam o ensino de gramatica. S3o elas: Portugués: Leitura, Produgdo e
Gramatica, de Leila Lauar Sarmento (2002) e Portugués: Linguagens,
de William Roberto Cereja e Tereza Cochar Magalhaes (2002). Fo-
ram selecionados os volumes destinados a 5% e a 6 serie, sendo ana-
lisado o contetido referente a nomes (substantivo e adjetivo). Nessa
pesquisa, foi verificado que os autores dos livros didaticos eviden-
clam uma pratica de gramatica tedrica e normativa, com poucas in-
sercoes de atividades reflexivas.

Ribeiro (2011) analisou as condi¢des de produgao do objeto de es-

tudo (a gramatica no livro didatico), buscando compreender a ima-
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gem de lingua de conhecimento linguistico e de leitor presentes no
livro didatico, tentando responder a seguinte questio: como o saber
gramatical é didatizado pelo livro didatico? Ribeiro chegou a con-
clusao de que a gramatica ainda é quem “comanda” o ensino, que o
conhecimento linguistico presente nas propostas ainda se resume
em estudar uma gramatica fechada em conceitos e regras simplifi-
cadas e banalizadas, por meio de exercicios para que o leitor identi-
fique fatos gramaticais.

Precioso e Abreu-Tardelli (no prelo), por sua vez, investigam o modo
como os livros didaticos de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental
I1, aprovados pelo Programa Nacional do Livro Didatico-2014, abordam
o ensino de gramitica, partindo da comparagio entre a proposta dos
manuais quanto ao ensino da gramatica e o que se efetivou no livro do
aluno, mais especificamente em relac3o ao tratamento dado ao ensino
da oragdo adjetiva. Segundo as autoras, de maneira geral, a analise das
atividades sobre a oragao subordinada adjetiva demonstrou que predo-
minam nos livros didaticos as atividades de gramatica tedrica, ja que
eles exploram essencialmente a apropriacao de metalinguagem e de
nomenclatura referentes ao tema. No entanto, as autoras identificaram
também atividades explorando a gramatica descritiva. Entretanto, se-
gundo as autoras, essas atividades normalmente apresentam exemplos
descontextualizados e textos artificiais, além de serem exercicios meca-
nicos sobre a lingua. O conhecimento das unidades e regras da lingua
associado a reflexdo sobre o funcionamento dos aspectos linguisticos
no texto acontece com frequéncia bem inferior as atividades de no-
menclatura e metalinguagem.

Saindo dos livros e adentrando a sala de aula, Aparecida (2006)

investiga como a inovagao é produzida em aulas de gramatica. No
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trabalho efetivamente realizado na sala de aula, foi constatado que
os professores que estiao tentando inovar sua pratica de ensino de
gramdtica desenvolvem a andlise linguistica somente com catego-
rias da gramatica tradicional, ainda que as demandas de inovagao
proponham também o trabalho com outras categorias, como as da
gramatica funcional ou linguistica de texto.

A apresentacdo dessas pesquisas atuais objetiva evidenciar como
a relagao gramatica, ensino e livro didatico tem sido objeto de estu-
do, e outros trabalhos de pesquisa também merecem destaque,
como Fernandes (2010) e Santos (2000), para citar alguns.

Apresentaremos, em seguida, a anilise feita de uma obra didati-
ca da década de 30. Esse interesse pelas obras voltadas ao ensino da
gramatica da primeira metade do século XX serem tomadas como
fonte de pesquisa se deu pela escassez em analises de livros desse
periodo, uma vez ser mais comum pesquisas de materiais didaticos
pos-década de 70. Acreditamos que as analises dessas obras possam
nos dar pistas sobre a abordagem da lingua e da tradigdo gramati-
cal em sala de aula, uma vez que acreditamos, como ja dito, que as
obras didaticas podem ser vistas como fontes prescritoras do tra-
balho docente. Assim, apresentaremos em seguida, a metodologia e

a analise de uma obra como um ponto de partida para essa reflexao.

Metodologia e sele¢ao dos dados: uma visita ao passado

A metodologia usada para este trabalho é de natureza qualitativa e
de cunho bibliogrifico. A pesquisa qualitativa, para Guba e Lincoln
(2004), é um campo de investigagiao que engloba formas de conhe-

cer que sio histdricas, comparativas, observacionais e interacio-
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nais. Esse tipo de pesquisa caracteriza-se por apresentar dados nao
numéricos que s3o analisados, utilizando-se, prioritariamente, mé-
todos ndo estatisticos, e a linguagem deve ser considerada como
elemento fundamental para as andlises. Também fazemos uma pes-
quisa de cunho bibliografico (Gil, 2002; Marconi e Lakatos, 2003),
pois se baseia na anilise de materiais que ji se tornaram publicos,
como manuais de ensino ou livros didaticos.

Para a sele¢io dos dados, tivemos acesso ao acervo de livros di-
daticos do Acervo Histérico do livro escolar (AHLE) da Biblioteca
Monteiro Lobato. Esse acervo continha 4.559 titulos de livros, e fize-
mos uma pré-sele¢io de 211, sendo eles referentes ao que hoje é o
Ensino Fundamental II e o Ensino Médio no Brasil e os relaciona-
dos as ensino de gramatica de modo geral. Essa pré-selegao foi feita
por documento do préprio acervo que consiste na listagem e classi-
ficagao de todos os livros do acervo.

O AHLE nao possui o acervo digitalizado. Assim, fez-se necessa-
rio que providenciassemos a digitalizagao de parte dos livros sele-
cionados para que pudéssemos iniciar as analises. Dentre os 211 liv-
ros selecionados, seis deles foram por fotografados pela
pesquisadora no dia 8 de outubro de 2013 no Acervo Histérico do Li-
vro Escolar na Biblioteca Monteiro Lobato, situada na Rua General
Jardim, 485 na cidade de Sao Paulo. Os livros fotografados foram:
Pereira (1933), Motta (1936), Reis (1932), Doria (1931), Cintra (1921) e
Romano (1926). Desses, selecionamos trés para uma andlise inicial.
Foram eles: Pereira (1933), Motta (1936) e Reis (1932), todos da déca-
da de 30. Desses trés livros, apresentaremos aqui a andlise do livro

Textos para corrigir de O. de Souza Reis (1932).
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Procedimentos e resultados da anilise de uma obra de 1932

Foram tiradas sete fotos do livro em quest3o. Dessas sete fotos,
uma é da capa, duas sdo do prefacio, uma do preficio da 2* edigao,
duas das atividades propostas no livro e uma da bibliografia. Acre-
ditamos ser suficiente a andlise de sete paginas de atividades, uma
vez que em todo o restante das paginas do livro, as atividades se re-
petem da mesma forma.

Para a analise do preficio, partimos de alguns aspectos do mo-
delo de anilise de texto do interacionismo sociodiscursivo (ISD) de
Bronckart (1999) e Machado & Bronckart (2009), em que se conside-
ra: o contexto sociohistérico mais amplo, o contexto de produgao
do texto, o plano global e as marcas linguisticas que evidenciam
identificar os protagonistas postos em cena no texto.

Fizemos, assim, a leitura do plano global do texto, dividindo-o
em tépicos abordados e, em cada tdpico, selecionamos os protago-
nistas da agdo explicitada na oragao.

O livro Textos para corrigir teve sua impressao em 1932. O autor
Otelo de Souza Reis é considerado um dos fil6logos reconhecidos
da primeira metade do século XX. Para compreendermos melhor
esse contexto, vale lembrar que, na década de 20, no Brasil, diversas
reformas pedagdgicas estaduais surgem em diferentes estados e,
na década de 30, é criado o Ministério da Educagio e Saude, 6rgao
de suma importincia para o planejamento das reformas nacionais.
Com o fim da Primeira Reptblica (1889 a 1930), na década de 30, co-
mega a era Vargas e inicia-se a demanda por uma melhor escolari-
zagao principalmente nos segmentos urbanos (ARANHA, 1996),
pois, nesse periodo, o Brasil continua no processo de industriali-
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zacdo e urbanizagdo. Vale a pena lembrar também que, apds a Pri-
meira Guerra Mundial, os Estados Unidos comegam a se impor
como poténcia mundial.

Na visualizagio do plano global dos prefacios (o da primeira e o
da segunda edic3o), os papeis do professor, do aluno e do método
de ensino de lingua portuguesa merecem destaque.

No prefacio da primeira edi¢ao, o autor dedica o livro aos docen-
tes de lingua portuguesa (LP), com a inten¢ao de simplificar o tra-
balho dos professores para que eles nao precisem inventar exerci-
cios. H4 assim um pressuposto de que o trabalho do professor é
uma atividade que demanda a criagao de exercicios e que o autor

espera contribuir para o desempenho dessa atividade:

“...sdo frequentemente organizados pelos docentes de lingua materna, a
quem vae elle dedicado e cujo trabalho se destina a simplificar, suppri-
mindo o esfor¢o da invengdo.”

O autor se apresenta também como professor, colocando-se as-

sim como um par que visa a contribuir para os demais colegas:

“.. com que suppomos prestar relevante servigo aos professores, nossos

prezados colegas”. (Preficio)

O aluno é apresentado como aquele que pesquisa, investiga e in-
daga. Isso pode ser visto no excerto que segue, ao explicitar o modo
como os exercicios sao distribuidos no livro: no por se¢oes de itens
gramaticais especificos, mas de modo com que o aluno tivesse que

pesquisar e analisar cada oragao:
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“A separagdo dos exercicios, de sorte que em um capitulo viessem, por
exemplo, os erros de colocagdo, em outros os de flexdes verbais, e assim
por diante, viria mecanizar a correc¢do, abolindo o util e fecundo tra-

balho de pesquisa, indagagio e critica.” (p.6)

Segundo o autor, todas as oragdes utilizadas nos exercicios fo-
ram retiradas de provas dos alunos, artigos, noticias de jornais, car-
tazes de antncios, discursos proferidos, livros e da lingua viva e co-
rrente. Vemos entao uma preocupagao, ja na época da publicacao
desse material, com o uso em sala de aula de géneros textuais au-
ténticos, tanto orais quanto escritos, géneros que apresentam o uso

vivo da lingua:

“Colhemol-os em provas de alumnos, em artigos e noticias de jornaes,
em cartazes de annuncio, em discursos que ouvimos, emfim na lingua

mais viva e mais corrente que se possa imaginar. “(p.6)

Pelo que o autor apresenta, o objetivo do livro era oferecer exer-
cicios para que fossem usados em uma revisao, uma verificagao do
aprendizado dos alunos. Assim, é um livro para uso em um mo-
mento em que a lingua e as regras em questao ja haviam sido apre-

sentadas, como podemos ver pelo excerto que segue:
“Os exercicios aqui offerecidos destinam-se principalmente d reviséo do
curso e podem servir como tests para se verificar o aproveitamento real

dos discipulos” (p.6)

A modalizagao apreciativa (excelente) utilizada pelo autor sobre

o método por ele usado, ou seja, o de deixar os alunos corrigirem
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textos errados é ainda mais valorizada quando justifica que o mes-
mo método é utilizado por professores estrangeiros (franceses, in-
gleses e americanos), usando esses professores para validar a pro-
posta apresentada.

“Os professores nacionaes, como os francezes,os inglezes e os americanos,
para citar apenas os que nos sio familiares, tém em grande conta o tra-
balho de correccio effectuado pelos discipulos em textos ervados, e a lar-
guissima diffusdo do methodo parece indicar sua excellencia”. (Prefdcio)

No prefacio da 2 edi¢do, o autor avalia que seu livro foi bem
aceito pelos professores, e isso foi devido ao objetivo a que se pro-

pos: o de ser um bom auxiliar nas aulas de lingua portuguesa:

“A benevola acolhida que teve, da parte dos Srs. professores, este livri-
nho, indicou muito claramente que nelle viram precioso auxiliar para

as aulas praticas da lingua vernacula” (Prefdcio da 2° edigdo).

Na 22 edigdo, segundo Reis, foram colocadas 300 novas frases re-
tiradas de jornais que nao seguem em sua redagao a norma padrao
de prestigio. Para o autor, esse uso acaba por deseducar o gosto do

publico, como podemos ver pelo excerto:

“A parte nova consta de 300 phrases, quasi todas colhidas em varias
fontes, principalmente em alguns jornaes, que porfiam em ter a palma
da ma redacgdo, deseducando o gosto do publico” (Preficio da 22

edi¢io).

Assim, podemos perceber, pela analise dos prefacios, que o livro,

publicado hd mais de 80 anos, revela questdes bastante atuais em
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relagdo ao ensino da lingua portuguesa e o trabalho docente, tais
como: o uso de textos auténticos que possibilitam verificar o uso da
lingua em contextos reais e a nogao de que o trabalho docente vai
além da sala de aula, pois o professor deve preparar atividades a ser
desenvolvidas em sala, o que demanda um tempo bastante grande
que o autor se propde a colaborar.

Apesar disso, as frases apresentadas ao longo da obra para se-
rem corrigidas sio descontextualizadas, mostrando que o autor
desconsidera o contexto de produgio e de circulagio dos textos, tal

como vemos nos exemplos abaixo:

Oragoes 1 e 2:

1. Quereis ser elegante? Vista-se na alfaiataria Tal, a rua dos Ouvires.
2. Quer ser elegante? Ide a alfaiataria Tal, onde encontram-se as melho-
res casimiras.

Oragao 3:
3. Si pudessem haver tres linhas de bonde nesta rua, talvez melhorassem
as condigoes do trafico.

Oragao 12:

12. Eu estou te vendo d'aqui, Maria. - Tambem estou lhe vendo, D. Rosa.

Podemos inferir pelo contexto das frases acima que provavel-
mente as oragoes foram retiradas de: andncio publicitario (frases 1
e 2) e didlogo entre vizinhas (frase 12). A frase trés parece ser de
conversa ou fala retirada de entrevista ou ainda de conversa coti-

diana. Mesmo sem o contexto especifico, a preocupagao de trazer
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exemplos do cotidiano merece destaque. Esses exemplos, no entan-
to, s2o para serem corrigidos segundo a norma culta da lingua.
Nesse sentido, ha um ensino condizente com a época e muito se-
melhante com o que ainda é hoje criticado pelos autores aqui men-
cionados (FRANCHI, 2006; TRAVAGLIA, 2008; POSSENTI,
1996/2010) e 0 que parece ser ainda bastante propagado nos mate-
riais didaticos, segundo as pesquisas aqui expostas anteriormente

apresentaram.
Consideracoes finais

A andlise mostrou uma possivel visao do ensino da gramatica hd 8o
anos através de um livro didatico escrito por um filélogo. Recupe-
rando as questdes formuladas no inicio do trabalho, podemos con-
cluir que as pesquisas mais recentes tém uma grande preocupagao
em verificar o que é feito nas aulas de gramatica e o que os livros di-
daticos e o que os textos planificadores do trabalho de ensino apre-
sentam como propostas de ensino de gramadtica. Pudemos com-
preender também que alguns dos autores de base no Brasil, como
Franchi, Possenti e Travaglia, defendem a ideia de uma aula cujo
objetivo da gramatica seja instrumentalizar o aluno e n3o apenas o
aprendizado de regras.

Dessa forma, podemos concluir que hd uma necessidade de o fu-
turo professor de lingua portuguesa rever, em sua pratica didatica,
o velho conceito de certo ou errado em relagao a norma gramatical. A
andlise dos livros nos mostrou que esse tipo de atividade era corri-
queira nos exercicios propostos, uma vez que eram desconsidera-
das as variantes da lingua, mesmo com os exercicios sendo de si-

tuagoes reais. No entanto, a preocupagao em compilar oragoes reti-
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radas de contextos auténticos tanto escritos quanto orais (trechos
de conversas, por exemplo) e, portanto, um olhar sincrénico sobre a
lingua em uso é bastante revelador para um periodo em que os es-
tudos da lingua nao tinham ainda a influéncia da Linguistica tal
como difundida hoje, mesmo se levando em considera¢ao que o ob-
jetivo fosse a corre¢ao segundo as regras normativas.

Se pensarmos que, ainda hoje, fazem-se exercicios de corre¢ao
de frases isoladas, e nao necessariamente retiradas da lingua em
uso, a perspectiva apresentada na obra parece bastante inovadora.

Assim, essa andlise pretende contribuir para iniciar uma reflexao
sobre a gramatica e seu ensino levando-se em conta os agentes da ativi-
dade docente (professor, alunos, material diditico) dentro de uma
abordagem complexa de trabalho docente (MACHADO, 2004), conside-
rando também obras didaticas que acabaram se dispersando no tempo,
pois, como vemos, elas podem revelar um inicio de abordagem que
considera o uso da lingua em contexto e podem nos dar pistas para re-
vermos nossas praticas atuais e refletirmos sobre o que era e sobre o

que é feito em relagao ao ensino gramatical.
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Resumo

Neste trabalho, toma-se como campo de estudo o processo de inse-
r¢ao em praticas de leitura e escrita de textos académicos vivencia-
do por alunos dos periodos iniciais de curso de licenciatura em Le-
tras em uma universidade brasileira, tendo em vista oferecer con-
tribui¢des para a didatizag¢ao do discurso académico. Assumindo-se
as contribuicoes da teoria das representagdes sociais (Moscovici,
2003; Py, 2000, 2004), do interacionismo sociodiscursivo (Bron-
ckart, 1999, 2006) e dos estudos do letramento académico (Street,
2003; Delcambre; Lahanier-Reuter, 2011), pretende-se, por meio da
andlise de respostas a questionario aplicado no inicio do curso,
identificar as principais representacoes dos estudantes sobre “leitu-
ra”, “escrita” e “praticas discursivas académicas”, avaliando seus im-
pactos no processo de formagao em curso. Os resultados obtidos no

estudo fortalecem a defesa da estreita relagao entre as represen-

3 Trabalho realizado com apoio do CNPq, Conselho Nacional de Desenvol-

vimento Cientifico e Tecnoldgico — Brasil.
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tages dos estudantes, a abordagem do objeto de ensino, os proce-
dimentos levados a efeito na interagiao professor/aluno e a aprendi-

zagem da leitura e da escrita académicas.

Palavras-chave: Letramento académico. Leitura. Escrita. Represen-

tacoes Sociais.
Introducao

A discussao trazida a este texto resulta das ag¢oes iniciais de um pro-
jeto de pesquisa em desenvolvimento no Brasil, o qual se propoe
descrever e analisar o processo de formacao inicial de estudantes
universitarios da area de Letras (licenciatura em Portugués), tendo
em vista sua inser¢ao nas praticas de leitura e escrita de textos aca-
démicos, a partir do acompanhamento de grupo de alunos in-
gressantes no Curso de Letras da PUC Minas® no 1° semestre de
2014, desde o seu primeiro més na universidade e durante os qua-
tros anos dessa formagao. Trata-se, nessa medida, de empreendi-
mento investigativo de cardter longitudinal, que pretende, por
meio de suas varias etapas e de diferentes expedientes e instrumen-
tos metodoldgicos, oferecer um conjunto de orientagdes para o pro-
cesso de didatizagao do discurso académico na universidade.

Os dados aqui trazidos, conforme se pode depreender das infor-
magoes fornecidas acerca desse projeto de pesquisa em andamento,
referem-se apenas ao primeiro ano da formacgao dos sujeitos acom-

panhados.

4 Pontificia Universidade Catélica de Minas Gerais (Belo Horizonte,

Brasil).
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Dos 31 alunos ingressantes no curso em questao no inicio de
2014 (todos convidados a integrar a pesquisa), 14 se dispuseram a
dela participar, anuindo, nessa medida, as seguintes atividades pre-
vistas: preenchimento de questionario; produ¢ao de diario sobre as
experiéncias com a escrita; participagido de grupos de discussao;
disponibilizagio de textos produzidos no dmbito das disciplinas e
demais atividades universitarias.

Para esta contribuigao, serdo discutidos tao somente dados de
questionario aplicado no 1° semestre de 2014, os quais serdo abor-
dados buscando-se identificar representagdes desse grupo de uni-
versitarios sobre “leitura” e “escrita”, sobretudo na esfera académi-
ca, avaliando seus impactos no processo de formag¢ao em curso. Tal
objetivo é assumido com base na assun¢ao de que o (re)conheci-
mento dessa realidade deve informar sobre (e orientar) o processo

de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita na universidade.
Solo tedrico

Intimeros sao os trabalhos que, nos Gltimos anos, vém se dedicando ao
estudo das especificidades das praticas de leitura e escrita na universi-
dade, alguns deles tendo como meta, inclusive, a partir de seus resulta-
dos, propiciar condi¢oes mais adequadas para a inser¢ao dos estudan-
tes no universo social e discursivo das institui¢des de ensino superior.
Na base de muitos desses trabalhos, estd a premissa de que as
competéncias para a leitura e a escrita académicas se desenvolvem

a partir da vivéncia dos estudantes com as/nas praticas discursivas

Citem-se, por exemplo: Assis (2014b); Assis; Lopes; Mata; Silva (2010); Assis; Mata
(2005); Matencio (2002); Kleiman (2001); Grossmann; Boch (2002); Motta-Roth
(2007); Pollet (2001); Silva; Mata (2002); Dabéne; Reuter (1998).
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e sociais do espaco de formagao do ensino superior, o que se conce-
be contrariamente a ideia de que as competéncias para a leitura e a
escrita, quaisquer sejam seus usos, estariam ja plenamente adquiri-
das pelos estudantes quando estes chegam aos estudos superiores,
conforme criticam Dabéne e Reuter (1986).

Assim, ainda que se admita que muitos estudantes terminem a
educacdo basica com lacunas e/ou deficiéncias em sua formagao
para a leitura e a escrita, é preciso ter em conta que grande parte
das dificuldades por eles enfrentadas ao ingressarem no ensino su-
perior e, muitas vezes, ao longo de toda a trajetdria na universida-
de, s3o inerentes a etapa de formagao em que se inserem.

A aposta que se faz, portanto, é que esta em jogo a compreensao, por
parte dos estudantes do ensino superior, dos processos interacionais,
dos papéis comunicativos, das estratégias e recursos por meio dos
quais se dd materialidade a um projeto de acao linguageira na esfera
académica, o que demanda a vivéncia — e a reflex3o sobre essa vivéncia
— dos sujeitos nesse espaco social da atividade humana. Assim, em coro
com Matencio (2008, p. 555), entende-se que as competéncias em ques-
tao pressupdem habilidades construidas “pelo sujeito como esquemas
de agdo e modelos estaveis de representagao mental, a luz de padroes
interacionais também estabilizados”. Isso significa assumir, em conso-
nancia com as bases epistemoldgicas do Interacionismo Sociodiscursi-
vo (ISD), que o processo de ensino e de aprendizagem da leitura e da
escrita académicas deve ser vivenciado tomando-se textos empiricos
como produtos da atividade de linguagem em funcionamento nas esfe-
ras de troca social.

Considerado esse ponto de vista, este trabalho ampara-se na

concepgao de letramento como praticas sociais fundadas no (e pelo)
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uso da escrita e da leitura (Street, 2003; Kleiman, 1995), reguladas
por injungdes sociais, culturais e histéricas, em cuja atualizagio os
discursos sao postos em funcionamento. Desse modo, entende-se
que o letramento varia em fun¢ao do sistema de referéncias cultu-
rais, ideolégicas e materiais que o tipifica e condiciona. A luz desse
quadro, as praticas de letramento académico sdo concebidas como
espago de produgao, circulagao e recepgao de discursos, gerados na
interagdo entre os estudantes, os professores e as demais vozes com
as quais estes interagem.

No processo de letramento académico, algumas dificuldades pa-
recem ser recorrentes entre os alunos, seja na leitura, seja na escri-
ta, conforme tém demonstrado diferentes estudos (Assis, 2014a; As-
sis; Boch; Rinck, 2012; Delcambre; Lahanier-Reuter, 2011;
Grossmann; Boch, 2002; Reuter, 1998, dentre outros). Dentre elas
destacamos, por exemplo, com base nos estudos citados: a assungao
de uma postura de autor (ethos cientifico); o gerenciamento de vo-
zes (articula¢do entre/com os discursos de outrem); o uso de nor-
mas técnicas; a atividade de sumarizacao; a identificagao das estra-
tégias responsaveis, no texto académico, pela construgio de
legitimidade do que é dito.

Defendemos que as representac¢des dos estudantes sobre a esfe-
ra académica, suas praticas e os géneros do discurso que nelas
emergem concorrem para essas dificuldades, razao pela qual temos
feito a aposta de que a teoria das representagdes sociais (Moscovici,
1961, 2003; Abric, 1986, dentre outros) pode ajudar a flagrar e a com-
preender alguns nés do processo de ensino e aprendizagem em
foco, principalmente porque, com frequéncia, ele é marcado pelo

confronto — embora nem sempre de forma explicita — entre saberes
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oriundos de diferentes grupos e espagos sociodiscursivos e aqueles
legitimados pela instancia de formacao.

Partimos, portanto, do principio de que as representagdes so-
ciais condicionam fortemente os processos de ensino e de aprendi-
zagem, quer no que respeita ao seu desenvolvimento, quer no que
se refere a sua eficicia (Dabéne, 1996, 2002; Onillon 2006). Elas fun-
cionam, como bem define Py (2000), como uma espécie de micro-
teoria simples e econémica por meio da qual interpretamos um
conjunto indefinido de fenémenos. Nessa condi¢do, orientam as
participagdes dos sujeitos nas atividades de intera¢ao e modelam
sua identidade em relagio ao grupo que integram.

No trabalho de analise das representagdes sociais, temos tomado
como corpus de analise o discurso produzido em situacdes de interagio
in praesentia ou in absentia, com base na premissa de que as represen-
tagdes sociais sejam inferiveis pelas operagdes textual-discursivas em-
preendidas pelos sujeitos, tendo em vista os recursos nele empregados
e as estratégias postas em cena. Encarando, nessa medida, o discurso
como o lugar de expressao das representagdes sociais, temos investido
particularmente no exame do processo de referenciagao, considerando
que também a construgao de referentes é orientada por representagoes

dos objetos de estudo e de ensino (Assis, 2014b).

O que revelam os dados da pesquisa

O questionario utilizado nessa primeira etapa da pesquisa compoe-
se de 26 questdes,® em sua maioria abertas, que visam tragar um

®  Grande parte das questdes que integram esse instrumento esteve presen-

te em instrumento utilizado em pesquisa anterior, cujos resultados par-
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perfil desse grupo relativamente a sua relagao cotidiana com a lei-
tura e a escrita, dentro e fora da universidade, considerados, princi-
palmente, os efeitos dos primeiros meses de contato dos estudantes
com os textos tedricos estudados, seja em atividades de leitura, seja
em atividades de escrita.

O grupo de estudantes participante da pesquisa compde-se,
como ja assinalado, de 14 pessoas, das quais 71% se encontram na
faixa etdria entre 18 e 22 anos. Os demais estudantes tém menos de
30 anos. Para todos eles, trata-se da primeira experiéncia em curso
universitario.

Dessas 26 questdes, tomam-se, para discussdo, as de nimero 20
a 23 do questionario, usadas como recurso para a apreensao das
principais representagdes acerca da leitura e da escrita por parte
dos estudantes. Todas essas questdes foram redigidas de modo a
incitar o estudante a registrar palavras ou expressdes que mais
prontamente lhe viessem a cabega acerca das praticas de leitura, lei-
tura académica, escrita e escrita académica, respectivamente. Sobre
elas, assinale-se, ainda, que foram formuladas com base na premis-
sa de que a metodologia de coleta de dados aparece como um pon-
to-chave que determina, prioritariamente, a validade dos estudos
sobre as representagdes, ponto de vista de consenso para os estu-
diosos desse campo, conforme lembra Abric (1986). Nessa medida,
estd-se também assumindo que a escolha e a utilizag3o dos instru-
mentos para apreender o objeto é o primeiro problema que se poe

ao pesquisador interessado em investigar as representagoes.

ciais se divulgam em Assis (2014a e 2014b). Trata-se, portanto, de uma
adaptacio daquele primeiro instrumento, em fungdo dos interesses da

pesquisa ora em andamento.
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A redacdo dos enunciados de tais questdes, como se vera a se-
guir, revela uma tentativa de combinar o que se nomeia método in-
terrogativo — coleta de manifestacao (verbal ou figurativa) dos indi-
viduos concernente ao objeto de representacao estudado - e
método associativo — coleta de manifestagido verbal espontinea,
menos controlada, mais auténtica (cf. Abric, 1986, p. 60). Noutros
termos, a organizagdo desses enunciados, sobretudo a partir da
orientagao “palavras ou expressoes que traduzam ideias, sentimen-
tos ou emogdes que primeiro vém a cabega”, buscou promover con-
digOes para que os estudantes respondessem as questoes de forma
um pouco mais espontinea (ou menos controlada), admitindo-se,
obviamente, que a plena espontaneidade é algo incompativel com a
natureza da atividade em foco, moldada que é pelas injungdes so-
ciodiscursivas do instrumento questionario. Feitos esses esclareci-

mentos, apresentameos as quatro questées:

Questao 20 — Escreva trés palavras ou expressoes que traduzam
ideias, sentimentos ou emogdes que primeiro lhe vém a cabeca
quando pensa na pratica da leitura.

Questao 21 — Escreva trés palavras ou expressdes que traduzam
ideias, sentimentos ou emogdes que primeiro lhe vém a cabega quan-

do pensa na pratica da leitura na universidade (a leitura académica).

Questao 22 — Escreva trés palavras ou expressoes que traduzam
ideias, sentimentos ou emogdes que primeiro lhe vém a cabeca

quando pensa na pratica da escrita.
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Questao 23 — Escreva trés palavras ou expressoes que traduzam

ideias, sentimentos ou emogoes que primeiro lhe vém a cabeca quan-

do pensa na prética da escrita na universidade (a escrita académica).

Ainda sobre as questdes, assinale-se que, embora os estudantes
tenham sido incitados a registrar 3 palavras ou expressdes para
cada questao, houve casos em que apenas 1 ou 2 palavras foram in-
seridas, o que explica a variagao no total de palavras ou expressoes
registradas, compiladas em tabelas que mostram as palavras/ex-
pressdes mais recorrentes para cada questio.” Comecemos nosso
exame pelos resultados referentes as questdes 20 e 21, contempla-

dos pelas tabelas 1 e 2, respectivamente.

Tabela 1: Palavras ou expressoes associadas a pratica daleitura (Q. 20)

Palavras ou expressdes Nro de ocorréncias
Prazer, bem-estar, paz 13
Lazer, distracéo, viagem 9
Informagdo, conhecimento, aprendizagem 7
Necessidade 2
Qutras respostas 7
Total 38

Fonte: elaborado pela autora.

Para a organizag¢io dos dados nas tabelas, realizou-se um trabalho de in-
terpretagdo das respostas obtidas, reunindo-as por proximidade e/ou
equivaléncia. Para as tabelas de 1 a 4, a categoria “Outras respostas” con-
templa ocorréncias tnicas, o que impediu que fossem aglutinadas. Escla-
rega-se, por ultimo, que, apenas para fins de organizag¢io das tabelas, efe-
tuou-se ajuste linguistico nos dados, optando-se por adotar formas
substantivas (assim, por exemplo, “prazerosa” foi registrado como “pra-

zer”; “dificil” como “dificuldade”, “reler” como “releitura”).
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Tabela 2: Palavras ou expressoes associadas a pratica da leitura
académica (Q. 21)

Palavras ou expressdes Nro de ocorréncias

Dificuldade, complexidade, algo complicado 7

Tédio, cansago

Conhecimento, aprendizagem

Necessidade de maior concentracdo

Grande extenséo, necessidade de maior tempo

Repeticdo de ideias

NN W~ |jO1|0T

Releitura

Qutras respostas 11

Total 39

Fonte: elaborado pela autora.

Um primeiro olhar sobre os resultados apresentados, sobretudo
quando se cotejam os dados das tabelas 1 e 2, oferece-nos possibili-
dades de interessantes reflexdes sobre as representagdes que pare-
cem orientar as respostas examinadas.

Primeiramente, chama a atengao, na tabela 1, o contingente de
respostas que relacionam a leitura a algo provocador de sensagoes e
sentimentos positivos (prazer, bem-estar, paz), possibilitador de
ganhos valorizados pela nossa sociedade (informagao, conhecimen-
to, aprendizagem) e, ainda, relacionado a praticas ou situagdes que,
em tese, nao demandariam esfor¢o ou empenho do sujeito, aqui to-
madas como leves (lazer, distra¢do, viagem). No exame da tabela 2,
sem perder de vista o horizonte revelado pela tabela 1, ressalta-se o
namero de respostas a indiciar que a experiéncia com a leitura aca-
démica é vista como penosa pelos estudantes; nessa medida a maio-
ria das respostas dadas contempla um olhar menos positivo acerca
da leitura académica (Dificuldade, complexidade, algo complicado; Té-
dio, cansago), o qual parece, também, de algum modo, ter sido orien-
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tado por uma comparagao com outros tipos de leitura (Necessidade

de maior concentragdo; Grande extensdo, necessidade de maior tempo).

Obviamente, considera-se que a propria organizacio das questoes

em discussao (20 a 23) propicia o viés comparativo, o que nao significa,

entretanto, esperar que a comparagao se organize necessariamente pe-

las polarizagdes e diferengas, e nao pelas semelhangas. Temos ai, por-

tanto, um aspecto importante a se considerar no processo de didati-

zagao do discurso académico.

Passemos, a seguir, ao que nos revelam as tabelas 3 e 4, que contem-

plam respostas as questdes 22 e 23 do questionario, respectivamente.

Tabela 3: Palavras ou expressoes associadas a pratica da escrita (Q. 22)

Palavras ou expressdes

Nro ocorréncias

Expressao (de sentimentos, pensamentos, opinifes)

9

Dificuldade, trabalho, algo complicado 7
Prazer, gosto, algo agradavel 6
Dom, legado 3
Reescrita, rascunho 2
Qutras respostas 11
Total 38

Fonte: elaborado pela autora.

Tabela 4: Palavras ou expressoes associadas a pratica da escrita

académica (Q. 23)

Palavras ou expressdes

Nro de ocorréncias

Dificuldade, trabalho, algo arduo 13
Formalidade, uso da gramatica padrdo, normas 9
Necessidade de esforco, dedicacdo, empenho 6
Medo de errar 2
Qutras respostas 12
Total 42

Fonte: elaborado pela autora.
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E evidente, nos resultados apresentados na tabela 4, a forca da re-
presentagao do texto académico como algo dificil, &rduo, que demanda
esfor¢o e observagdo de normas especificas por parte do estudante,
tragos que também se desenham com relacao a pratica da leitura, de
acordo com dados da tabela 2, examinada anteriormente.

E bem verdade, ainda, conforme se nota na tabela 3, que a
mencao 2 dificuldade também ocorreu em relagao a pratica de es-
crita (tomada em sentido geral, portanto com possibilidade de
abarcar varias naturezas de texto), mas é flagrantemente mais liga-
da a escrita académica.

Examinadas separadamente as informacdes das tabelas 20 e 22
(sobre leitura e escrita, respectivamente) e comparadas com aque-
las exibidas nas tabelas 21 e 23 (sobre leitura académica e escrita
académica, respectivamente), chama a aten¢io, mais uma vez,
como os aspectos focalizados como referéncia as praticas da esfera
académica nao revelam sentimentos, ideias ou experiéncias positi-
vas dos estudantes, tais como “prazer, gosto, etc.”, ao contrario do
que ocorreu com relagdo a pratica da leitura e da escrita nas tabelas
20 e 22. Isso faz supor que, subjacentemente as respostas dadas, e
obviamente considerando provaveis sentidos atribuidos pelos estu-
dantes as questdes em foco, residem varias representagdes: por
exemplo, a leitura (sobretudo a literaria, conforme se pode intuir a
partir das respostas compiladas) como fonte de prazer, possibilida-
de de evadir-se, sonhar; a leitura académica como algo macante,
que entedia ou oferece muitas dificuldades ao estudante.

Obviamente, admite-se que os textos podem demandar gestos
de leitura diferentes, isto é, estratégias distintas conforme sua na-

tureza. Isso nao significa, no entanto, que apenas a natureza do gé-
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nero materializado seja o fator definidor da maior ou menor difi-
culdade que a leitura ou escrita de um texto oferega ao individuo. O
ato de ler um poema, numa dada situagao, pode ser visto como algo
prazeroso e sem maiores entraves por um determinado leitor, ao
passo que ler o mesmo poema, tomado como objeto de andlise para
a escrita de um ensaio, por exemplo, pode levar o leitor/escrevente a
dificuldades nao antes vivenciadas. A pretensa dificuldade, portan-
to, ndo se restringe a natureza do texto, e sim envolve o conjunto de
fatores que integram a situagao de leitura ou de escrita.

Outro aspecto a ser sublinhado com base na tabulagao das res-
postas obtidas diz respeito ao fato de que, para os estudantes da
pesquisa, a acao de escrever — sejam textos académicos, sejam ou-
tros textos —, aparece mais vezes relacionada, nas tabelas 3 e 4, em
comparagao aos dados das tabelas 1 e 2, a fatores que marcam as di-
ficuldades encontradas pelos estudantes.

Sobre isso, duas hipdteses merecem ser consideradas: a primei-
ra, inclusive amparada por respostas sistematizadas na tabela 3,
alude a concepgao de que saber escrever é um “dom”; em conse-
quéncia, algo ja dado, ou seja, algo com que se nasce ou nao. A se-
gunda remete a uma representa¢ao da escrita como “um fendmeno
de transcri¢ao do pensamento”, envolvendo uma relagao harméni-
ca, direta e transparente, entre pensamento e escrita. Estudos como
os de Reuter (1998) e Delcambre e Reuter (2002), dentre outros,
comprovam a forga dessa representagdo no discurso dos estudantes
universitarios. Em qualquer das duas situagoes, esta-se tomando a
escrita como algo que parece nio implicar um trabalho do escreven-
te, na medida em que seus requisitos seriam, inclusive, anteriores

ao proprio ato da escrita: possuir o dom e/ou o saber sobre algo, isto
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é, conhecer bem aquilo sobre o que se escreve. Acerca desse ultimo
aspecto, ndo se esta afirmando que o conhecimento sobre o objeto
do dizer nao seja fundamental para a atividade da escrita, porém
isso nao significa entender que as habilidades de escrita se restrin-
jam ao conhecimento do objeto sobre o qual se escreve. Noutros ter-
mos, o saber inclui, também, o saber dizer/escrever, numa dada si-
tuagao de interagao.

Para concluir

A pesquisa em que se inserem os resultados aqui apresentados esta,
ainda, conforme mencionado anteriormente, em sua primeira etapa.
Mesmo que se admita, entretanto, que o conjunto dos dados obtidos
com os demais instrumentos e expedientes metodolégicos previstos
para os quatro anos da investigagao é que permitira, de fato, visao mais
consubstanciada acerca das representa¢oes dos estudantes sobre os ob-
jetos de estudo em questdo, temos, desde ja, pistas importantes a se-
rem consideradas no processo de didatizagao do discurso académico.
Noutros termos, faz-se a defesa de que as representagdes sobre
as praticas de leitura e escrita (académicas ou n3o) flagradas até en-
tao precisam ser conhecidas e compreendidas pelos professores
formadores e tomadas como objeto de reflexdo em conjunto com os
estudantes — professores em formagao —, uma vez que estas podem
impedir os universitirios de perceberem dimensdes importantes
do processo de inser¢ao/apropriacdo do discurso académico, as
quais n3o podem ser concebidas pela pauta do prazer, do dom ou,
de outro lado, da complexidade constitutiva, intrinseca a natureza

do género, como nos permitem apontar os dados discutidos.
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Conhecer essas representagoes e, principalmente, assumi-las como
elementos que interferem no processo de ensino e aprendizagem em
curso é um passo decisivo para que os estudantes possam redimensio-
na-las ao viverem sua inser¢io nas praticas discursivas académicas a
partir da compreensao ativa responsiva — portanto, dialdgica, nos ter-
mos de Volochinov (2006) — dos processos interacionais, papéis comu-
nicativos, estratégias e recursos por meio um determinado projeto de

agao linguageira se materializa na esfera académica.
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Resumen:

Como sabemos, las preocupaciones relativas a los problemas que,
en términos generales, se vinculan con la lectura y la escritura en el
contexto de la educacién superior han ganado espacio en la escena
universitaria desde hace ya muchos afios. La Divisién de Pedagogia
Universitaria y Capacitaciéon Docente del Departamento de Educa-
cién de la UNLU, viene llevando a cabo, desde hace tiempo, accio-
nes especificas orientadas a atender distintos aspectos del proble-
ma. En este sentido, desde el drea de Practicas Académicas del Len-
guaje de esa Division se desarrolla en la actualidad una linea de ac-
cién que hemos denominado Programa de Acompaiiamiento a docentes
de la carrera de Ciencias de la Educacion, espacio destinado, en princi-
pio, al trabajo con los profesores y auxiliares del primer ciclo de la
carrera, y en el cual se procura integrar sus reflexiones y aportes es-
pecificos con aquellos de los especialistas del area de Pricticas del
Lenguaje. Efectivamente, con este programa se pretende generar
un ambito para la reflexién y el debate compartidos acerca de prac-
ticas de ensefianza que consideran la relacién entre los contenidos
disciplinares y las formas del discurso mediante las cuales se llevan

a cabo y se comunican los razonamientos propios de cada campo
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del saber. Las actividades realizadas en este marco tienen como
principal finalidad el disefio de situaciones puntuales de interven-
cién didactica orientadas a la articulacién de los contenidos disci-
plinares de las asignaturas del primer ciclo de la carera con las prac-
ticas del lenguaje escrito. El objetivo de esta comunicacién es, justa-
mente, presentar el proceso mediante el cual se arribé a la designa-
cién de determinados “objetos a ensefiar” en el marco de las situa-
ciones didicticas disefiadas conjuntamente con los docentes. Es
preciso sefialar que este proceso toma como principal insumo una
serie de encuestas realizadas a los docentes del primer afno de la ca-
rrera y encuentra sus fundamentos tedricos en el Interaccionismo

Sociocultural.

Palabras clave: lectura —escritura- educacién superior- contenidos

disciplinares- situaciones didacticas.

Introduccién

Las practicas de lectura y escritura académicas ocupan un lugar
fundamental en la agenda de la educacién superior ya que, como
sabemos, para ingresar y permanecer en una determinada comuni-
dad disciplinar, el estudiante necesita leer y escribir textos propios
de ese campo del saber. Ahora bien, desde nuestro punto de vista,
cuando entran en la educacién superior los estudiantes no tienen
porqué dominar estas practicas del lenguaje escrito sino que, debi-
do a la especificidad que ellas adoptan dentro del contexto, es la
universidad la que debe hacerse cargo de ensefarlas.
Efectivamente, entendemos, desde la perspectiva del Marco So-
ciocultural (Vigotski, 1977, 1988, Wertsch, 1988, Kozulin, 2000) que
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la lectura y la escritura son practicas sociales que varian en funcién
de los contextos de actividad en los cuales se llevan a cabo. A partir
de estos principios, la educacién superior se presenta como un con-
texto particular, -caracterizado por la actividad de produccién y co-
municacién de conocimientos-, con el que se articulan practicas es-
pecificas del lenguaje. El compromiso de la universidad consiste,
entonces, en asumir la ensefianza de las particularidades que carac-
terizan la produccién e interpretacién de los textos que circulan en
el ambito disciplinar al cual el estudiante pretende ingresar. Asi,
creemos que es la institucion la responsable de favorecer la adapta-
cién del estudiante al sistema de comunicacién del saber propio del
contexto, asumiendo que el desarrollo de las capacidades discursi-
vas debe llevarse a cabo de manera simultinea e interdependiente
con la adquisicidn de saberes disciplinares.

De esta concepcidn se desprende la importancia del trabajo pe-
dagdgico docente que permita a los estudiantes, sobre todo a los
que se encuentran en el primer ciclo de su formacién, apropiarse de
los discursos universitarios en tanto vectores del saber, es decir,
como objetos que concretizan el sistema de construccién y comuni-
cacién del conocimiento en el contexto académico. En este sentido,
desde el area de Practicas Académicas del Lenguaje de la Divisién
de Pedagogia Universitaria y Capacitaciéon Docente de la UNLu se
desarrolla en la actualidad una linea de accién que hemos denomi-
nado Programa de Acompainiamiento a docentes de la carrera de Ciencias
de la Educacién. Con este programa, -dirigido en principio a profeso-
res y auxiliares del primer ciclo de la carrera-, se pretende generar
un espacio para la reflexién y el debate compartidos acerca de las

practicas de ensefianza que consideran la relacién entre los conte-
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nidos disciplinares y las formas del discurso mediante las cuales se
llevan a cabo y se comunican los razonamientos propios de cada
campo del saber. Asi entonces, las actividades realizadas en este
marco tienen como principal finalidad el disefio de situaciones
puntuales de intervencién didictica orientadas a la articulacién de
los contenidos de las asignaturas del primer ciclo de la carera con
las practicas del lenguaje escrito propias del contexto.

El objetivo de esta comunicacién es, justamente, presentar el
proceso mediante el cual se arrib6 a la designacién de determina-
dos “objetos a ensefiar” en las situaciones didacticas disenadas con-
juntamente con los docentes. Asi, en primer lugar nos detendremos
en las distintas instancias de intercambio con los docentes en cuyo
marco se problematizaron algunas situaciones de ensefianza con el
propésito de que la comprensién y la produccién escrita fueran
consideradas como parte constitutiva del aprendizaje de los conte-
nidos disciplinares. Finalmente, presentaremos algunas reflexiones
que, desde nuestra perspectiva, deberian considerarse en el disefio

de estas intervenciones didacticas.

Conceptualizacion de los ejes de trabajo

El punto de partida de este proceso fue una encuesta® realizada a
profesores y auxiliares de las asignaturas del primer cuatrimestre
de la carrera de Ciencias de la Educacién de la UNLu (Introduccién
a la Problematica Educacional, Fundamentos Filoséficos de la Edu-
cacién y Psicologia General y Social). Las preguntas estaban orien-
tadas al relevamiento y delimitacién de algunos de los problemas

8 Ver anexo
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que enfrentan estos docentes en sus clases cuando los estudiantes
actdan como lectores o escritores de textos. Los datos arrojados por
esta indagacién fueron sistematizados y presentados a los encues-
tados en una serie de encuentros grupales, en cuyo marco se reali-
zaron ajustes a las conclusiones provisorias que habiamos elabora-
do tras el analisis, y se conceptualizaron dos ejes de reflexiéon en
funcidén de las coincidencias observadas entre las respuestas dadas
desde las tres asignaturas.

En este caso, por razones de espacio, nos ocuparemos unica-
mente del primero de estos ejes, conceptualizado a partir del cruce
de los datos relativos a tres preguntas de la encuesta entre los cua-
les creimos pertinente establecer relaciones.

Asi entonces, la primera de las preguntas considerada (preg.1)
indagaba sobre las instancias de las asignaturas en las que se traba-
ja con los textos, y sobre el tipo de tareas propuestas en esas instan-
cias. En este caso todos los docentes encuestados afirmaron traba-
jar con los textos propuestos en sus bibliografias tanto en las clases tedricas
como en las practicas. Asimismo coincidieron en el tipo de trabajo
que, en lineas generales, llevan a cabo y que estd fundamentalmen-
te centrado en un andlisis del material bibliogrifico orientado al estable-
cimiento de relaciones entre contenidos y, especificamente, a una articula-
cion de la teoria con la practica.

Las otras preguntas de la encuesta consideradas en este caso son
aquellas que indagaban sobre las actividades de lectura y de escritu-
ra que, segin la opinién de los docentes, plantean mas dificultades
a los alumnos en sus practicas de estudio (preg. 2 y 5). También en

estos casos se observaron fuertes coincidencias entre todos los do-
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centes encuestados quienes sefalaron como particularmente difi-
cultosas aquellas tareas en las que se requiere el establecimiento de rela-
ciones entre ideas o bien, entre conceptos tedricos y situaciones concretas. En
este caso resulta pertinente agregar que estas apreciaciones de los
docentes se ven confirmadas por expresiones de estudiantes de la
carrera que, al ser interrogados - en el marco de entrevistas realiza-
das por alumnos avanzados-, sobre las operaciones intelectuales
mas costosas y complicadas, sefialaron mayoritariamente aquellas
de relacionar, comparary dar ejemplos.

Desde nuestro punto de vista las respuestas a estas tres preguntas
se relacionan ya que todas ponen de manifiesto, en primer lugar, una
de las particularidades que caracterizan la lectura y la escritura dentro
del campo disciplinar de las Ciencias de la Educacion: la articulacion en-
tre teoria y prictica; caracteristica ésta que se volvid, una vez consensua-
da, el primero de los ejes de reflexion de los encuentros. Como funda-
mento de nuestra interpretacion es pertinente destacar que gran parte
de los especialistas del campo disciplinar concuerda en sefialar que los
objetos de conocimiento de las Ciencias de la Educacion estin consti-
tuidos por una doble dimensién: la practica, la realidad que se procura
estudiar, como por ejemplo el proceso de ensefianza-aprendizaje, el
planeamiento, la gestion, etc.; y la dimensién tedrica que supone una
mirada globalizadora, desde los distintos marcos tedricos que intentan
dar luz sobre la dindmica de procesos educativos. Al respecto Kemmis
destaca que la mediacién de teoria y practica “relaciona un bagaje co-
mun de ideas tedricas entendidas en el marco de las escuelas de pensa-
miento, con las actividades teorizadas, reguladas como précticas (con
frecuencia en el marco estructurado de las instituciones)” (citado por
Carr, 1996: 35).
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Ahora bien, el analisis de las respuestas de estas tres preguntas
también evidencia, desde nuestro punto de vista, una problemdtica
vinculada con esta funcién particular que, segiin los encuestados,
debe guiar la lectura y la escritura dentro del campo disciplinar. En
efecto, el cruce de estos datos muestra que el establecimiento de re-
laciones entre ideas y, especificamente, la articulacién entre teoria
y practica aparece, para los docentes, por un lado, como el objetivo
principal que orienta el trabajo propuesto para los textos, pero, por el
otro, como un obstdaculo para los estudiantes, como la principal dificultad
que complica la realizacion de las tareas de lectura y escritura planteadas
en el marco de las asignaturas. Es decir que, si bien para los docentes
la capacidad de relacionar, articular conceptos, es central en el pro-
ceso de aprendizaje de los estudiantes - de hecho todos manifiestan
que en sus intervenciones procuran favorecer su desarrollo-; tam-
bién reconocen que se trata de una dificultad central para los alum-
nos que no lograrian establecer los distintos tipos de relaciones re-
queridas en las diferentes instancias de transmisién del

conocimiento.

Reflexion en torno ala problematica identificada

Asi entonces, el trabajo llevado a cabo en estos primeros encuentros
nos permitié conceptualizar la particularidad que adoptan las prac-
ticas de lectura y escritura en el campo de las Ciencias de la Educa-
cién, como asi también identificar una de las problematicas que ella
plantea. En este sentido pudimos observar que la funcién de la lec-
tura y la escritura que los docentes consideran central en el proceso

de apropiacién de los contenidos disciplinares es la que més dificul-
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tades genera, segin los mismos docentes, entre los estudiantes.
Frente a esta constatacién nos parecid conveniente proponer una
reflexion a propdsito de las formas o las instancias en que el estable-
cimiento de relaciones aparece en las tareas de lectura y escritura pro-
puestas en las clases.

En este caso los docentes hicieron alusién, por un lado, a indica-
ciones realizadas en el marco de las explicaciones sobre los conteni-
dos plasmados en los textos que los estudiantes deben leer. En este
punto se refirieron a la necesidad de una lectura “critica”, de “anali-
sis”, que deberia movilizar conocimientos previos en funcién de la
identificacién y comprensién de los planteos tedricos que aparecen
en los textos propuestos. Se trataria de una practica que debe per-
mitir la atribucién de sentido a los contenidos disciplinares en el
contexto de las distintas perspectivas tedricas del campo.

Por otro lado, mencionaron las consignas planteadas en las eva-
luaciones, en las que, en general, se solicita el establecimiento de re-
laciones entre fuentes, o bien el andalisis de determinadas situacio-
nes a partir de ciertos marcos tedricos. En estas producciones se ve-
rian reflejados los resultados de las lecturas realizadas ya que en
ellas los contenidos disciplinares —supuestamente ya comprendi-
dos- deben relacionarse entre si para responder una determinada
consigna. En otras palabras, la escritura seria una instancia de
“operacionalizacién” de conceptos en la cual los estudiantes debe-
rian aplicar o transferir los conocimientos tedricos aprendidos con
anterioridad al andlisis de situaciones concretas o de otros textos.

En el marco de estos intercambios creimos oportuno realizar al-
gunas observaciones con la intencién de problematizar ciertos as-

pectos de las practicas docentes referidas. En este sentido sefiala-
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mos, en primer lugar, que en todos los casos parecia existir el pro-
posito, por parte de los docentes, de contrarrestar la tendencia a
desvincular la teoria de la practica advertida en los estudiantes. Se-
ria entonces con el objetivo de superar esta concepcién segin la
cual la practica es apenas la comprobacién de la teoria que, cree-
mos, plantean la transferencia conceptual de las lecturas realizadas.
Para ello, la mayoria de las consignas de las producciones escritas
(evaluaciones, guias de clase) solicitan el establecimiento de relacio-
nes entre conceptos tedricos y/o el analisis de situaciones concretas
a partir de los principios de una determinada perspectiva tedrica
En segundo lugar y en relacién con la intencién percibida, cree-
mos que en las situaciones consideradas existiria el supuesto de
que para lograr el establecimiento de relaciones entre conceptos, o
entre teoria y practica bastaria, para los estudiantes, con la lectura
comprensiva de los textos o bien con la explicacién, por parte del
docente, del contenido conceptual de la bibliografia propuesta.
Efectivamente, si bien todos los docentes afirmaron trabajar en cla-
se con los textos propuestos en sus bibliografias, este trabajo pare-
ceria circunscribirse a los contenidos conceptuales, a explicaciones
que presentan ideas consideradas pertinentes para facilitar la com-
prension del tema y cuya funcién seria la de un nexo entre lo que el
alumno ya conoce y el contenido que debe aprender. Se trata de
ideas que se relacionarian ficilmente con conocimientos previos ya
disponibles en el alumno y que deberian servir de base para el esta-
blecimiento de relaciones con los conceptos presentados en el texto.
La reflexién conjunta que tuvo lugar a partir de estas observacio-
nes nos permitio llegar a la conclusién de que las practicas docentes

que veniamos analizando presentaban algunas limitaciones a la
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hora de favorecer el desarrollo de la capacidad de relacionar ideas
entre si en el marco de las pricticas de lectura o escritura. Es decir
que existiria una distancia importante entre la funcién central que
los docentes otorgan a la lectura y la escritura y las practicas efecti-
vas que los estudiantes ponen en juego.

En este sentido, asumiendo que esta operacidn no tiene caracter
universal, se acordé que dicha articulacién supone no solo el cono-
cimiento de contenidos disciplinares, sino también el dominio de
las logicas de construccién y de comunicacién de esos contenidos,
el manejo de los funcionamientos del lenguaje que concretizan es-
tas logicas propias del campo de saber. Por dltimo, como corolario
de esta reflexién y en relacién con la problematica identificada al
comienzo del proceso, se planted la necesidad de disefiar situacio-
nes didacticas en las que la lectura y la escritura favorezcan el desa-
rrollo del establecimiento de relaciones de los contenidos discipli-

nares entre siy con la realidad estudiada.

Algunas consideraciones finales

Una vez designado el “objeto a ensefiar”, creimos necesario presen-
tar algunas cuestiones tedricas que, desde nuestra perspectiva, de-
berian considerarse en el disefio de estas intervenciones didacticas.

Asi entonces, en primer lugar nos detuvimos en las relaciones en-
tre pensamiento y lenguaje. En este sentido planteamos que, desde el
marco sociocultural, el lenguaje no es concebido inicamente como
un medio que traduce el pensamiento, sino como una herramienta
para su desarrollo, como un instrumento para la construccién del

saber. Efectivamente, en este marco el lenguaje juega un papel cen-
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tral en el desarrollo de las personas en general, y en los procesos de
aprendizaje en particular ya que, lejos de ser entendido como el
vehiculo de algo que existe independientemente de él (el conoci-
miento en este caso), es concebido como el instrumento de realiza-
cién de un proceso abstracto del que no puede ser separado por tra-
tarse de uno de sus aspectos constitutivos. Asi entonces, la apropia-
cién de conceptos disciplinares y el establecimiento de relaciones
entre ellos o con situaciones concretas, se presenta como un proce-
so que no se puede llevar a cabo independientemente del lenguaje.
Al respecto creemos, junto con Silvestri que “Al estudiar, los alum-
nos no sélo estin aprendiendo nuevos conceptos, el contenido de
las diversas asignaturas, sino también estin aprendiendo (o debe-
rian estar aprendiendo) nuevas formas de lenguaje, nuevos tipos y
géneros discursivos adecuados para vehiculizar esos conceptos y
operar mentalmente con ellos. La tarea de estudio implica enton-
ces, tanto aprendizaje conceptual como aprendizaje genérico” (Sil-
vestri, 1998: 36).

En funcién de esta concepcién entendemos que la consideracién
del complejo proceso que conduce al establecimiento de relaciones
entre contenidos disciplinares supone necesariamente un trabajo
explicito del docente sobre las formas del lenguaje que hacen posi-
ble los razonamientos dentro del campo del saber en cuestién. En
este sentido es importante recordar que, tal como sostiene Kozulin
“Tanto las ciencias como las humanidades tienen sus propios siste-
mas de instrumentos simbdlicos de orden superior, caracteristicos
de unas areas especificas de conocimiento. Por lo tanto, podemos
hablar de distintos lenguajes disciplinarios en un sentido més for-

mal que metaférico. La matematica, la fisica, la filosofia, la critica
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literaria y otros campos tienen sus propios lenguajes, es decir, sus
propios sistemas para representar, organizar y operar con recursos
simbodlicos. Estos recursos no son arbitrarios sino que reflejan unas
practicas socioculturales objetivas que conducen a la formacién de
un campo de conocimiento dado. (Kozulin, 2000: 185)

Dado entonces este caracter fundamental de instrumento psicolé-
gico que atribuimos al lenguaje (Mercer, 2001), las intervenciones
del docente deberian estar orientadas a favorecer el acceso a los
usos particulares que de él se hacen dentro de la comunidad disci-
plinar en cuestién. En efecto, lejos de quienes sostienen que el de-
sarrollo y aprendizaje de las capacidades de comprensién y compo-
sicién dependen de la simple ejercitacion y practica, coincidimos
con Hernandez Rojas cuando sefhala que “Comprender o componer
un discurso escrito no se logran por mera ejercitacién y practica en
actividades sin sentido; tampoco emergen como consecuencia de
una maduracién “natural” (...) el lenguaje escrito —en cuanto fun-
cién psicoldgica superior avanzada- se adquiere gracias a la asisten-
cia de otros que saben mds. Es decir, se aprende y se desarrolla
cuando se participa con ellos en ciertas practicas socioculturales
(practicas letradas) organizadas socialmente, dentro de comunida-
des de lectores y escritores” (Herndndez Rojas, 2005: 92

En relacién con lo antes expuesto, la segunda consideracion que
creimos importante realizar estd vinculada con la necesaria interven-
cion de la escritura en las situaciones diddcticas disefiadas, aunque ya no
como en su funcioén “testimonial”, para dar cuenta de la apropia-
cién de los conocimientos, de la conceptualizacién que realizé el es-
tudiante a partir de lecturas previas. Al contrario, nuestro planteo

se refiere a la funcidn epistémica de la escritura, es decir, del uso de
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esta practica en tanto instrumento de aprendizaje. En efecto, en-
tendemos que “una pedagogia de la escritura puede utilizarse como
medio de aprendizaje para ayudar a los estudiantes a aprender y a
pensar criticamente acerca de cualquier materia concreta de los es-
tudios sociales” (Giroux, 1990: 99)

En este caso entonces, la escritura complementa la lectura fun-
cionando como una herramienta de acceso y apropiacién de sabe-
res (Pollet, 2004). Desde este punto de vista, las consignas de eva-
luacién analizadas -que solicitan el establecimiento de relaciones
entre conceptos o la aplicacion de éstos a situaciones concretas-, es-
tarian remitiendo a la representacién segiin la cual la escritura es
solo un medio para comunicar un pensamiento. Segin esta idea, el
paso del pensamiento al lenguaje escrito seria una operacién natu-
ral, una técnica para volcar sobre el papel ideas preexistentes.

Al contrario, desde nuestra perspectiva, la produccién escrita no
debe ser entendida como una simple traduccién del pensamiento,
sino como un instrumento que permite, por ejemplo en este caso,
aprender a establecer relaciones entre contenidos disciplinares y
entre ellos y la realidad estudiada. Ahora bien, para que esto suceda
las consignas de escritura no deberian aparecer como corolarios de
la practica lectora, sino que es necesario plantearlas de manera si-
multinea a ésta. Asimismo, estas tareas, en lugar de limitarse a
comprobar el resultado de un proceso (como en el caso de las sefia-
ladas por los docentes) deben estar disenadas con el propdsito de
guiar y facilitar los procesos de organizacién, reorganizacion, cate-
gorizacién de conceptos y regulacién de las acciones intelectuales
necesarias en la escritura, las que permiten objetivar el conocimien-

to y hacerlo propio.
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Por otra parte, estas actividades de escritura deberian articular-
se con un andlisis conjunto, de docentes y alumnos, de las formas
de leer mas pertinentes y adecuadas para los textos que circulan en
la carrera. Planteamos concretamente volver a trabajar con los tex-
tos, entendidos como distintas modalidades de “puesta en escena”
del saber, como formas particulares de organizar los razonamien-
tos disciplinares que el docente se encargara de explicitar poniendo
en relieve la relacién indisoluble que une los contenidos disciplina-
res con las formas del discurso propias del campo de referencia.

En el marco de estos planteos tedricos, las disciplinas dejaron de
entenderse s6lo como una serie de conocimientos codificados para
incluir como elementos constituyentes determinadas modalidades
de pensamiento mediadas por formas propias de funcionamiento
del lenguaje. En funcién entonces de estas consideraciones y como
cierre de esta primera etapa del proceso, se acord6 organizar las si-
tuaciones didacticas en torno a la operaciéon de explicacién por tra-
tarse justamente de una forma del funcionamiento del lenguaje
que, dentro del campo de las Ciencias de la Educacién consiste, se-
gun los especialistas, en el establecimiento de relaciones entre he-
chos, procesos o fendmenos. La segunda etapa del proceso, que es-
peramos presentar pronto, estard destinada a este trabajo especifi-
co sobre los distintos tipos de explicacién mediante los cuales se

construyen los conceptos dentro del campo disciplinar.
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Anexo

de Ciencias de la Educacién de la UNLu.

Encuesta escrita para docentes del primer ciclo de la carrera

v' ¢(En qué instancias de su asignatura se trabaja
con los textos de la bibliografia? ;qué tipo de tra-
bajo se hace?

v' ¢Qué actividades de lectura considera que resul-
tan mas dificiles para los ingresantes? ;por qué?

v' ;Qué textos considera que les resultan mas com-
plicados para comprender? ;por qué?

v ;Cree que estos textos tienen caracteristicas parti-
culares? ;Cudles?

v' ¢Qué actividades de escritura considera que re-
sultan mas dificiles para los ingresantes? ;por
qué?

v' ;Cree que estas dificultades obstaculizan de algu-
na forma el proceso de adquisicién de conoci-
mientos disciplinares? ;por qué?

v" sCon qué conocimientos o capacidades deberia

contar un estudiante para cursar su asignatura?
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Resumen

La contribucién de la gramatica al desarrollo de las capacidades dis-
cursivas de los estudiantes de ciclo basico se constituye en uno de
los temas discutidos desde larga data en la ensefianza del espanol.
En qué medida la gramatica debe ensefiarse pensando en favorecer
el desarrollo de la escritura y no como un instrumento para la revi-
sién final se ha vuelto un desafio para los docentes de lengua. Pen-
sar estas cuestiones desde la didactica significa reflexionar sobre
los efectos que provoca el trabajo sistematico e integrado de estruc-
turas lingliisticas y escritura.

El propésito de esta comunicacion es presentar una secuencia de
trabajo en la que se pone en evidencia de qué manera la ensenanza
gramatical contribuye al desarrollo del pensamiento consciente de
los mecanismos utilizados en la escritura, mediado por las activida-
des verbales generadas en procesos de interaccién formativa (Ries-
tra, 2006; Bronckart, 2007).

Investigacion y Practica en Didactica de las Lenguas 105


mailto:eleonorapeluffo@gmail.com
mailto:eddotti@gmail.com

Palabras claves: Gramatica, escritura, didactica, desarrollo del pen-

samiento consciente.

Introduccién

Incuestionablemente, Uruguay cuenta con una larga tradicién en la en-
seflanza gramatical. Mas alld de cambios de planes y programas, la en-
senanza del espafiol siempre ha estado organizada en torno a tres ejes:
gramatica, lectura y escritura. Sin embargo, lo que podemos enunciar
como un problema de orden didactico es no haber alcanzado atin una
enseflanza que integre estos tres principios rectores. A lo largo de los
afos lo que emerge con menor visibilidad es la ensefianza explicita de
la gramatica durante el proceso de escritura.

Los contenidos estrictamente lingiiisticos deben volverse opera-
tivos para escribir diversos géneros, con las restricciones que cada
uno de ellos conlleva. Aprendemos y creamos en una lengua histori-
ca (Coseriu, 1992) desde los géneros de nuestras comunidades dis-
cursivas, desde los géneros de la palabra constituidos histéricamen-
te en la interaccién, como representaciones semidticas que orien-
tan nuestras acciones lingiiisticas, nuestro modo de decir y que
configuran la textualizacién.

El trabajo que se mostrard a continuacion tiene como trasfondo
conceptual las ideas que expusiera Vygotski en el capitulo VI de
Pensamiento y habla (2007). La decisién de privilegiar este autor, en-
tre otros, responde a la evidente vigencia, en pleno siglo XXI, de las
preguntas que ya se planteara en las primeras décadas del siglo XX,
acerca del papel decisivo que la reflexién gramatical y el aprendiza-

je de la escritura ejercen en el desarrollo de las funciones psiquicas
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superiores y, por ende, en el desarrollo de las personas. Esta afirma-
cién no es menor y se constituye en uno de los aportes fundamenta-
les de la teoria vygotskiana: el aprendizaje precede al desarrollo.
Estas consideraciones nos permiten comprender no solo el lugar
de la gramatica y de la escritura en nuestras clases sino, ademas,
abren un espacio para pensar un trayecto didactico, un trabajo con
las estructuras de la lengua, pensando en qué medida la ensefianza
gramatical contribuye al desarrollo discursivo-lingiiistico de nues-

tros estudiantes.

1. Sobre la ensefianza de la gramatica y la escritura

El objetivo de la ensefianza idiomatica no es que los alumnos se con-
viertan en lingilistas y gramaticos sino que adquieran conocimiento re-
flexivo y fundado de las estructuras y posibilidades de su lengua y lle-
guen a manejarlas de manera creativa. Pero, si la gramatica (como dis-
ciplina gramatical) no puede ser el objeto propio de la ensefianza idio-
matica- siendo este el saber idiomatico, la lengua-, la misma gramadtica
puede y debe ser su instrumento, ya que representa, precisamente, el
paso de un conocimiento intuitivo a un conocimiento reflexivo, es de-
cir, fundado yjustificado (Coseriu, E., 1989:4).

Queda claro, en esta cita de Coseriu, el lugar que debe ocupar la
gramatica en una clase de espafiol. Esto supone dos conocimientos
distintos pero complementarios que debe poseer un docente de len-
gua: el de la gramatica como disciplina descriptiva y explicativa y el
de la gramatica como objeto de ensefianza.

En el primer caso, como disciplina descriptiva y explicativa, la
gramadtica se constituye en un saber tedrico inherente a la forma-

cién lingiiistica del docente. En el segundo caso, como objeto de en-
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senanza, se trata de que el docente desarrolle acciones didacticas
que activen razonamientos gramaticales y que propicien la experi-
mentacion con el lenguaje. En esta linea de pensamiento, Vygotski
propone que el sentido de ocuparse de la gramatica como conteni-
do de ensenanza estd directamente relacionado con el desarrollo de
la escritura, por el hecho de constituir un medio para tomar con-
ciencia de lo que se hace con el lenguaje, pasar de lo interpsiquico a
lo intrapsiquico.

Por otra parte, la escritura se construye como dominio de una
practica cultural especifica y requiere la participacién en procesos
sociales precisos tales como la educacién (Vygotski, 1934, 1992).
Como accién comunicativa (Habermas, 1987), la escritura es una ac-
tividad regulada y mediada por interacciones verbales y la escuela
desempena un papel preponderante en sus modos de apropiacién a
través de las mediaciones formativas que se llevan a cabo en el aula.
En este sentido, es importante recuperar los atributos que Vygotski
(2007) le adjudica a esta actividad verbal: compleja, abstracta, vo-
luntaria, consciente.

No deja de sorprendernos la coincidencia entre los postulados
vygotskianos y coserianos, aunque distantes en el tiempo y diferen-
tes en sus acuflaciones epistemoldgicas, sobre la incidencia de la
instruccién gramatical en el desarrollo de la escritura: gracias a la
conciencia y la voluntariedad el alumno “pasa del plano inconscien-
te y automatico al plano voluntario, intencional y consciente” (Vy-
gotski, 2007:347).

En este encuentro de la gramatica con la escritura, el alumno ac-
cede a un grado superior de desarrollo. De ahi que la vinculacién

entre gramatica y escritura, para volver al titulo de esta ponencia,
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no deberia quedarse solo en una posibilidad, una virtualidad, sino

ser una practica real.

2.Un ejemplo

2.1 Lecturay gramatica
Es conocido que diversos investigadores han visto la necesidad de ha-
cer conscientes los conocimientos gramaticales al momento de produ-
cir un texto (Riestra, 2005, 2009, 2010; Ciapuscio, 2009, 2010;
Falchini,2006; Ochoa Sierra,2008; Otafi y Gaspar; 2001, 2002). A conti-
nuacién, mostramos un ejemplo de cémo el andlisis de los recursos 1é-
xicos y el componente morfosintictico permite capturar la construc-
cién de efectos de sentido de un texto. Para ello, seleccionamos un frag-
mento del cuento “El muerto sin nombre” del libro Olor a mar del escri-
tor uruguayo contemporaneo César di Candia. En él es posible advertir
cémo se describe a un personaje (un subcomisario de campafa) me-
diante la oportuna seleccién de enunciados oracionales y no oraciona-
les, sustantivos y grupos nominales. La consideracion de estos recursos
nos permite visualizar cdmo un texto es abordado desde su singulari-
dad. A efectos de hacer mas claro el analisis, hemos separado el frag-
mento en dos partes. En la primera, nos centraremos en el estudio de
los elementos léxicos y en la segunda, en el componente sintactico y los

mecanismos discursivos.

El subcomisario Romanello es un hombre rigido, no solo en el desem-
peiio de sus tareas sino también en sus principios de orden y discipli-
na. Ha cursado dos afios de liceo y en el pueblo tiene ese prestigio mez-
clado con temor que despiertan aquellas personas en las que la
gente se anima a confiar, pero cuya amistad tiene miedo de forzar.
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Cuando joven quiso entrar al Liceo Militar pero no pudo por un proble-
ma de columna. El orden logré encontrarlo mds tarde al ingresar a la
policia, la disciplina la extendio a su propio hogar, sometiendo a su es-
posa e hijas a reglas que se ajustan a su medida de la rectitud.

Las expresiones destacadas en negrita permiten captar, en una
primera instancia, los atributos con los que se presentan la funcién
social y el modo de “ser” de este personaje. También hemos destaca-
do, a la interna de cada construccién, palabras que configuran una
personalidad que condensa la idea de autoritarismo. Los sustanti-
vos abstractos subrayados tienen la propiedad de designar cualida-
des que se atribuyen a las personas “como entidades separadas o in-
dependientes” de ellas (NGLE, 2009:796). En este caso, el descriptor
busca configurar mediante estos nombres la percepcién que los ha-
bitantes del pueblo tienen de Romanello pero, ademas, provocar en
el lector la construccién de su propia imagen del personaje. Es de
destacar que se trata de sustantivos no derivados, lo que daria lugar
a pensar que esta decision del escritor es asociar la imagen del sub-
comisario Romanello a un campo nocional basico de autoridad. El
campo léxico formado por los sustantivos “orden”, “disciplina”,
“rectitud”, “principios”, “temor”, “prestigio” y “miedo”, el adjetivo
“rigido” y el gerundio “sometiendo” crea una connotacién negativa

de este personaje.
Resulta interesante el planteo que la investigadora Mabel Giam-

matteo (2009) realiza sobre el trabajo con el 1éxico en relacién a la

lectura y la escritura de textos. Conocer el léxico y sus posibilidades
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de realizacidn textual contribuye a la realizacion de inferencias, a la
distincién de matices semanticos y a la discriminacién de significa-
dos mas precisos. Asimismo, el trabajo en este nivel permite inscri-
bir las piezas léxicas en un campo determinado y favorece la cons-
truccion del conocimiento. La comprension del aspecto 1éxico de las
palabras tiene que ver, entonces, con la compatibilidad semantica
de sus significados.

Estas reflexiones nos permiten comprender que para escribir se
requiere un desarrollo 1éxico que permita organizar los textos des-
de el género, ya que estos se configuran léxicamente. El conoci-
miento de la palabra, su localizacién en un diccionario para discri-
minar distintos significados se vuelve central para “decir” y, por
ende, para tener en cuenta al momento de escribir. La combinatoria
sintactica, en la medida en que crea un contexto, es la que hace que
la palabra adquiera sentido. Por tanto, la construccién de sentido
esta condicionada léxica y sintacticamente. Son estos aspectos, a
nuestro entender, los que deben volverse objeto de reflexiéon en una

clase de espafol.

El almuerzo a las doce en punto. La tortilla de papas, babosa. El control
del televisor en sus manos. Los zapatos, siempre lustrados. Los cepillos,
sin pelos. La miisica de la vadio, bien baja. Las minifaldas son propias de

las locas. Los muchachos de pelo largo y aritos son afeminados. Las sali-

das, solo hasta las once. Las mujeres no fuman. El agua del mate, sin

hervir. El asado, jugoso. La iltima palabra, de su absoluta propiedad.

La gente que pasa necesidades, lo hace por haraganeria.

- iPero, papd! Tienes que ser mas solidario!

- iNo me vengan con esas palabras comunistas!
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En esta segunda parte del fragmento, lo que se configura es el
modo de “proceder”, de actuar del subcomisario Romanello a través
de la alternancia de los discursos indirecto y directo libre (DIL y
DDL, respectivamente), y una serie de enunciados oracionales aser-
tivos y no oracionales. En el caso del DIL, propio del lenguaje litera-
rio, cada enunciado opera como discurso reproducido del propio
personaje; la dificultad para determinar con exactitud quién es el
responsable de emitirlos se debe a “la superposicién de dos situa-
ciones de enunciacién, la del narrador y la del personaje: superposi-
cién de las referencias deicticas del narrador (tiempo pasado, terce-
ra persona) y las del personaje (imperfecto o condicional, adverbio
de lugar y tiempos coexistentes con el ‘presente’ de su conciencia”
(Reyes, G. (1984:242) en Maldonado, C. 1991:26). Podemos inferir
que el uso del DIL a través de estos enunciados pone de relieve el
ambito de sometimiento. Esta serie de enunciados codifica una lis-
ta de 6rdenes que se han de cumplir incuestionablemente a la inter-
na del hogar de Romanello. Esta decisién del escritor no es ingenua;
es una reproduccién de lo dicho por el personaje. La eleccién de este
mecanismo discursivo crea un efecto particular, el de ser escucha-
das por alguien, en este caso, sus hijas.

Una observacién mas detenida de la organizacién sintactica de
esta segunda parte del fragmento muestra una serie de enunciados
que generan un efecto de acumulacién, tanto por su concisién
como por el recurso de la elipsis en estructuras predicativas de ver-
bo ausente (GDLE, 1999: 2847). A su vez, las oraciones subrayadas
configuran otra caracteristica de este personaje: sus prejuicios. La
formulacién de estos a través de verbos estativos adjudica, desde la

concepcién de Romanello, cualidades o estados de manera genera-
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lizada hacia aquellos que no se adecuan a “su medida de la
rectitud”. Ademds, en esta segunda parte se condensa un efecto de
saturacién acerca de lo que, a juicio del personaje, es absolutamente
correcto o incorrecto. Por otra parte, la irrupcién del DDL aparece
como forma de reconstruir una situacién enunciativa concreta: por
una parte, dar fin, través de una de sus hijas, a esa acumulacién y,
por otra, confirmar una de las caracteristicas mdas sobresalientes de
Romanello: su estigmatizacion ideoldgica. Esta inferencia acerca de
que quienes lo escuchan son sus hijas surge de la presencia del vo-
cativo “papd”, proferido en la primera intervencion, y de la presen-
cia del morfema flexivo plural, en el caso de “vengan”. En el dltimo
enunciado “No me vengan con esas palabras comunistas!”, la negacién
junto al pronombre personal de primera persona y al uso del pre-
sente del subjuntivo, asumiendo este la funcién de imperativo, cie-

rran esta composicion del personaje.

¢En qué medida este analisis puede contribuir a la escritura?
Para desarrollar este aspecto se hace necesario realizar algunas
puntualizaciones.

En primer lugar, el analisis realizado permite visualizar que no
se estd trabajando desde una perspectiva meramente descriptivista
de la lengua sino que las observaciones y la sistematizacién de con-
ceptos gramaticales sirven como explicacién de los fenémenos que
aparecen en este texto en tanto uso particular del lenguaje.

En segundo lugar, es de hacer notar que el estudiante para com-
prender cdmo se construyoé la imagen de Romanello y las sutilezas
semanticas debid reflexionar sobre aspectos léxicos, morfoldgicos,

sintacticos y discursivos. Sin embargo, no es suficiente la mera ob-
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servacion de los fenémenos; se hace necesaria la sistematizacién
desde la disciplina gramatical de conceptos tales como sustantivos,
grupos nominales, elipsis, enunciados sin verbo; desde la normati-
va, en este caso particular, el uso de la comay, desde lo estilistico, el
DIL. Por el hecho de ser relevantes en el fragmento seleccionado
para expresar determinado contenido y hacerlo de determinada
manera, es que estos recursos deben ser objeto de ensefianza. Una
vez comprendidos, deben volverse operativos para ser usados cons-
cientemente al momento de escribir. En otras palabras: el trabajo
sistematico y la experimentacién con la gramatica propician la

comprension de las posibilidades expresivas de la lengua.

2.2 Escrituray gramatica

Usar los contenidos gramaticales al escribir es una instancia dptima
para desplegar un tipo particular de actividad que Vygotski (2007) de-
nomina “combinadora o creadora”. Pero esta instancia solo puede lo-
grarse a partir de una consigna que la provoque. Sus efectos visualiza-
dos en las producciones de los alumnos dan cuenta del grado de desa-
rrollo consciente alcanzado al manipular las estructuras y los conceptos
lingiiisticos que fueron sistematizados durante la ensefianza. Desde el

marco del ISD, la consigna es

(...) una accién de lenguaje que se produce en el ambito escolar y
que estd organizada en el orden del exponer implicado; asimis-
mo tiene, como funcién especifica, la finalidad de guiar las di-
versas acciones de lenguaje de los alumnos en el proceso cultu-
ral de interiorizacién de las capacidades lingiiisticas (Riestra,
D., 2008:312).
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Este concepto pone en evidencia distintas dimensiones de la na-
turaleza de las consignas (Riestra, 2004:208). Para nuestro estudio
ponemos el énfasis en los siguientes atributos: el aspecto dialégico
(Voloshinov/Bajtin), la mediacién entre pensamiento y lenguaje

(Vygotski) y la nocién de actividad (Leontiev).

La siguiente propuesta de escritura es una de las posibles mane-
ras para integrar gramatica y escritura, con el texto que venimos

analizando.

Presentar al Subcomisario Romanello desde una de estas dos
perspectivas: la de un vecino que lo admira o la de un superior que
lo detesta. Para generar el efecto de admiracién o rechazo, incluir

enunciados no oracionales y recursos de morfologia apreciativa.

Toda consigna, como actividad verbal, plantea restricciones de
distinto orden que operan como orientadoras de las realizaciones
textuales. Las actividades, desde la concepcién de Leontiev (1978),
se encuentran mediadas por las interacciones y surgen por una ne-
cesidad del medio. La actividad se define, en términos de este autor,
como estructura dindmica compuesta por categorias que interac-
tdan y generan movimientos favorecedores del desarrollo. Esto su-
cede en la medida en que el alumno logra operacionalizar las accio-
nes y usar conscientemente las estructuras de la lengua. Vygotski,
en Imaginacion y creacion en la edad infantil (2007), observa que las ex-
periencias anteriores (culturales, cotidianas, instruccionales) cono-
cidas por el sujeto intervienen en la actividad creadora, pero no

para ser reproducidas, sino para combinarlas de un modo nuevo y
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asi crear. “En efecto, la imaginacién como fundamento de toda acti-
vidad creadora se manifiesta decididamente en todos los aspectos
de la vida cultural haciendo posible la creacion artistica, cientifica y
técnica” (2007:14).

Esta caracteristica del actuar humano tiene que servirnos para
evitar que la escritura se convierta en una instancia reproductora

de modelos textuales o aplicacionista de estructuras lingiiisticas.

La consigna que proponemos contribuye al desarrollo de la crea-
tividad a partir de determinadas restricciones. En primer lugar,
orienta la realizacion textual al género ‘retrato’. El género implica
un reservorio de rasgos discursivos y caracteristicas lingiiisticas a
los que se recurre en virtud del conocimiento que se tiene de los
usos del lenguaje como efecto de la ensefianza. En segundo lugar,
hace que el alumno asuma la palabra desde un determinado lugar
social (desde la percepcién de un vecino que admira al protagonista
o la de un superior que lo detesta). La asuncién de esta responsabili-
dad enunciativa condiciona la seleccién de las formas lingiisticas
pertinentes. Una tercera restriccién tiene que ver con la incorpora-
cién de las estructuras lingiiisticas estudiadas pero no con una fina-
lidad aplicacionista sino para lograr construir los efectos solicitados
(admiracién o rechazo).

Sin embargo, ni la consigna ni el analisis textual ni la sistemati-
zacion de los conceptos gramaticales son suficientes para que el
alumno, por si solo, se apropie de la lengua como técnica semidtica.
La intervencién docente es capital durante el proceso de escritura.
Una primera instancia de experimentacién individual con el len-

guaje se hace necesaria para que el estudiante pueda representarse
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la situacién y comience a producir un texto nuevo con los conteni-
dos aprendidos. Pero para que exista una intervencion real en el
proceso, esta experimentacion personal con el lenguaje debe sus-
penderse para dar lugar a una discusion colectiva entre el docente y
los compafieros acerca de cémo estan usando los recursos léxicos y
gramaticales, cudles son los aciertos, como logran generar determi-
nados efectos de sentido o de qué manera pueden crearlos. Nueva-
mente, la lectura y el andlisis de las estructuras léxicas y gramatica-
les se vuelven foco de ensefianza pero ahora desde su texto propio,
desde su propia experimentacion con el lenguaje. Solo una media-
cién que propicia el trabajo reflexivo a partir de la propia y auténti-
ca manipulacién del lenguaje asegura que el alumno cree de mane-
ra consciente En otras palabras, “gracias al habla escrita y a la
gramadtica, [aprende] a tomar conciencia de lo que hace y, por con-
siguiente, a operar voluntariamente con sus propias habilidades”
(Vygotski, 2007:346).

3. Reflexiones finales

En estas reflexiones finales queremos retomar el titulo de esta po-
nencia en clave de pregunta porque es la interrogacién lo que nos
permite a los docentes buscar alternativas para ensefiar y cuestio-
narnos acerca de si lo que hacemos es “racionalmente justificable y,
en tltima instancia, digno de que el estudiante lo conozca, lo crea o

lo entienda” (Fenstermacher, Gary ,1989:8).
1. ;Por qué ‘vinculacién’?

Vincular’ es, en primer lugar, ‘poner en relacién’. Las actividades

creadoras de sentidos como la lectura y la escritura solo se realizan
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a través de la materialidad de formas lingiiisticas. Dado que ningu-
na de estas dos actividades es un atributo inherente del sujeto sino
que ambas son aprendidas culturalmente, la iinica manera de acce-
der a ellas es a través de la toma de conciencia del sistema con el
que el sujeto crea y recrea en forma constante. Por lo tanto, el pro-
ceso por el que se aprende a conocer en qué consiste y cémo funcio-
na la lengua requiere una mediacién. De ahi que la vinculacién en-
tre el dominio progresivo de la gramatica de una lengua, la lectura y
la escritura solo puede lograrse a través de instancias formativas.

La decisién de relacionar en el titulo gramatica y escritura
responde estrictamente a la conviccién de que al abordar la lectura
del modo en que lo hicimos en este trabajo supone necesariamente
estar ocupandonos ya de la escritura. Y esto, como ya lo sefialamos,
no tiene como propdsito la reproduccién de un modelo sino la ense-

flanza oportuna, consciente y creativa del lenguaje.

2. ;Por qué ‘posible’?

Simplemente porque se puede lograr. Porque como profesores de-
bemos dejar de concebir escritura, lectura y gramatica como obje-
tos de ensenanza escindidos y que poco tienen de vincular entre
ellos. En la medida en que pensemos la ensefianza de estos tres ejes
como compartimentos estancos, seguiremos viendo la lectura y la
escritura como instancias diferentes de ensefianza y la gramatica
como un conocimiento de escaso valor explicativo. La posibilidad,
entonces, pone en juego la transposicién y nuestras decisiones
acerca de en qué momento y de qué manera se hace pertinente la

intervencién docente.
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3. ¢Por qué ‘necesaria’?

Es necesaria porque sin pensamiento consciente y voluntario resul-
ta practicamente imposible que se desarrolle la escritura. Volviendo
a la fuente aristotélica, pasando por Humboldt, Coseriu concibe a la
lengua no como producto (érgon), sino como actividad (enérgeia).
Con el término enérgeia lo que quiere decir es que no se trata de
cualquier actividad, sino de una actividad creadora, o sea, aquella
‘que va mas alld de lo aprendido’. Para desarrollar el saber elocucio-
nal o expresivo es necesario dominar el saber técnico (Coseriu, Eu-

genio (1992) Competencia lingiiistica, Madrid, Gredos, pp. 84-98).

Concebir, en dltima instancia, escritura y gramdtica como una

vinculacién necesaria se debe a que

[la gramdtica] nos proporciona una observacién sistemadtica de lo
semantico y de lo pragmatico que ha resultado en una organiza-
cién en categorias de significados y de usos comunicativos orien-
tadores de las opciones formales que realiza el hablante. Por esta
via el docente puede realizar el camino inverso: ir del propésito
comunicativo y del sentido trasmitido, a la forma. Y podrian alter-
narse tareas como el andlisis exclusivamente formal que es neces-
ario para comprobar la comprensién de un concepto, con activi-
dades que se centraran en la justificacién de ciertas estructuras
lingiisticas o la explicacién de ciertas anomalias de expresion en
razones basadas en la interpretacién de la expresion o su adecua-

cién pragmatica (Acquarone, C., 2012: 20).

En conclusién, estamos convencidos de que esta propuesta de ense-
flanza permite a los alumnos reflexionar sobre las estructuras de la len-
gua presentes en un texto y apuesta a que puedan usarlas consciente-

mente y desarrollar, asi, sus capacidades discursivo-textuales.
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Resumen

Este trabajo parte del supuesto de que la ensefianza de la gramatica
en los ambitos educativos puede colaborar en un mejor desempefo
lingiiistico de los estudiantes. En particular, nuestro propdsito es
utilizar el concepto de unidad de discurso (Garrido 2013, 2014, Ro-
driguez Ramalle 2014, entre otros) para explicar los problemas que
surgen en las practicas de lectura y escritura de estudiantes ingre-
santes a la universidad, especificamente la relacién entre oraciones
coordinadas o subordinadas, y su funcionamiento en el texto. Este
enfoque tedrico, denominado configuracional, postula que las uni-
dades de discurso tienen una estructura sintictica similar a la de
los constituyentes gramaticales de la oracién y una representacion
semantica de las relaciones que entablan entre si. De esta afirma-
cién se desprende que es posible organizar jerirquicamente estas

unidades en relaciones de subordinacién y coordinacién.

Palabras clave: unidad de discurso, constituyente, relaciones adver-
biales, escritura, ensefianza de la gramatica.
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Introduccién

Esta comunicacién se inscribe en el marco de un proyecto que tiene
como uno de sus objetivos generales reflexionar sobre algunos de
los posibles campos de aplicacién de la gramatica: la ensefianza de
lalectura y la escritura en la universidad.

;Constituye la gramatica un instrumento idéneo para mejorar la
competencia comunicativa de los alumnos, particularmente la es-
critura? Estos interrogantes recibirin respuestas diferentes de
acuerdo con la concepcién que tengamos de la lengua. Actualmen-
te, el formalismo y el funcionalismo tienen distintas posturas en re-
lacién con el lugar que les otorgan a los componentes cognitivo y
comunicativo en relacién con las funciones del lenguaje humano. El
primero enfatiza la relacién entre lenguaje y pensamiento; en tanto
que el segundo lo entiende como instrumento de la comunicacidn.
Esta divergencia se relaciona con el lugar que cada uno le asigna al
componente léxico-gramatical. Para las posturas formalistas, es es-
encial como enlace entre la expresién fénica y el significado. Para
los enfoques comunicativos, la gramatica pasa a depender de la se-
mantica y la pragmatica, y ocupa, sin lugar a dudas, un lugar margi-
nal. En el ambito de la ensefianza, considero que estas posiciones
pueden llegar a complementarse, dado que la gramética describe
los aspectos formales y el funcionalismo identifica las funciones
pragmatico-discursivas asignadas por los hablantes a los enuncia-
dos emitidos.

En esta ponencia, parto del supuesto de que la ensehanza de la
gramatica en los ambitos educativos puede colaborar en un mejor

desempeno lingiistico de los alumnos. Pero para que esto ocurra,
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es necesario que se promueva la reflexién del estudiante sobre su
propia competencia como hablante. Para ilustrar la relacién entre la
descripcién gramatical y la funcién pragmatica, analizaré, en textos
producidos por estudiantes ingresantes a la universidad, la relacién
entre distintos tipos de clausulas. Se intentard demostrar la hipéte-
sis de que la descripcién gramatical puede colaborar en la explica-

cién de la inaceptabilidad o inadecuacién de los textos analizados.

1. Gramatica y discurso

Se puede definir la gramatica como la disciplina que tie por objetivo
conocer y formular las reglas generales que rigen el funcionamien-
to de una lengua. Estas reglas han sido adquiridas por los hablantes
naturalmente. La gramatica tradicional®, en cambio, tenia caricter
prescriptivo, su interés estaba centrado en cuestiones normativas y
en los usos conflictivos que se apartaban de la norma, que surgia,
en general, a partir de la reflexion sobre la lengua de los autores cla-
sicos. La norma prescriptiva es una nocién que posee caracter so-
cio-cultural y tiene como marco de referencia la lengua estindar, en-
tendida como la variedad prestigiosa que aparece codificada en los
diccionarios y en las gramaticas normativas.

Leonetti (2008), en un trabajo en el que estudia la relacién entre
gramadtica y pragmadtica, define la gramatica en un sentido amplio
como “(el estudio de) el sistema convencional que asocia sonidos y

significados”. A su vez, concibe la pragmatica como:

[...] la capacidad humana de combinar el conocimiento ti-

cito de la gramatica con informacién contextual de varios

®  Eltérmino gramatica tradicional es una etiqueta de amplio espectro.
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tipos, tomada de la situacién de habla, del contexto lin-
gliistico previo o del conocimiento del mundo de los ha-
blantes; es esta capacidad la que nos permite adaptar de
forma dptima nuestro comportamiento lingiiistico a

nuestros objetivos e intereses.

Como podemos observar este autor plantea una interdependen-
cia entre el conocimiento gramatical y el pragmatico para poder lo-
grar exitosamente nuestros objetivos comunicativos.

Ahora bien en un dmbito mas especifico como es el que aborda-
remos en este trabajo cabe preguntarnos ;cual es la relacion entre el
funcionamiento gramatical de los constituyentes oracionales y la
organizacién del discurso?

Para empezar a echar luz sobre esta cuestiéon me detendré en la
concepcién de lingiiistas como Garrido (2013, 2014), quien en la
busqueda de unidades mayores del discurso, parte de dos unidades:
la gramatica y el texto. Este autor formula dos preguntas, la prime-
ra es si coinciden los resultados del analisis descendente, es decir
desde el texto a la oracidén, con los del andlisis ascendente, esto es,
desde la oracién al texto. Y la segunda es si son la oracién y el texto
las unidades adecuadas para partir. Para poder responder a estas

preguntas, postula entonces que:

Frente a quienes consideran el texto como una entidad
fuera de la lengua, mas bien perteneciente a la cultura,
partimos aqui de que el texto es una organizacién de da-
tos lingiiisticos, adecuada a la transmision que tiene lugar
como parte de una determinada accién social en una cier-

ta comunidad de pricticas (2014:98).
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El texto es un objeto lingiiistico constituido por unidades meno-
res, las oraciones que se encajan unas con otras y constituyen uni-
dades complejas. Estos segmentos dotados de una estructura y una
representacién semantica son consideradas unidades de discurso.

Propone que las unidades de discurso tienen una estructura sin-
tactica de constituyentes y una representacion semantica de las re-
laciones que entablan estas unidades. Las relaciones son recursivas,
es decir, una unidad de discurso compleja pueden estar constituida
por distintas unidades menores.

Su hipdtesis, sumamente relevante para la relacién entre la gra-
matica y el texto, sostiene que las unidades del discurso tienen una
estructura similar a la de los constituyentes gramaticales de la ora-
cién. De esta afirmacion se desprende que es posible organizar je-
rarquicamente las unidades en relaciones de subordinacién y coor-
dinacién. A su vez, este andlisis utiliza como fundamento el
concepto de marco (Fillmore 1985, Fillmore y otros 2012), que se co-
rresponde con el concepto de tema de discurso: “[...] dentro de una
unidad compleja de discurso, que representa un determinado mar-
co, se mantiene el tema de discurso (2014: 99)”. Este enfoque, llama-
do “configuracional”, da lugar a una estructura de constituyentes
organizada mediante relaciones sintictico-semanticas y otros ele-
mentos de conexién, como las anaforas, los marcadores discursi-
vos, las redes léxicas, el aspecto, el tiempo y el modo verbal, entre
otros. Lo fundamental en este planteo es la integracién de los ele-
mentos del discurso en constituyentes superiores de la estructura.
Las relaciones se establecen a través de las conexiones sintacticas
entre oraciones, que explicitan la construccién de marcos compues-

tos en la semantica del discurso.
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A suvez, Rodriguez Ramalle postula que las conjunciones adver-
biales pueden codificar el significado que conecta dos oraciones y
asi se puede identificar la relacién semdntica, pero, cuando no exis-
te una conjuncion, los rasgos gramaticales y léxicos son los encar-
gados de vincular las oraciones. La tesis de la autora parte del su-
puesto de que existe una continuidad entre los principios
sintacticos y los discursivos, tal como lo plantea Garrido (2013,
2014). Este enfoque postula que la relacién de subordinacién entre
constituyentes oracionales se puede verificar en la construccién del
discurso a partir de relaciones anaféricas y de seleccion. Veamos un
ejemplo tomado de Garrido (2014) que ilustra el analisis propuesto:

1. (Independencia es una palabra muy calida que enciende el co-
razoén de los jovenes.

2. Mas o menos eso dice John Wayne sentado con las piernas ex-
tendidas en lo alto de la muralla del fuerte del Alamo mientras
fuma un cigarro ante una puesta de sol que dora su frente.

3. Una vez pronunciada esa palabra fervientemente por la multi-

tud ya es muy dificil detenerse.

Garrido plantea que la anifora mds o menos relaciona una ora-
cién con la otra y ambas constituyen una unidad mayor. Si se anali-
za en términos discursivos, la palabra independencia es el tema y
todo lo demas es informacién que se afiade a este tépico. La segun-
da oracidén puede eliminarse, pero no se puede eliminar la primera
y dejar las otras dos. Es por esto que Garrido argumenta que la pri-
mera es el nicleo y la segunda el satélite.

En este trabajo el objetivo es utilizar estas nociones tedricas

como fundamento para intentar explicar algunos de los problemas
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que surgen en las practicas de escritura de estudiantes ingresantes
a la universidad, especificamente, la relacién entre oraciones coor-

dinadas o subordinadas y su funcionamiento en el texto.

2. Andlisis de los datos

El corpus, para esta investigacion, estd constituido por algunas de
las respuestas de los estudiantes a una consigna que formé parte
del primer parcial del Taller de Lectoescritura del Curso de Apresta-
miento Universitario de la Universidad Nacional de General Sar-
miento. A continuacién presentamos la consigna del parcial®:

Integre a y b en una oracion en la que se exprese la relacion de causa o con-
secuencia. Realice las modificaciones que considere necesarias.

a. Los robots no pueden cubrir todas las funciones humanas.

b. No se han desarrollado robots con un sentido preciso del tacto.

Veamos algunas de las respuestas propuestas por los estudiantes.

* Los robots no pueden realizar todas las funciones que
los humanos ya que por consecuencia no tienen desa-
rrollado el sentido del tacto.

* Los robots no poseen un sentido preciso del tacto debi-
do ya que no se han desarrollado maquinas que puedan
abarcar todas las funciones del ser humano.

* Dado que no se han desarrollado robots con un sentido
preciso del tacto es por ello que los robots no pueden
cumplir las funciones de los seres humanos.

10 Cabe destacar que a los estudiantes se les proporcioné un texto que trata-
ba sobre las limitaciones de los robots en relacién con el sentido del tacto y

que constituyd el insumo para poder resolver las consignas del examen.
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* Varias investigaciones han demostrado que los robots
no pueden simular varias de las funciones humanas, por
ello atin no se han disefiado robots con un sentido preci-
so del tacto.

* A causade que no se crearon robots que tengan un sen-
tido preciso del tacto, por lo tanto los robots no pueden
realizar las actividades humanas.

* No se han creado robots con sentido de tacto ya que es-
tos tltimos no cubren las funciones humanas.

* .No se han disenado robots del tacto porque no poseen
todas las habilidades humanas.

Los ejemplos 1 a 7 presentan dificultades en su estructura gra-

matical y en las relaciones semdnticas implicadas. Ahora bien, ;qué
aportes puede realizar un analisis gramatical en la explicacién de
estas dificultades?

En el ejemplo 1 el estudiante coloca dos locuciones conjuntivas
de valores semanticos opuestos ya que y por consecuencia. Sin embar-
go, el orden de las oraciones es congruente con el uso de la locucién
causal. Podemos hipotetizar que el estudiante ha comprendido la
relacion 16gica entre las oraciones, pero no estd familiarizado con el
uso de las conjunciones, ni con su valor semantico preciso.

En cambio, en 2, ademas del uso del participio gramaticalizado de-
bido con valor causal, el alumno utiliza la locucién conjuntiva con valor
causal ya que y la relacién logica esta invertida. El estudiante establece
una relacion léxica de hiperonimia entre robot y maquina, pero no puede
abstraer la relacion presente en el texto dado para el examen.

En 3, la locucién conjuntiva causal esta constituida por un parti-
cipio que se ha gramaticalizado mds la conjuncién que. Si se elimina

la locucién causal, el fragmento se vuelve aceptable. La primera ora-
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cidén se retoma con el pronombre anafdrico ello en una oracién de
relativo, que establece una relacién de causa/ consecuencia. En 5, el
problema es similar, si se elimina la locucién causal a causa de o la
consecutiva por lo tanto el texto se vuelve aceptable.

Por otra parte, en los ejemplos 4, 6 y 7 la relacién logica de
causa/consecuencia esta invertida

Hasta aqui se han intentado describir los ejemplos seleccionados
del corpus. Ahora bien, podemos plantearnos entonces el siguiente
interrogante, ;de qué manera puede la reflexién gramatical colabo-
rar en un mejor desempeno de los estudiantes en la conexién entre
oraciones para la elaboracién de textos coherentes?

En un intento por acercar una respuesta, partiré del supuesto,
siguiendo a los autores citados, de que las unidades conectadas por
una conjuncién son constituyentes de una unidad mayor. Ahora
bien, las conjunciones o locuciones conjuntivas gramaticalizadas
codifican los significados que vinculan las dos oraciones y explici-
tan las relaciones de significado entre ellas. Pero, como sostiene Ro-
driguez Ramalle (2014), son frecuentemente los rasgos gramaticales
los que nos permiten relacionar dos oraciones cuando falta la con-
juncién. Esto significa que, en un discurso, oraciones consideradas
independientes contraen relaciones de interdependencia semanti-
ca. Si retomamos las oraciones propuestas en la consigna:

a. Los robots no pueden cubrir todas las funciones humanas.

b. No se han desarrollado robots con un sentido preciso del tacto.
Veremos que la relacién que mantienen las oraciones entre si estd

fundada en caracteristicas léxicas y gramaticales, como por ejemplo:

los tiempos y aspectos verbales de las dos oraciones. La perifrasis verbal
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de poder + infinitivo es una perifrasis de modalidad dindmica y tiene ca-
racter prospectivo; por otra parte, el verbo de la segunda oracién esta
en pretérito perfecto compuesto. Para el espafiol, la NGRALE (2009)
destaca que el pretérito perfecto compuesto es un antepresente, en la ter-
minologia de Bello, y que esta denominacién sefiala la anterioridad de
la situacién denotada con respecto a un punto de referencia situado en
el presente. Las situaciones son evaluadas desde el momento de la
enunciacién o momento de habla. El evento expresado en b es anterior
con respecto al evento de a.

Por otra parte, existe una relacién léxica de caracter instrumental
entre funciones humanas y sentido del tacto. El sentido del tacto permite
realizar muchas de las funciones humanas. Esto significa que ambas
oraciones pueden constituir un constituyente mayor en las que la cau-

sa, es decir, la oracién b estd subordinada a la oracién a, el efecto.

Conclusiones

El interrogante inicial acerca de si la gramatica puede colaborar en la
ensefanza de la lectura y la escritura puede responderse a partir de una
concepcion tedrica que integre los conocimientos gramaticales en con-
textos discursivos. Retomando los planteos de Garrido, considero nece-
sario que las unidades sintacticas se estructuren en unidades mas com-
plejas que mantienen entre si relaciones de significado.

Los datos analizados en este trabajo permiten pensar que una
reflexién orientada a la explicitacién de las relaciones semanticas
en el texto posibilitara que los estudiantes mejoren sus practicas de
lectura y escritura, fundamentalmente en las relaciones de cone-

xi6n o subordinacién entre oraciones.
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El proceso de objetivacion de la propia escritura.
Mediaciones pedagagicas en la actividad
derevisary reescribir

Mg. Adriana Falchini
Universidad Nacional del Litoral

Santa Fe. Argentina
Resumen

Esta comunicacién se enmarca en el proyecto “La escritura en la
elaboracién de culturas identitarias” (CAI-D 2011, FHUC, UNL).
Este proyecto retoma problemas de investigaciéon construidos en
investigaciones anteriores; especialmente la espontinea o inexis-
tente consideracion de tiempos y espacios especificos y sistemati-
cos para la actividad metalingiiistica en programaciones didacticas
que suponen a la escritura como objeto de ensefianza.

Interesa estudiar especialmente la transposicién didactica de la
nocién de ‘texto publicable’. En el proceso de didactizacién se dis-
tinguen dos variables: la organizacién de una praxis argumentativa
publica (Habermas, 1982) y el proceso de edicién que convierte a un
texto en ‘editable’.

En esta primera etapa de la investigacién se analizan por, un
lado, los tipos de ‘marcas’ que es necesario hacer en la revisiéon de
los textos de los estudiantes y los distintos modos de didactizar este
habito metalingiiistico. Los datos son recolectados en situaciones
reales de clase de aulas de “Taller orientado a la produccién cientifi-

co-académica” de la Licenciatura en Periodismo de la UNL.
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Por otro, se identifican aquellos operadores instrumentales y
culturales (Del Rio y Alvarez, 1997) que habilitan la actividad meta-
lingiiistica -a partir de esas marcas- y el efecto de los mismos en la

interiorizacion de un “saber de escribir”. (Jitrik, 2000)

Palabras Claves: escritura - texto publicable- actividad metalingiiis-

tica — mediaciones pedagodgicas

Introducciéon

El proyecto “La escritura en la elaboracién de culturas identitarias”
(CAI-D 2011, FHUC, UNL) profundiza el estudio de las mediaciones
pedagégicas -y sus efectos didacticos- que ocurren en el marco de
una secuencia didactica modélica — construida en investigaciones
anteriores- denominada Gestion, produccién y edicion de un texto de ca-
rdcter publicable.

Esta secuencia didactica tiene una estructuracién de orden general
con distintas variables segiin los contextos y el género de texto elegido.
En la estructuracién de la actividad se distinguen cuatro fases que se
van direccionando hacia una actividad metalingiistica cada vez mds
sistematica. En la recoleccion y andlisis de los datos se atiende especial-
mente a poder identificar qué saberes han sido ensefiados, qué repre-
sentaciones acerca de la actividad de escritura operan en el inicio de la
actividad, qué saberes son posibles y necesarios ensefiar, qué operado-
res instrumentales y culturales habilitan esa ensefianza y por dltimo,
qué distintos efectos son plausibles de relevar.

La consigna macro Producir un texto de cardcter publicable es vista

como una interpelacion sociosubjetiva que tiene la capacidad de ‘ir
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mas alla de resolver la tarea’ y posibilitar la construccion de una

mente territorializada que se construye a través de la accién de me-

diadores culturales que estructuran la actuacién social. (Del Rio y

Alvarez, 1997).

La actividad general se estructura en cuatro fases y se despliega a

través de una serie de acciones que se evaliian, ajustan, redefinen en

cada puesta didactica que se realiza en diversos contextos atlicos.

Encuadre general
de la actividad

Presentacion del
proyecto de escri-
turaentomo a un
género de texto
considerado nece-
sario y/o producti-
VO para la activi-
dad disciplinar de
pertenencia.

Explicitacion de
orientaciones, en-
cuadre y metodo-
logia

Indagacion de las

Planificacion
Produccion del plan 1
(contexto sociosubjetivo)

la explicitacién del tema gene-
raly las operaciones de recor-
te,

fundamentacidn de la eleccion
del tema (el problema de la in-
formatividad y relevancia),
intencionalidad del autor/a
contexto de publicacion, cara-
caterizacion sociodiscursiva
perfil y expectativas de los des-
tinatarios

Plan tentativo de lectura y cri-
terios del recorrido (diversidad
de fuentes).

Produccién del plan 2 (tex-

Versiones y rees-
crituras

Produccion de vet=—7
siones

Revisidn y focaliza-
¢ion de problemas:
aprender a ‘marcar’
eltexto

Conversacion en
tomo a las operacio-
nes de revision

Q
Cotejo de versiones

Explicitacion de las

Produccién de
enunciados
orales y escri-
tos meta- es-
criturales

@ Pro-
duccién de una
reflexion meta-
escritural escri-
taentornoala
toma de deci-
siones en los
distintos niveles
de extualiza-
cion .

Produccion de
una autobiogra-
fia de escritor/a

distintas formas de | ) transformacionesE @) Coloquio final
comunicacion de en tomno alos
la actividad de per- Lectura entre pares | materiales pro-
tenencia _ B . | ducidos,
Observacidny Macro y microprosiciones. Reescrituras focali-

andlisis de textos Esguema organizativo zadas en los problgt@ puesta publica
ejemplares en mas identificados. | o publicacién
contextos de publi- Tipo de progresion temética segun los ca-
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cacion Produccion del texto | sos.
Cotejo de casos: de caracter ‘publica-
andlisis de las con- ble’

diciones de pro-
duccidn y circula-
cion

Organizacion del
trabajo adlico; ho-
rarios de clases,
de tutorias presen-
ciales y de inter-
cambios electroni-
€os ylo entornos
virtuales

Esta serie de acciones se articulan entre si en el esfuerzo didacti-
co de que todas ellas refieran a un objeto de ensehanza: las opera-
ciones psicolingiiisticas que supone un escrito personal.

Las mediaciones pedagdgicas que colaboran en el mantenimien-
to de esa referencia son: las entrevistas de escritura personales (con
espacios y tiempos propios); las clases de devolucién de las distintas
producciones de los estudiantes en cada fase (identificacién de re-
currencias y andlisis de las mismas); las clases de ensefianza expli-
cita de contenidos discursivos, gramaticales o textuales y consignas
de produccién de enunciados metalingiiisticos orales y escritos.

En este marco general, presentaremos avances de la observacién
de una parte de este proceso: el momento de leer el propio texto,

marcarlo y reescribirlo.

Datos de una

Los datos son extraidos de un contexto particular de aula: estudian-
tes de la licenciatura de Periodismo de la UNL. Todos los partici-
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pantes han cursado su carrera de periodistas en la que han aborda-
do la escritura desde distintas perspectivas, con el foco puesto en la
actividad de pertenencia. Al comenzar este posgrado se enfrentan
con la necesidad de ubicarse en otro contexto: la escritura de estu-
dio e investigacién. Para colaborar con esa nueva actuacién socio-
discursiva se habilita un espacio didactico a los fines de posibilitar
mayor instrumentacién en la tarea de escribir mientras se estudia.
La duracién del “Taller orientado a la produccién cientifico- acadé-
mica” se estipula en 12 clases de dos horas (3 meses) y se cuenta con
el apoyo de un entorno virtual.

Se eligié modalizar la secuencia didictica antes presentada en torno
a un género de texto: informe expositivo de estudiante en torno a dis-
tintas fuentes (consigna final de la mayoria de los seminarios). En esta
comunicacién solo haremos referencia a 1a puesta a prueba’ de ciertas
mediaciones pedagdgicas en la etapa de revision y reescrituras. Se pla-
nificé, entonces, una secuencia de acciones:

* Indicacién de una consigna a los estudiantes: producir un
breve informe de investigacién de lector en torno a la cate-
goria de "publicable’ en relacién con la escritura periodistica
y académica (Versién 1).

* Lectura de los docentes- editores, realizacién de marcas en
los textos y comentarios metalingiiisticos. Sistematizacion
de esas marcas.

* Puesta publica del trabajo de edicién con evidencias de los
propios textos en pantalla. Interaccién con los estudiantes a

partir de estas evidencias. Reenvios bibliograficos.
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* Produccién de una version 2 después de la puesta. Justifica-
cién escrita y oral de las transformaciones por parte de los

estudiantes (en relacion con los reenvios bibliograficos).

1. Segundo trabajo de edicién (marcas y comentarios) de las
versiones propias y ajenas

2. Puesta oral de las marcas realizadas.

3. Sistematizacién de las nuevas marcas.

El 30 % de las primeras versiones de los escritos tuvieron carac-
ter de publicable con observaciones. El 35 % semi-publicables y el 35
% no publicables. El primer grupo se representé la actividad como
un informe expositivo destinado a lectores; por lo tanto se eviden-
ci6 en ellos un esfuerzo de contextualizacién y orientacién inter-
pretativa en funcién de ser leidos. Por ejemplo, uno de ellos co-
mienza asi:

El objetivo de este trabajo es exponer algunas consideraciones
sobre la condicién del texto publicable en el ambito periodistico y en
el académico (o cientifico). ;Qué es “lo publicable” en estos campos
de escritura? ;Quién determina que un escrito sea publicable? ;Cua-
les son los condicionamientos sociales y culturales que lo determi-
nan? ;Qué diferencias existen en los diferentes espacios de escritu-
ra sobre las reglas de publicacién? ;Qué criterios estéticos regulan
la produccién de un autor y cémo debe presentar su texto? Estos in-
terrogantes plantean una guia que orientard la indagacién sobre el

tema consignado.

En el segundo grupo se evidencié una bisqueda de fuentes per-

tinentes, una seleccién de datos y fuentes pero no se elabord con
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ellos una gestion explicativa precisa, clara o completa. Desde la in-

troduccidn aparece este estilo de escritura compilativa:
A partir del término “Publicable” abordaremos en esta investi-
gacién el sentido de la palabra desde su origen y la manera en
que se ha ido desarrollando a través del tiempo, sin perder de
vista a los actores que intervienen y las etapas que transcurren
hasta llegar a su objetivo: la publicacién.
Para la Real Academia Espafiola el término “Publicable” lo defi-
ne de la siguiente manera: “..adj. Que se puede publicar”... La defi-
nicién de publicar se permite varias definiciones: Hacer notorio
o0 patente, por television, radio, periédicos o por otros medios;
algo que se quiere hacer llegar a noticia de todos; hacer patente
y manifiesto al ptiblico algo; revelar o decir lo que estaba secreto
u oculto y se debia callar y difundir por medio de la imprenta o
de otro procedimiento cualquiera un escrito, una estampa, etc

En el tercer grupo la actividad de estudio no se evidencia, las
fuentes no son académicas, el texto avanza a través de enunciados
generales, confusos y/u opinativos. La representacién de la activi-
dad es cumplir de alguna manera ‘con la tarea”.

¢ Todo informe es publicable? La respuesta es SI. Por supuesto, todo
dependera qué entendamos por informe, o “informes”; si son todos
periodisticos o cientificos. Si se encaran de la misma manera, y si es-
tan destinados a la comprensién masiva de la sociedad.

sQué es informar? Informar, en nuestra lengua castellana, significa
dar una, o un conjunto de noticias a quien las desconoce. Hacer que

alguien se entere de algo que ignora.

Conversar sobre los escritos
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Los textos se devolvieron a los estudiantes con marcas y comenta-
rios sin evaluacién cuantitativa. Los escritos fueron tipificados
como publicables, semi - publicables y no publicables. Se incorpord
también una especificacion ‘sujeto a revision’.

Se trabaj6 en pantalla algunos textos ejemplares para justificar
esta tipificacién y se realizé una devolucion de las recurrencias (datos
relevados en un gran ndmero de escritos) con evidencias de frag-
mentos de los propios escritos. Se aclardé que mientras se exponia,
trabajasen en ‘espejo’ con la propia escritura para poder establecer
asociaciones, encontrar variables, o agregar marcas. Las recurren-

cias presentadas fueron:

Marcas socio-discursivos

* El autor no se ha representado adecuadamente el contrato
comunicativo implicito en el informe. Expectativas del lec-
tor y contexto de publicacién. Ej. Sdlo aborda la cuestion de
lo publicable en la escritura periodistica.

* Utilizacién de lenguaje coloquial :“Cambiando de vereda”
“para empezar a hablar” ‘en la actualidad” “el verdadero habitat
de lo publicable”

* Lascitas hablan ‘solas” no hay un yo explicador que las pre-
sente o articule.

» Débil o ausente modalizacién epistémica: sustantivos, ver-
bos u expresiones propias de la actividad de ‘pensar’ leer’
‘razonar’ un tema.

* Exceso de narrativizacién o segmentos comentativos: esca-

sas operaciones de nominalizacién
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Abuso de elipsis o de formas indeterminadas: eso, esto, ella,
lo, algo, cosa, entre otros.

El problema de informatividad, relevancia se entiende
como una tarea de presentar informacioén al respecto pero
no avanza en producir relaciones productivas entre esa in-
formacién. Esas relaciones que no evidencian en el escrito
tampoco se han dado en el trabajo de estudio.

Se asocia investigar un tema con recopilar, decir lo dicho
por otro sin que se produzca una recontextualizacién en un
razonamiento propio. Evidencia en el uso de conexiones
aditivas: Ademds, de la misma manera, por otra parte.
Introducciones poco precisas o inexistentes.

Fragmentos en los que no dice ‘nada’ Exceso de palabras
para referirse a una idea.

Se planteardn las pautas necesarias que trae
consigo el concepto y de qué forma son aplicadas
en diferentes campos. Pasando por los medios de
comunicacién hasta llegar al mundo académico y
cientifico

En el 90 % no se indican las referencias de los textos fuentes

o de voces y no se atiende a ningn protocolo.

En un 60 % la lectura de los textos fuentes se redujo a ex-
traer informacién fragmentaria, falta trabajo de “valoracién
de esa fuente, de comprension de ideas claves: pensar mien-
tras se lee, reorganizar en un esquema mental propio las
ideas del texto fuente.

Escaso uso de operaciones de contextualizacion y recontex-
tualizacion.
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* Abuso en dar respuestas y afirmaciones taxativas no acorde
con la situacién de comunicacién explicita: un informe que

se debia resolver en 15 dias.

Marcas macro y micro textuales

* La gestion explicativa es confusa, desordenada, no va hacia
ninguna parte. No es posible advertir una intencionalidad
explicativa. Predominio de una estructura de listado, grado
expositivo o. Hipdtesis: no hubo un plan expositivo

* En otros casos, no se distinguen con precision las fases de la
explicacién. Si hay fases planificadas, hay problemas de co-
nexion y progresion entre ellas.

* Problemas en la progresién tematica que articule la infor-
macién que se va agregando.

* No se utilizan adecuadamente mecanismos de conexion: gi-
ran en falso.

* problemas de conexién/ cohesién en el interior de las fases:
interparrafos. (ideas sueltas, incompletas o yuxtapuestas)

* problemas de conexidn/ cohesion en el interior de los parra-
fos (ideas sueltas, incompletas o yuxtapuestas)

* conclusiones débiles o confusas: se recapitula pero no se ge-
neraliza ni se produce una contribucién informativa para el
lector. Por lo tanto, la informacién desplegada antes queda
‘hablando sola’, el lector no la puede valorar ni la recupera.
En algunos casos, la conclusion recupera sélo una parte del

texto o intenta agregar nueva.
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Problemas de jerarquizacién informativa en la construccion
de parrafos. Se evidencia en el uso de los signos de puntua-
cién.

Imprecision en las ideas y en la estructura sintactica: dos
movimientos indisolublemente unidos.

Parrafos de una sola oracién

incorrecto uso de preposiciones.

Abuso y uso incorrecto de gerundios

En el contexto de esta sesidn se construyeron variantes que

permitié ‘mover esas marcas’:

Observacién de fragmentos, identificacién de problemas
y tipificacién de los mismos.

Reescritura

Cotejo de resoluciones.

Publicacién de los informes ‘publicables’ en el entorno
virtual.

Publicacién en el entorno de escritos y sus marcas.
Publicacién en el entorno de recurrencias

La sesién se cerrd con una indagacién acerca de qué ha su-

cedido en esta actividad y para qué ha servido. Se seleccionan al-
gunos enunciados recurrentes:

142

Ver los textos escritos de esta manera sorprende, no pensa-
ba que era tan en serio, no puedo creer que escribi as{’
Nunca habia trabajado la propia escritura asi

No habia pensado los escritos que hacemos para profesores
Como textos propios
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* No pensamos en los lectores cuando escribimos.

*  Me recibi escribiendo asi

* No se piensa que van a ser leidos

* No veia en la escritura que hacemos en las catedras como
un trabajo de escritor

* Uno piensa en la informacién y no en cémo decirla

* Uno escribe como trabajo practico

* Es dificil darse cuenta ... ahora viéndolo me resulta claro
pero no me habia dado cuenta

* No siempre los profesores leen asi los trabajos que presen-
tamos, Las correcciones son generales o una nota.

* Nosiempre nos dicen cémo deben ser los textos.

Leer el propio texto

En las siguientes actividades de produccién se siguié trabajando
con la técnica de planificar, producir versiones, marcar, reescribir
pero se fue deslizando la responsabilidad de la devolucién de los
textos hacia todo el grupo. Las consignas fueron diversas: comenta-
rios de lector de textos ajenos: de otros estudiantes o de los propios
textos de la bibliografia, justificaciones orales y/o escritas de las
transformaciones que realizaron en las versiones.

El proyecto final de escritura consistid en la presentacion de pla-
nes discursivos y textuales, una versién con marcas (como
minimo), el texto de caricter “publicable’ y una justificacién de las
principales decisiones que como autores habian tomado.

Las primeras marcas incorporadas fueron socio-discursivas: la
planificacién de una intencionalidad explicativa y la atencién a
construir un yo expositor. En ese sentido, se presté mds atencion a

la basqueda, seleccion y el modo de leer los textos fuentes. Se incor-
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poran notas explicativas a pie de pagina y se prestd atencién a un

protocolo académico. Incorporaron, en menor medida, la modaliza-

cién epistémica. Ejemplos:

La postura de ‘sujeto investigador’ nos ha costado debido
que los temas, a veces, tienen connotaciones que te llevan a
una inevitable opinién. Por este motivo, el apartado acerca
‘La ideologia en los medios de comunicacién masivos’ fue
reelaborado al observar, sin darme cuenta, que en lugar de
explicar estaba opinando

Se resolvié utilizar a lo largo del escrito un nosotros inclusi-
vo para involucrar a los lectores en el razonamiento

Pero mas alld de decisiones ‘creativas’ y estructurales, el
ejercicio de relectura y autocorreccion puso en tela de juicio
la presencia de una cantidad de afirmaciones que fueron
formuladas o sobre la base del sentido comin o sobre una
historia discursiva acerca de la escritura que la autora trajo
de su paso por la tecnicatura en Comunicacién Social. En
consecuencia, se abandonaron aquellos enunciados y se
tomo la posicién social de “estudiante”. A partir de alli, en-
caramos una escritura mas “humilde”: a las formas imper-
sonales e introdujimos mds voces de autores que aportaban
al tema del informe, las cuales fueron gestionadas a partir
de diferentes operaciones y modos de citar indicados en la
bibliografia referida a las citas académicas.

En segundo lugar, realizaron numerosas marcas en la relacion entre

apartados y parrafos. El tema de la progresion temitica fue un tema

‘novedoso’ y los direccioné hacia pensar sustituciones, repeticiones lé-

xicas. También, a reconocer palabras claves. En el mismo sentido, in-

corporaron en marcas y en reescrituras la distincién entre conectores y
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marcadores. Estos tltimos fueron utilizados especialmente para intro-
ducir operaciones discursivas: es decir, por ejemplo, es evidente que, a

proposito de, en primer lugar, en tal sentido.

* En la supervision de la primera version tuve en cuenta to-
dos los errores que cometi en informes anteriores. Por
ejemplo: titulos poco representativos, dificultad para elabo-
rar una introduccién que anticipe al lector de que va a tratar
el texto,. También la inexistente relacién entre parrafos. Y
por el otro lado, la conclusiéon que no recapitulaba los temas
tratados. Me cercioré de no volver a hacer lo mismo

* En la segunda versién presté atencién en retomar lo dicho,
por ejemplo, ‘ nombradas anteriormente’ o referencias ana-
foricas que remitieran al interior del texto ‘ Hasta aqui he-
mos’ ‘ El objetivo de este trabajo™

* En segundo lugar, al nombrar las acepciones y derivaciones
reemplacé los items por una explicacion mas detallada. En
cuanto a las variables del concepto en las distintas practicas
en las que se lo utiliza, fueron reubicadas para una lograr
una mejor coherencia.

En todos los casos, revisan y reescriben las introducciones y con-

clusiones. En muchos casos, se rehicieron por completo.

*  Primero, se cambi0 el titulo por uno mds general, que sugie-
re un acercamiento tentativo al concepto. Después, se elimi-
naron las preguntas iniciales, que eran demasiado abarcati-
vas para resolverlas en un texto de tres paginas. También se
suprimieron todas las definiciones y acepciones de los dic-
cionarios. Ocupaban mucho espacio y aportaban poco, aun-
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que ayudaban a precisar algunos aspectos que se relaciona-
ban con la teoria de los autores que posteriormente se cita-
ban.

* Sereelabord la conclusion para evitar, como se habia hecho
en el primer informe, caer en sentencias subjetivas (sin res-
paldo tedrico) de quien escribe. Ademas, dejar abierta la te-
matica para la continuacién del tema.

Respecto de la insercidn de las voces ajenas se revisan verbos in-
troductorios y se ‘ensayan’ operaciones de modalizacién epistémi-
ca. Pero, siguen predominando las formas de cita directa. Es muy
arraigada la representacion de “cita de autoridad”. En muy pocos
casos introducen formas parafrasticas, citas integradas o distintas
formas de discurso indirecto.

En la mayoria de los casos prestaron atencién a los verbos, revi-
saron coherencia verbal y el uso de verbos epistémicos. En ese tipo
de revision atendieron al mismo tiempo a la precisién del léxico, se
registraron muchas marcas de tachado horizontal.

Interesa destacar que las distintas marcas se orientan a especifi-
car el orden del exponer. Por ejemplo, la transformacién de oracio-
nes a través de operaciones de nominalizacién o la incorporacién
de reformulaciones.

Una escena hacia el final de una de las sesiones ejemplifica uno
de los efectos mds inmediatos de los operadores instrumentales y
culturales puestos en juego. Tres estudiantes no habian podido en-
tregar sus versiones de informes en la fecha indicada y los habian
traido a esa clase. Explican la situacién y uno de ellos dice “lo iba a

entregar ahora pero ahora lo tengo todo marcado y veo que lo tengo
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que reescribir, no lo entrego ahora ;puede ser?”. Los otros dos, indi-
can que les sucedié lo mismo. Esta escena se hizo ‘pablica’ y permi-
ti6 decir “ese era el sentido de la clase: aprender a objetivar la pro-
pia escritura. Y asi, desplazar la mirada editora del docente hacia la

propia mirada”.
Acercadelos procesos de la transposicién didactica

Destacaremos algunas cuestiones inherentes a los movimientos de
transposicion didactica de los saberes de escritura visibles en el
andlisis del trabajo atlico expuesto.

En primer lugar, la mayoria de los estudiantes que participaron
de esta experiencia se representaron la escritura inicial como un
‘cumplir con una tarea prescripta’. Los modos de resolver la tarea
variaron segtn los grados de responsabilidad asumidos pero hubo
coincidencias en que no habian interiorizado un tipo de escritura
de ‘autor’ en el que se proponga un didlogo: no escribieron para ser
leidos sino para ser evaluados en el cumplimiento de una tarea. En
consecuencia, entregaron sus escritos con distintas formas de es-
critura ‘privada’. En consecuencia, sin plantearse como problema la
cuestién de autorias intelectuales y discursivas. En realidad, se en-
tiende que ellas no se ponen en juego en un escrito demandado por
profesores.

El modo en que se representa la actividad tiene estricta relacién con
el modo en que se ha procedido en la escritura. En este grupo particular
importaba observar como operaba su experiencia previa acerca de ‘lo
publicable’. En la recuperacién que se hizo de ese saber se pudo visibili-
zar que tenian muy claro que la condiciéon de publicable ligaba la di-

mension publica de la informacién: qué se podia o convenia publicar.
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Pero no se relacionaba esa categoria con las cuestiones especificas de la
textualizacion: la dimensidn de ‘editable’.

Los saberes lingiiisticos y textuales adquiridos en su escolaridad
previa estaban asociados a problemas de ‘correccién’ pero no ha-
bian sido vistos como ‘decisiones de autores’ ni ligados a una plani-
ficacién previa. Por lo tanto, los saberes lingiisticos y textuales no
habian sido aprendidos, advertidos o hechos conscientes como ope-
raciones o mecanismos psicolingiiisticos.

Los datos que se relevaron en este proceso informaron, ademds, de
los saberes que habian sido ensefiados en forma descontextualizada y
de los saberes que eran necesarios ensefiar. Por ejemplo, en el caso del
grupo de estudiantes aludidos pudimos reconocer que nunca habian
sido aprendidos (por escasamente ensefiados) los contenidos inheren-
tes a la insercién del contexto, personas y voces en el propio texto. Del
mismo modo habian sido muy poco problematizadas las discusiones
inherentes a las autorias discursivas. El trabajo especifico de convertir
al texto en un escrito personal fue visto como novedad. La nocién de
texto estd asociada a escasa operacidn inscripcion de subjetividad, por
lo tanto no liga los problemas auténticos que deben enfrentar los auto-
res de textos contextualizados: la claridad expositiva, la legibilidad, la
relevancia y originalidad.

El operador instrumental y cultural fundamental que centr6 la con-
versacion metalingiiistica fue la materialidad misma de la escritura de los
estudiantes. La objetivacion de las distintas versiones que se produje-
ron, desde los ‘originales’ ‘bocetos’ hasta el publicable (para ser entrega-
do), proporcioné oportunidades genuinas para poder reponer algunos

rastros de la caja negra de la escritura’ y razonar los hechos lingiiisticos
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como mecanismos de orden psicolingiiistico, como trazos del pensa-
miento, como ensayos del razonamiento disciplinar.

Los estudiantes habian experimentado con anterioridad la acti-
vidad metalinguistica en muchas formas, desde una reflexion epi-
linguistica hasta formas mas formalizadas de ensefianza explicita
de conocimientos gramaticales y textuales. En esta investigacion,
hemos podido observar los limites de estas modalidades en la apro-
piacién de un saber de escribir.

Pero, también hemos podido relevar otras modalidades mas
efectivas que se pueden planificar si se construye una comunidad
de actividad y de conciencia (Del Rio, Alvarez, 1997). En el mismo
sentido hemos identificado que hay fases en ese proceso, podria-
mos referir, en términos de Bronckart (2007) a tres grandes moda-
lidades de elaboracién del conocimiento que. fueron visibles en la
progresion de las acciones previstas. Un primer conocimiento es de
orden practico o implicito cuya significacion es esencialmente fun-
cional; estos conocimientos practicos son progresivamente objeto
de semiotizacién que se produce en el marco de textos que depen-
den de un género y algunos de estos conocimientos verbales pue-
den ser objeto de desemantizacién y de descontextualizacién, este
tipo de conocimiento es explicito y generalizado

Siguiendo este razonamiento, entendemos que la accion o efec-
tos de los operadores instrumentales y culturales tienen que ser di-
versos y con distinta temporalidad. En principio, tienen una base
fisica, situada de modo que, “la directividad estd fuera”: es una red
de noticias y de movimiento. Pero, en la medida que la accién se

vuelve mds especifica y dirigida pueden hacerse conscientes y “pa-
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sar a construir meta-operadores relativamente interiorizados” (Del
Rio, Alvarez, 1997: 122, 123)

En el caso que nos ocupa, atender a esa progresién permitid ha-
cer mas conscientes las operaciones inherentes a construir un yo
textualizador que pueda ver y entender sus propias producciones
como ‘escritos de saberes’ ‘como un lugar de elaboracién de nuevos
saberes’ (Botta, 2011). Para pensar estos aprendizajes como perdu-
rables hay que dinamizar una discusién mdas compleja ;cémo lee-
mos los escritos de los estudiantes y qué hacemos con ellos?. Mas
alld de las clasificaciones y descripciones lingiiisticas, el desmontaje
de la produccién de un informe universitario permite la considera-
cién de que estos textos son textos de transicién entre los escritos
de formacidn e investigacién. Tal como lo define Botta las produc-
ciones textuales constituyen a la vez un lugar de transicion (o un lu-
gar por el cual transitan los saberes para ser integrados al aparato
psicologico de una persona) y un momento de transicién (o una etapa
de un proceso de aprendizaje)” (Bota, 2011: 40), Y, como tales, el pla-
no textual y el plano de los saberes se relacionan intimamente.

En acuerdo con esa perspectiva, en esta investigacion los escri-
tos de los estudiantes no son un punto de llegada sino de partida.
Por eso, su materialidad impulsa la construccién de dispositivos di-
dacticos que recuperen su ambigiiedad, su incompletitud, su desor-
den en instancias de problematizacién, de reescrituras, de ensayos

de pensamiento y de palabra.
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Resumen

En el curso de los dltimos proyectos de investigacion desarrollados
en el drea de Didactica de la lengua y la literatura del Centro Regio-
nal Universitario Bariloche-UNCo, primero, y en la Universidad Na-
cional de Rio Negro, en la actualidad, se estudia la interaccién do-
cente-alumnos en situacién de clase a través de las consignas de en-
seflanza. Esta linea de trabajo tiene su fundamentacién tedrica en
el interaccionismo sociodiscursivo y esta siendo ampliada y profun-
dizada con el anlisis del trabajo docente.

En el proyecto de investigacién denominado "De los efectos forma-
tivos en los alumnos a la formacion de formadores: La enseiianza de los ra-
zonamientos argumentativos y la gramatica de las lenguas” UNRN 40-B-
137, se han realizado observaciones de sesiones completas de clases
de lengua de nivel medio y universitario, por lo que contamos con el
registro escrito de dichas clases y con entrevistas a los docentes. Las
entrevistas son personalizadas en el sentido de que el equipo de in-

vestigacion las elabora una vez que las clases han sido analizadas
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con el fin de profundizar en el estudio de la ensefianza de los razo-
namientos gramaticales. Con la entrevista se pretende que el pro-
pio docente reflexione acerca de su hacer en el aula. Por ello se trata
de crear situaciones en las que el profesor pueda explicitar y con-
ceptualizar lo hecho (trabajo efectivo) mediante la reconfiguracién
de su propia practica.

Por tanto, se presentara el andlisis de una clase de nivel superior:
breve exposicién de la metodologia y de los resultados del andlisis,
con el fin de contribuir al conocimiento del estado actual de la ense-

nanza de la lengua materna en Argentina.

Palabras clave: Razonamientos gramaticales, andlisis del trabajo,

teoria de la actividad, acciones y operaciones.

Introduccién

Este trabajo parte de lo planteado en investigaciones anteriores (Ries-
tra, 2010; Goicoechea, Riestra y Vodnik, 2011; Tapia y Goicoechea, 2012).
Por ello, a lo realizado en una primera etapa: revisiéon del material bi-
bliografico para la construccién de un instrumento metodoldgico con
el que abordar las acciones y los discursos en situacion de clase, se in-
corporan, como resultado de desarrollos posteriores, algunas modifica-
ciones en cuanto a la metodologia de andlisis. A continuacién se dard
cuenta de estas cuestiones y de los resultados alcanzados tras el analisis

de una sesién de lengua para alumnos ingresantes a la universidad.
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1. Marco tedrico

Como postula el interaccionismo sociodiscursivo, mediante la acti-
vidad de lenguaje los humanos producimos signos, unidades de sig-
nificado que permiten el desarrollo del pensamiento (Vygotski,
1934/2007). Los signos, a su vez, se organizan en textos con los que
se regulan las acciones generales (no verbales). La composicién de
textos requiere de complejos procesos en los que se articulan aspec-
tos textuales y gramaticales, que Bronckart (1997/2004) denomina
operaciones psicolenguajeras. Es decir, la capacidad para adaptarse
a las caracteristicas del contexto y del referente (capacidades de ac-
cién), para movilizar modelos discursivos vigentes (capacidades
discursivas) y para hacer uso de las unidades lingiiisticas (capacida-
des lingiiistico-discursivas). Por tanto, es necesario un conocimien-
to profundo del sistema de una lengua y un amplio repertorio de
géneros textuales.

Considera, ademas, que las actividades de lenguaje y de trabajo
estan estrechamente relacionadas. Respecto del trabajo dos dimen-
siones resultan fundamentales: el trabajo como actividad (Bron-
ckart, 2007) y el trabajo como constructor de subjetividades (De-
jours, 2009).

El trabajo es siempre una actividad colectiva que requiere de la
cooperacién para alcanzar un logro coman, por lo que propicia la
agrupacion de los individuos, cambiando las formas de relacion en-
tre las personas. Al respecto, resultan fundamentales las nociones
de actividad y accién planteadas por Leontiev (1983). Por actividad se
refiere a un tipo de organizacién colectiva de los comportamientos,

orientada a un objetivo determinado: son estructuras de coopera-
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cién que organizan las intervenciones de los individuos en el me-
dio. Por accién, a un sistema orientado de comportamientos que
produce efectos en el mundo; serian procesos subordinados a fina-
lidades conscientes que dan lugar al conjunto de representaciones
construidas por los seres humanos: el pensamiento.

Como consecuencia del trabajo, entendido como actividad social
que implica distribucién de tareas, aparecié la necesidad de una co-
municacién mas eficiente: la designacién de la situacién laboral en
la que los individuos participarian, lo que llevé al surgimiento del
lenguaje.

Por tanto, la dimensién social del trabajo que Bronckart (2007)
explicita como el producto de la instrumentacién de formas de or-
ganizacion colectiva que garanticen la supervivencia de los miem-
bros de un grupo, puede enriquecerse con la relacién entre trabajo,
cuerpo y subjetividad que Dejours (2009) desarrolla. Este autor afir-
ma que el trabajo se despliega en un mundo humano caracterizado
por relaciones de desigualdad, de poder y de dominacién. Trabajar
es empenar la subjetividad en un mundo jerarquico, ordenado y ri-
val, atravesar la lucha por la dominacién. Trabajar es hacer, tam-
bién, la experiencia de la resistencia del mundo social y mas preci-
samente de las relaciones sociales, desplegando y desarrollando la
inteligencia y la subjetividad. El trabajo es conciencia, trabajar no
es solo producir, es transformarse a si mismo por lo que constituye
la subjetividad.

Schwartz (2000) plantea la distincién entre trabajo real y trabajo
prescrito, afirmando que se trata de una caracteristica propia de
cada situacion de trabajo o de cualquier actividad, que requiere un

mixto de saberes almacenados. Para explicar el sentido de la disci-
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plina ergoldgica este autor afirma que toda actividad humana se
sitda, siempre, entre lo explicito y lo no formulado, entre la palabra
y el cuerpo, entre la historia colectiva y el itinerario singular, en el
espacio de un debate instalado constantemente entre normas pre-
vias a definir cada vez en funcién de las circunstancias, y los proce-
sos parciales de renormalizacidn, centrados en la entidad actuante
e interactuante.

En sintesis, nos planteamos el andlisis del trabajo docente a par-
tir de los desarrollados en torno a la ergonomia de la actividad
(Schwartz, 2000; Schwartz & Durrive, 2003; Faita, 2003), del inte-
raccionismo sociodiscursivo (Filliettaz & Bronckart, 2005; Bron-
ckart, 2007) y, particularmente, de lo planteado por Dejours (2009:
21) al afirmar que trabajo es todo “lo que el sujeto debe afiadir a las
prescripciones para alcanzar los objetivos”, es decir, lo que uno tie-
ne que poner de si mismo. En palabras del mismo autor: “cierto
modo de compromiso de la personalidad para enfrentar una tarea
enmarcada en las dificultades (materiales y sociales)” (Dejours,
idem: 20). Por ello, investigamos acerca del modo de reducir la dis-
tancia entre el trabajo prescripto y el efectivo para lo cual hay que
sacar a la luz lo que el docente tiene que poner en juego a fin de col-
mar dicha distancia: todo eso que no puede preverse, que hay que
descubrir o inventar en situacion de clase: “las situaciones de traba-
jo ordinario estan agravadas por acontecimientos inatendidos, inci-
dentes, anomalias en el funcionamiento del material, las herra-
mientas, etc.” (Dejours, ibidem: 20).

A continuacién, presentamos del procedimiento de andlisis que

proponemos.
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2. Metodologia de analisis

El analisis del trabajo efectivo ha sido estructurado en dos partes
claramente diferenciadas: estudio de la interaccién de la clase y del
didlogo con el docente. La primera consiste en el estudio de lo reali-
zado en situacion de clase a través del Andlisis de la actividad de co-
municacién (Riestra, 2000, 2004, 2008) y, la segunda, en el analisis

de la entrevista realizada al docente a cargo de la clase.

a) Analisis del registro de la clase (texto escrito):
a.1) Andlisis de la actividad de comunicacién de la clase:
1. Momentos de la actividad
2. Finalidad de la actividad
3. Tareas prescriptas y realizadas (objetos de ensefian-
Za)

4. Acciones (metas y operaciones)

a.2) Analisis del trabajo docente
1. Loabandonado
2. Loinatendido
3. Lo aportado en situacidn (situaciones nuevas no pla-
nificadas y efectuadas)

b) Confrontacién (Didlogo-disefio de la entrevista)
¢) Analisis del texto de la entrevista:

1. Lo planificado (trabajo prescripto)
2. Lo abandonado (respecto del trabajo prescripto)
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3. Loinatendido (respecto del trabajo efectivo)

4. Lo aportado en situacién (trabajo efectivo)

El andlisis de la actividad de comunicacidn de la clase se centra,

particularmente, en los textos de las consignas. Comienza con la

discriminacion de las finalidades planificadas para la clase, es decir

de las diversas capacidades a desarrollar por los alumnos, para, a

continuacién, precisar coémo hace el profesor para ensefar, de qué

manera guia las acciones que los alumnos han de realizar para

aprender. Las categorias que nos permiten abordar estos aspectos

son: tareas, acciones y operaciones.

Para el estudio del trabajo efectivo, una vez establecidas las ta-

reas, se analizara si fueron planificadas (trabajo prescripto) o sur-

gieron en situacion, segtn las siguientes categorias:

Lo abandonado: Filliettaz y Bronckart (2005) se refieren a
contenidos, procedimientos, etc. prescriptos que no fueron
realizados.

Lo inatendido corresponde, segiin Dejours (2009), a accio-
nes no prescriptas que surgen de las circunstancias propias
de la actividad y que el trabajador por diversas causas no al-
canza a realizar (las deja pasar o no puede resolverlas).

Lo aportado en situacidon: para Bronckart (et al. 2001) son
acciones no planificadas por el docente que surgen en la in-
teraccion y que, en este caso, el trabajador resuelve, incor-

porandolas a la actividad.

El didlogo con el docente a través de la entrevista permite deter-

minar y precisar el sentido de la actividad: evaluar el efecto de la
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clase o volver sobre problematicas concretas detectadas para anali-
zar posibles causas. Por tanto, el registro de la interaccién y su ana-
lisis hace posible la explicitacién y evaluacién del efecto de la activi-
dad y su incidencia de los alumnos. De este modo se ponen de relie-
ve dos aspectos fundamentales para la ensefanza, por un lado, evi-
denciar lo positivo del trabajo que, por implicar resultados satisfac-
torios, generalmente, pasa desapercibido. Por otro, mostrar la dis-
tancia entre lo que se planifica (trabajo prescripto) y lo efectiva-
mente realizado (trabajo efectivo). Para ello, metodolégicamente, es
imprescindible la instancia de la entrevista, para que el docente ob-
serve y reconfigure su propia practica, y, a través del didlogo, llegue
a captar el sentido de la actividad realizada.

El analisis de la actividad de comunicacién de la clase implica el
estudio del actuar, es decir, de las dimensiones movilizadas por una
persona singular (registro de la clase) y de las representaciones de
las metas, finalidades, intenciones (texto de la entrevista). Todo ello
en virtud de la posibilidad con la que los seres humanos contamos
de representarnos los objetivos de nuestras acciones (Leontiev,

1983) y de la capacidad de evaluar si han sido alcanzados o no.
3. Analisis
3.1 Andlisis del registro de la clase

Analisis de la actividad de comunicacién de la clase
Se trat6 de una clase de lengua de nivel universitario de la materia
Introduccion a la lectura y escritura académica que todos los alumnos
que aspiran a ingresar en la Universidad Nacional de Rio Negro

(UNRN) deben cursar y aprobar. Pese a que el dictado es previo al

comienzo de las clases, los alumnos que no logran aprobarla tienen
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la obligacién de cursarla, nuevamente, durante el primer cuatri-
mestre, simultineamente con las materias de la carrera en la que se
hayan matriculado. La sesién analizada corresponde al altimo pe-
riodo mencionado.

El analisis revela que se tratd de una sesién incluida en una uni-
dad de planificacién mayor, ya que la actividad que se propuso
guardaba relacién con lo realizado en clases anteriores y tuvo conti-
nuidad en sesiones posteriores. Asi podemos afirmar que consistié
en una actividad de escritura de un “Informe de lectura”. El objetivo
era que el informe tratara de los textos leidos en las clases: “la elabo-
racién de este informe me gustaria que surgiera a partir de los tra-
bajos, aca en clase”.

En este contexto y para lograr dicho objetivo, los alumnos, guia-
dos por la profesora, habian realizado, previamente, distintas ta-
reas de lectura: lectura de textos, escritura de borradores, reescritu-
ra guiada por las correcciones (indicaciones) de la docente, etc.

Realizada esta breve contextualizacién, pasamos a exponer lo
observado:

* Momentos de la actividad
En la sesién se observan dos finalidades bien diferenciadas: reescri-
tura de un texto propio y lectura de textos, lo que nos permite esta-

blecer dos momentos de la actividad de la clase.

3.1.1 Primer momento de la actividad dela clase
Consisti6 en la devolucién de los textos corregidos con la finalidad
de que los alumnos reescribieran a partir de un primer texto.

La tarea, a realizar en casa, se infiere de la siguiente consigna:

“Tienen que reescribirlos de acuerdo a las indicaciones que les pon-
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go ahi, al costado, abajo. Pueden preguntar si no entienden bien
qué es lo que tienen que corregir”. Repeticién de la consigna: “El
procedimiento es el siguiente: yo les entrego ahora y ustedes rees-
criben y me lo entregan la vez que viene”.

Por tanto, para que los alumnos pudieran realizar la tarea de
reescritura, las acciones prescriptas fueron:
* Comprender las correcciones (marcas realizadas por la profesora)
*  Preguntar sobre las correcciones (marcas en el texto del alumno)

*  Reescribir el texto (tarea para el hogar).

Las acciones realizadas por la docente para asegurarse el éxito
de la tarea fueron:
* exponer (“comentarios generales” sobre la correccion) y
» explicar (las marcas que la profesora utiliz6 en la correccién).

Por tanto, para la exposicién de los logros y las dificultades que
presentaban los textos los alumnos, la profesora se refiri6 a “aspec-
tos positivos”, es decir, a lo que si consiguieron plasmar en los tex-
tos y a “lo que faltd”, alo que no lograron hacer: “el uso de la cita”. El
contenido de este momento de la actividad de la clase estuvo dado
por la explicacién de tres aspectos: el uso de la cita, el rol del pro-
ductor y el cierre de un texto, que fueron desarrollos mediante
ejemplos y la explicaciéon de contenidos textuales. Sin embargo, no
fueron tratados los contenidos gramaticales que permiten cons-
truir la cita. Se explicé el sentido y la finalidad de las citas y, respec-
to del procedimiento para incorporarlas en el texto propio, tinica-
mente, se mencionaron aspectos paratextuales: uso de comillas. No
hubo informacién sobre el uso de los verbos o los signos de puntua-

cidn, aspectos fundamentales y de gran dificultad para los alumnos.
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El andlisis del trabajo docente nos lleva a caracterizar las cuestiones
gramaticales que no fueran desarrolladas como “lo abandonado” o “lo
inatendido”. La nica persona capaz de resolverlo este dilema sera la

docente en la entrevista, cuando se le consulte sobre ello.

* Loaportado en situacion
El analisis nos permite ubicar en esta categoria la explicacion de las
marcas utilizadas para la correccién. Esto se debe a que el desarro-
llo de este contenido estuvo dado por las preguntas de las alumnas,
lo que revela que no se trataba de trabajo planificado. Por lo que
consideramos que este aspecto del trabajo efectivo estuvo determi-
nado por la decisién de las alumnas de consultar. Por otro lado, si
bien la profesora respondid y explicé sobre lo preguntado, habria
podido hacerlo incorporando algunas nociones gramaticales. Por
ejemplo, las clases de palabras para explicar la funcién de los conec-
tores y su correcto uso; el sentido de determinadas palabras para
explicar la construccién de distintos razonamientos logicos: causa-
les, de consecuencia, etc; los accidentes morfoldgicos para explicar
la concordancia entre sustantivo/adjetivo o sustantivo/pronombre,
incluso, las funciones gramaticales de sujeto y predicado, y las cla-
ses de palabras que las desempefian.

En sintesis, los temas que las alumnas plantearon y que en este
analisis categorizamos como “Lo aportado en situacién” fueron: la

cohesion, la concordancia y la precision léxica.
3.1.2 Segundo momento de la actividad de la clase

Consisti6 en una actividad de lectura de textos aportados por la

profesora, que se realiz en el aula. Como ya hemos dicho, se tratd
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de una actividad incluida en otra actividad mayor de escritura: “que
en clase vayamos trabajando los textos que van a ser incorporados
en el informe y que sigamos con esta idea de ejes de comparacion;
trabajar todo en clase, en lo posible”. Ademas, de la consigna se in-
fieren las finalidades de la actividad: leer y relacionar las posiciones
de los autores leidos: “poner en didlogo dos autores [...] sobre un
mismo tema para elaborar el informe de lectura”. La repeticién de
la tarea a través de un nuevo enunciado (consigna) confirma lo ex-
puesto: “Vamos a hacer el mismo tipo de ejercicio, es decir, leer, ex-
traer l6gicamente las ideas del texto, las tesis, las posiciones de los
autores y sus fundamentos, y a partir de ahi, vincularlos, de acuer-

do a ejes de comparacién”.

Las tareas que los alumnos hubieron de realizar en la clase fue-
ron las siguientes:

* Leer.

» Extraer las ideas: la tesis del autor, la posicién sobre el tema,
los fundamentos (argumentos con los que el autor defiende
la posicion adoptada).

* Rastrear, en uno de los textos, las expresiones “conservar la
naturaleza” y “mejorar la naturaleza” para determinar qué
sentido le atribuyen los autores.

* Determinar la opinién de la autora respecto de “la ciencia
moderna y sus logros” y discutirla entre todos.

* Comparar las posiciones de los autores leidos.

Como puede observarse, la tarea de “extraer las ideas”, es decir,

de identificar las posturas de los autores para, posteriormente,
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compararlas, fue realizada mediante la ejecucién de dos acciones
concretas que la profesora explicitd: Rastrear y determinar. Ade-
mas, estuvo dirigida por una guia de preguntas que la profesora fue
copiando en la pizarra a medida que los alumnos avanzaban en la
realizacion de la tarea.

Por otro lado, las dificultades que los alumnos mostraron y que
favorecieron la interaccion, las hemos categorizado como “Lo apor-

tado en situacién” o “Lo abandonado”.

* Loaportado en situacion

Esta categoria comprende las preguntas sobre el Iéxico planteadas
por las alumnas, y que la profesora responde. También podria in-
cluirse en esta categoria el resultado del procedimiento didactico
empleado por la docente que consiste en reformular las palabras de
los alumnos. Nos referimos al hecho de que las preguntas que la do-
cente formula para hacerlos pensar acerca del sentido de los textos,
dan lugar a la intervencién de los alumnos, enunciados que la do-
cente parafrasear, empleando términos mas precisos y un estilo
(una sintaxis) propio del ambito académico. De este modo, el andli-
sis de la actividad de comunicacién de la clase pone en evidencia el
papel de la interaccidn.

La clase finaliz6 con la puesta en comin de las acciones relativas
al “analisis del contexto de produccién y el tema”. Para ello, la profe-
sora intervino con las siguientes indicaciones presentadas en for-
ma de pregunta:

*  “;Qué elementos del paratexto te dan datos sobre ese con-

texto de produccién?”
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*  “;Qué destinatario les parece que se va a acercar a este tex-

to?”

El Analisis de la actividad de comunicacién muestra que la tarea
de leer implica la realizacién de acciones que no fueron explicitadas
por la docente en los textos de la consigna. Y que sélo fueron men-
cionadas al final de la clase, por lo que consideramos que para los
alumnos de este nivel educativo y dado el momento del cursado de
la materia, constituian operaciones. Es decir, la profesora consideré
que seguirian ese procedimiento por haber sido trabajado en clases
anteriores y el andlisis confirma que, realmente, lo tenian incorpo-
rado, pues razonaron del modo previsto por la docente. Por tratarse
de un contenido desarrollado en clase sin que estuviera prescripto,

lo ubicamos en la categoria “Lo aportado en situacién”.

3.2 Andlisis del texto de la entrevista

Los temas objeto de la entrevista fueron:
* Lacita, “el uso dela cita”, contenido que la profesora reformula
como “la voz del otro cémo incorporarla” al texto propio.
* Coherenciay concordancia.

* Contenidos gramaticales.

Segun el andlisis realizado hasta el momento, los dos primeros
temas se inscriben en la categoria “Lo aportado en situacién”, ya
que la docente confirmé que fueron desarrollados porque las alum-
nas consultaron, no porque su tratamiento estuviera planificado.

Mientras los contenidos gramaticales imprescindibles para su ense-
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nanza, el didlogo con la docente nos lleva a categorizados como “Lo
inatendido”, es decir, como acciones nuevas que surgen en el curso
de la clase y que no fueron tratadas. En consecuencia, los conteni-
dos trabajados fueron desarrollados, inicamente, desde el aspecto
textual, sin abordar lo que concierne al nivel profundo de la escritu-

ra, a la sintaxis.

* Loinatendido
Consultada sobre los aspectos gramaticales que no desarrolld, la
profesora justifica su proceder en el hecho de que no son conteni-
dos especificos de la materia (segtn el programa). Incluso, develd
que a pesar de su gusto personal por la gramatica, no la ensefia por-

que sus alumnos no son estudiante de letras.

* Loaportado en situacion

En la entrevista la profesora confirma que el uso de la cita no era
trabajo prescripto (no habia sido planificado), que surgié por la pre-
gunta de una alumna, por lo que, claramente, se ubica en la catego-
ria de “Lo aportado en situacion”. Justifica tal decisién por tratarse
de un procedimiento que constantemente es trabajado en las clases,
dada la dificultad que su asimilacién conceptual y puesta en uso su-
pone para los alumnos: “es bastante dificil incorporado desde el
otro, dar, a su vez, explicitar que es la voz del autor”. En el mismo
nivel de dificultad sitdia lo que denomina “reformulacién” en refe-
rencia a las construcciones sintacticas propias de las citas indirec-
tas: “o la reformulacién, no poner exactamente lo que dijo”.

Respecto de los conceptos de coherencia y concordancia, afirma:

“no doy explicaciones tedricas a priori, coherencia es..., cohesién

166 Investigaciony Practica en Didactica de las Lenguas



es..., sino [...] cuando tiene relacién con los propédsitos de la clase
que en este caso era que ellos pudieran hacer una segunda versién
mejorada”. Considera que estas cuestiones, los alumnos “lo ven en

» o«

su propio escrito”, “sobre el trabajo de ellos me parece que los con-
ceptos tedricos cobran un poco mas de sentido”, “me parece que lo
asimilan mds con la reescritura y con los problemas sobre el trabajo

especificamente de ellos”.
4. Discusion

4.1 Respecto de la ensefianza de la gramatica
Respecto de la ensenanza de la gramatica, el didlogo con la docente
revela que no ensefa gramatica oracional, es decir, no trabaja el
analisis de los constituyentes (ni siquiera al nivel basico del sujeto y
predicado). Sin embargo, reconoce que el escaso conocimiento de
estos aspectos por parte de los alumnos dificulta su trabajo: la ense-
nanza de la escritura en general y, concretamente, de la puntua-
cién. Acepta que, en otras clases, ha recurrido a la gramatica para
explicar cuestiones de puntuacién, siempre en funcién de los erro-
res presentados por los alumnos, pero que no constituye un tema
en si mismo: “no lo doy como tema”. Idea que reitera en otro mo-
mento de la entrevista: “no lo doy como tema, la estructura oracio-
nal. Me gustaria...” La profesora reconoce que la ensenanza de cier-
tos razonamientos gramaticales constituye el trabajo efectivo de al-
gunas de sus clases (no de la sesién observada), a pesar de no cons-
tituir trabajo prescripto, de no estar contemplados en el programa
de la materia.

En la misma linea, afirma que el desconocimiento de la sintaxis

lleva a los alumnos a cometer errores que afectan a las relaciones 16-
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gicas de sus textos, por lo que, a menudo, quedan inconclusas, lo
que ella denomina “oraciones rotas”.

Por todo lo expuesto, consideramos que la instancia de la entre-
vista ha permitido que, respecto de la ensefianza de la gramatica, la
docente verbalice lo que hace y lo que no hace en sus clases y que,
ademads, proyecte a futuro y se plantee incorporar ciertos conteni-
dos gramaticales: “puede ser que en proximas veces me lo plantee

para estos temas como la puntuacién”.

4.2 Respecto de la ensefianza del uso de la cita

La clase parte de la dificultad que presentan los alumnos para incluir ci-
tas en los textos propios, por lo que la profesora plantea dos tareas. En
el primer momento de la actividad, reescribir un texto, es decir una ac-
tividad de escritura, y en el segundo, una actividad de lectura: leer, dis-
criminar las posiciones de los autores y compararlas.

Respecto de la ensefianza del uso de la cita, el trabajo efectivo
tuvo por objeto que los alumnos lograran separar la voz propia de la
voz de los autores leidos. En consecuencia, el analisis muestra que
las tareas que conformaron el segundo momento de la actividad de
la clase corresponden a este objetivo. Sin embargo, consideramos
que no se trabajo la expresion escrita de lo que conceptualmente los
alumnos llegaron a comprender. En tal sentido, se observa cierta
contradiccién entre el contenido efectivo de la clase y lo que se
planteé como “lo que falté” en los textos escritos.

La profesora, en la entrevista, reconoci6 que su clase vers sobre
cuestiones textuales, es decir que trabajé el sentido de los textos,
pero no los contenidos gramaticales que permitirian a los alumnos

dar cuenta de lo comprendido. Se dio una reiteracién del trabajo de
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lectura, eludiendo el tratamiento de la escritura, concretamente de
las cuestiones de sintaxis propias del procedimiento de cita. Ade-
mas, sus palabras sobre su trabajo efectivo, confirman que todavia
no ha construido la forma de incluir en sus clases la ensefianza de
los contenidos gramaticales. Nos animamos a afirmar que estd en
proceso de construccion, ya que en habla sobe la necesidad de tra-
bajar estos aspectos con alumnos que no son estudiantes de letras.

El andlisis realizado muestra que la distancia entre el trabajo
prescripto, prodigo en contenidos textuales (contexto de produc-
cidén, género textual, paratexto) y los conocimientos gramaticales
con los que elaborar textos que contengan distintas voces, confor-
moé la clase analizada. Por otro lado, la docente pudo verbalizar
acerca de la necesidad de ensefiar a construir determinados razo-
namientos que permitan crear textos sin “oraciones rotas”. Al res-
pecto cabe aclarar que por razonamiento entendemos, el proceso
por el que las unidades mentales (el pensamiento) organizan las en-
tidades lingiiisticas en sistemas, y, consideramos que aprender, in-
corporar y desarrollar diversas formas verbales serd posible en la
medida en que se ensefen.

El andlisis muestra la distancia existente entre lo planificado se-
gun los contenidos generales de una materia y las necesidades que
se presentan al momento de escribir. Evidencia que los contenidos
prescriptos no son suficientes para colmar las necesidades del tra-
bajo efectivo: ensefiar a construir la cita. También, demuestra que
la ensefianza de la gramatica es un aspecto “inatendido” en las cla-
ses de lengua. Es importante destacar que las dificultades explicita-
das no son exclusividad de una docente, sino que afectan a la gene-

ralidad de los ensefiantes de lengua. Consideramos que es conse-
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cuencia de la formacién recibida, especifica para profesores y licen-
ciados en letras y con escaso desarrollo en didictica. Queda pen-
diente pensar y probar formas de incluir e integrar aspectos de la
gramdtica que nos permitan enseflar a construir razonamientos

gramaticalmente correctos y textos coherentes.
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Resumen

El fenémeno del plurilingiiismo, -mas alld de su avance global y de
ser considerado en general politicamente correcto a pesar de pre-
siones en contrario—, presenta varias facetas que lo caracterizan
como un conjunto heterogéneo de actitudes, realizaciones y ten-
dencias recursivamente relacionadas con las politicas educativas y
con procesos de ensefianza (Moreno Cabrera, 2006). En efecto,
como tal es un fenémeno que revaloriza la ensefianza de las len-
guas, pero al mismo tiempo echa luz y permite una revisién de con-
cepciones de ensefianza asumidas acriticamente y de cuestiones
que revelan prejuicios, sesgos y deficiencias en la teoria y practica
diddcticas. En este sentido, es claro hoy como la interconexién mul-
timedia digital a escala global permite alternativas comunicativas
interpersonales y de conocimientos ilimitadas, que se traduce en
un abanico de posibilidades no solo para la practica plurilingiie en
general, sino para la formacién de los docentes de lenguas en parti-
cular. El problema que se plantea puede ser formulado de la si-
guiente manera: ;Qué grado de implicacion tienen los docentes y
los estudiantes de lenguas (L1y L2) respecto al fenémeno del pluri-

lingiiismo? ;Qué uso hacen de los medios que las Tecnologias de la
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Informacién y la Comunicacién (TIC), y en especial la Web, ofrecen
para a una formacién plurilingiie? ;Cudles son las transposiciones
posibles y sus efectos concretos?

Para intenta dar unas primeras respuestas —con base empirica—
a los interrogantes planteados, realizamos una experiencia investi-
gativa en sede universitaria. Tomando como base el enfoque curri-
cular de acceso a la informacién (Lemke, 2005) y su derivado, el mo-
delo didactico del eCurriculum (Constantino, 2010, 2014), aplicamos
un disefio instruccional hibrido (presencial con TIC) abierto al plu-
rilingiiismo de las lenguas romances y al inglés, en una asignatura
propedéutica comtn a un programa de formacién de docentes de
espanol (L1), inglés, francés y portugués (L2). Se relevaron aspectos
inherentes tanto al disefio hibrido, como a la propuesta curricular
flexible y multilingiie. Ademads, se identificaron las dificultades en-
contradas por los estudiantes (por ejemplo, relacionadas o deriva-
das de diversos grados de competencia digital y desconocimiento
de algunos formatos del discurso académico), las preferencias en la
elecciéon del material de estudio, las actitudes frente a propuestas
de intercomprension lingiiistica, etc. En particular, se postulé como
hipétesis la dificultad constituida por la ruptura de la propuesta di-
dactica con las representaciones sociales estindar de la docencia,
de los textos universitarios y del rol del estudiante. También se
identificaron otros factores contextuales que condicionan una in-
novacién en esta linea.

Sobre la base de la interpretacién de los resultados de la expe-
riencia, —en clave de los principios del plurilingitismo-, la reflexién
tedrico-practica nos lleva a plantear la necesidad de una reconcep-
tualizacién de la formacién de docentes de L1 y L2, tanto desde las
coordenadas didacticas de los elementos del disefio curricular como
de las politicas lingiiisticas de la educacion (y del sistema educativo)
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en general. En ambos casos, un marco o encuadre glocal (global-lo-
cal) nos parece adecuado para pensar la formacién, en la medida en
implica la atencién a las realidades locales en su entramado regio-
nal y global, histérico y social, sin reduccionismos prejuiciosos. En
este sentido, se exige un replanteo del eje de formacién pedagdgico-
didactica que aproxime su perspectiva mediante una adecuacién o
especificacion a las cualidades de las lenguas y sus exigencias epis-
témicas. Y en ambos casos (curriculum y docencia) el éxito depende
de contar con profesores universitarios de L1y L2 “practicantes” del
plurilingiiismo.

1. Plurilingiiismo y ensefianza de las lenguas

El plurilingiiismo es hoy un fenémeno global en el que se puede di-
ferenciar dos aspectos fundamentales en cuanto a su conceptuali-
zacion: uno de ellos es la situacién en la que se utilizan varias len-
guas; el otro es la ideologia que valora positivamente y, por lo tanto,
considera deseable el mantenimiento de las situaciones plurilin-
glies (Moreno Cabrera, 2006).

En una apretada sintesis, tenemos que el plurilingiiismo:

* Revaloriza la ensefanza de las lenguas;

* Revela prejuicios, sesgos y deficiencias en la teoria y practi-
ca didicticas;

* Facilitado por interconexién multimedia digital a escala
global;

* Ofrece alternativas comunicativas interpersonales y de co-
nocimientos ilimitadas;

* Implica un abanico de posibilidades no solo para la practica
plurilingiie en general, sino para la formacién de los docen-
tes de lenguas en particular.
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Desde la Didactica de las lenguas, el fenémeno es objeto de in-
tenso estudio y desarrollo (Gonzalez Pifieiro, Guillén Diaz y Vez,
2010; Pifeiro, Diaz, y Jeremias, 2010; Sdez, Lorenzo y Vez, 2011;
Bhatia y Ritchie, 2012).

Sin embargo, el plurilingiiismo, -mas alld de su avance global y de
ser considerado en general politicamente correcto a pesar de presiones
en contrario—, presenta varias facetas que lo caracterizan como un con-
junto heterogéneo de actitudes, realizaciones y tendencias recursiva-
mente relacionadas con las politicas educativas y con procesos de ense-
flanza (Moreno Cabrera, 2006). En efecto, como tal es un fenémeno
que revaloriza la ensefianza de las lenguas, pero al mismo tiempo echa
luz y permite una revision de concepciones de ensefianza asumidas ac-
ritica-mente y de cuestiones que revelan prejuicios, sesgos y deficien-
cias en la teorfa y practica didactica. En este sentido, es claro hoy como
la interconexién multimedia digital a escala global permite alternativas
comunicativas interpersonales y de conocimientos ilimitadas, que se
traduce en un abanico de posibilidades no solo para la practica plurilin-
giie en general, sino para la formacién de los docentes de lenguas en
particular.

La cuestion se revela de gran interés en la medida en que, por
ejemplo, a diferencia de Europa, no contamos con politicas educati-
vas que consideren el plurilingiiismo. Y en cierto modo, no se ten-
ga, por razones de caricter socio-histérico, una conciencia de socie-
dad multilingiie en nuestro pais (Arnoux y Bein, 2010; Hirsch, y Se-
rrudo, 2010; Varela, 2011).
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2. Cuestiones de investigacion

Por lo apuntado en el pardgrafo anterior, nos plantemos los si-

guientes interrogantes:

* Qué grado de implicacidn tienen los profesores y los estu-
diantes de lenguas (L1 y L2) respecto al fendmeno del pluri-
lingliismo?

* La hipdtesis de sentido comin sostiene que quien estudia
una lengua extranjera estd, en cierto modo, abierto a otras
lenguas. Pero, por otro lado, se puede pensar que también
puede estar focalizado en la lengua meta objeto de estudio.
Y aqui es donde el planteo implica también a los profesores
de lenguas: ;Admiten y promueven el plurilingiiismo?

*  Qué uso hacen de los medios TIC disponibles, y en especial
la Web, para a una formacién plurilingiie?

* Obviamente, el uso de las TIC no compete solamente a los
profesores y estudiante de lenguas (materna y extranjera).
Pero no podemos ignorar que la Web se ha constituido en el
vehiculo principal de la comunicacién (Mercer, 2000) y de
los contenidos multilingiies.

* ;Cudles son las transposiciones posibles y sus efectos con-
cretos?

* Este es un interrogante que surge del disefio de investiga-
cién planteado y llevado a cabo. Es decir, el planteo implica
tanto a los profesores de lenguas de otras asignaturas del
plan de formacién de docentes en L1y L2, como de otros do-

centes universitarios, puesto que el fenémeno no es exclusi-
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vo de este ambito disciplinar, sino que invade y permea
todo el espacio académico.

Estos interrogantes han dado curso a una investigacién empiri-
ca de tipo cualitativo, encuadrada en el enfoque de la investigacion-
accién, que describimos en el pardgrafo 4 (Lee, & Benati, 2007; Da-
vis, 2011; Bygate, Swain & Skehan, 2013).

Pero antes, trataremos el fenémeno del plurilingiiismo en clave

del curriculum abierto a la Web y, en particular, del eCurriculum.

3.eCurriculumy plurilingiiismo

El impacto de la Internet en el curriculum y la aparicién de un nue-
vo paradigma en la educacién fueron avizorados y propuestos por
Jay Lemke a principios de los ‘90. Lemke (1994, 2005) también fue
clarividente al plantearlo como una guerra entre paradigmas, un
conflicto entre el paradigma del curriculum prescripto (o “educa-
cién curricular”) y el paradigma del “curriculum de acceso a la in-
formacidn”, tal como lo denomind:

“El paradigma fundamental de la educacion curricular, que
en general no ha cambiado en los dos ultimos siglos, estd por
entrar en colision frontal con el mayor cambio en la tecnolo-
gia de acceso a la informacion desde la invencion del tipo mo-
vil. Y el choque ocurrird precisamente en un momento de
nuestra historia en que se ha hecho imposible imponer un ca-
non universal de contenidos curriculares a una sociedad di-
versa y multicultural. Espero profundamente que el dominio
del modelo curricular de la educacion sea destruido de una vez

para siempre después de ese choque.” (Lemke, 2005, 21)
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Este choque previsto no ha producido, hasta el momento, un
cambio sustancial. S{ un cambio cosmético, un cambio de formato y
soporte, como es la digitalizacion de los contenidos curriculares y
su publicacion en la Web. Esto se define como el “Curriculum en la
Web”, entendido como: (1) la operacién de hacer disponible en ma-
terial curricular en sitios determinados de acceso para los estudian-
tes, o también (2) la seleccién y organizacion de materiales presen-
tes en la Web enlazados para facilitar el acceso directo de los
estudiantes. También puede considerarse una combinacién de am-
bas disposiciones fisico-digitales del contenido (Constantino, 2014).

En experimentaciones e investigaciones sobre la formacién docente
con TIC que hemos realizado entre 2005 y 2010, pudimos observar lo si-
guiente (Constantino, 2010, 2014; Constantino y Moran, 2012):

1. La preocupacién inicial por generar materiales de aprendi-
zaje realizados por expertos con contenidos cualitativamen-
te superiores por caracteristicas tales como la actualidad,
profundidad, consistencia y coherencia en la presentacién
de los ntcleos tematicos, como condicidn sine qua non para
la calidad formativa, fue cediendo su lugar de privilegio a la
construccién compartida de un curriculum en el que dichos
materiales ocupaban un lugar mas, cuya relevancia respecto
al proceso global dependia fundamentalmente de la interac-

cién entre docentes, tutores y alumnos/as;

2. Asimismo, en muchos casos los alumnos/as, pero también
los tutores, aportaban informacién de fuentes diversas, ya
fuera subiendo documentos a la plataforma como también

aportando enlaces o links a sitios de la Web. El resultado era
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una seleccién y tratamiento tematico diferente a la pro-
puesta del docente experto cristalizada en el médulo o do-
cumento de base. Por consiguiente, la vigilancia epistemo-
légica entre curriculum prescripto a nivel de contenidos de-

jaba de ser unidireccional, mono-referencial;

3. En concreto, la red de conocimiento construida y activada
durante la clase virtual era diferente a la red de conocimien-
to del documento propuesto. Por tanto, la arquitectura ins-
truccional tenia una dindmica que iba modificando los pla-
nos del disefio original durante la construccién, asumiendo

el caracter de ruptura epistemélogica del actuar docente.

Todo esto nos llevd a reflexionar sobre un nuevo tipo de curriculum,
en linea con el modelo de Lemke (2005), aparentemente paraddjico y
complejo, que parte de un boceto y cuyo resultado final no es totalmen-
te previsible. Paraddjico en apariencia porque podria pensarse que si
no se obtiene lo pensado de antemano es un curriculum engafioso o
malogrado; complejo en apariencia porque si los limites son muy per-
meables, la cantidad y calidad de fuentes de informacién es dificil de
controlar y unificar. Sin embargo, es posible lidiar con las apariencias y
asegurar un resultado conforme con competencias prometidas me-
diante un proceso arménico mas que con contenidos estaticos. Este

nuevo tipo de curriculum implica que

“Los individuos exploran libremente grandes bases de datos
multimedia, adaptando lo que sus necesidades e intereses per-
cibidos a la informacion disponible; transforman y sintetizan

esta informacion para lograr objetivos sociales particulares.

182 Investigaciony Practica en Didactica de las Lenguas



Posteriormente, ellos u otros evaliian los resultados de su tra-

bajo segiin diversos criterios funcionales. (Lemke, 2005, 20)

En sintesis, el gran cambio consiste entonces en que lo que se
propone con el e-Curriculum no se trata ya del curriculum en la Web,

sino de la Web como curriculum (Constantino, 2010, 2012).

Entre los muchos obsticulos que se pueden encontrar y postular
como objeciones al eCurriculum, quizas uno de los mas importantes es
el caracter multilingiie de los contenidos en la Internet. Sin entrar en
cuestiones especificas, el plurilingilismo se revela simultineamente

como causa y condicién de promocién de un eCurriculum.

4.Coordenadas de la experiencia y resultados

Para intenta dar unas primeras respuestas —con base empirica- a
los interrogantes planteados, realizamos una experiencia investiga-
tiva en sede universitaria. Tomando como base el enfoque curricu-
lar de acceso a la informacién (Lemke, 2005) y su derivado, el mode-
lo didéctico del eCurriculum (Constantino, 2010, 2014), aplicamos un
disefio instruccional hibrido (presencial con TIC) abierto al plurilin-
giiismo de las lenguas romances y al inglés, en una asignatura
anual propedéutica del drea pedagdgica comin a un programa de
formacién de docentes de espanol (L1), inglés, francés y portugués
(L2). En particular, durante el ciclo lectivo 2014, se implement6 la
experiencia con 49 alumnos/as universitarios de segundo afo, de la
catedra de Didactica de los profesorados en Lengua y Literatura, In-

glés, Francés y Portugués™.

' De la Facultad de Humanidades, Artes y Ciencias Sociales (FHAyCS) de la Uni-
versidad Auténoma de Entre Rios (UADER), Sede Concepcién del Uruguay.
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Una de las hipdtesis tedricas era que las carreras de profesorado de
lengua materna y lenguas extranjeras son un contexto ideal para plan-
tear un eCurriculum plurilingiie. Ademas, se relevaron aspectos inhe-
rentes tanto al disefio hibrido, como a la propuesta curricular flexible y
multilingiie. La propuesta didictica primordial consistié en la busque-
da en la Web de documentos académicos (principalmente articulos, pa-
pers) sobre los temas de la asignatura, en diferentes lenguas; sugirién-
dose que cada alumno/a buscara y seleccionara articulos en la lengua
meta de su carrera. Esta actividad estuvo disefiada como trabajos prac-
ticos y se brindé una breve capacitacién de bisqueda académica en la
Web (buscadores especializados, sitios de comparticién libre de traba-
jos, etc.). Uno de los objetivos derivados era la conformacién de un glo-
sario técnico-didactico multilingiie. Las coordenadas de la experiencia
pueden resumirse en:

+ diseno instruccional hibrido (presencial con TIC) abierto al

plurilingiiismo de las lenguas romances y al inglés

* Articulos, libros digitales, documentos, etc., sobre los temas

programaticos en cualquiera de las lenguas estudiadas

*  Construccién compartida de un glosario multilingiie que evi-
dencie las diferencias conceptuales de las tradiciones didacti-

cas (europea y americana; anglosajona y francéfona; etc.)

Se identificaron las dificultades encontradas por los estudiantes
(por ejemplo, relacionadas o derivadas de diversos grados de com-
petencia digital y desconocimiento de algunos formatos del discur-
so académico), las preferencias en la eleccién del material de estu-

dio, las actitudes frente a propuestas de intercomprensién lingiiis-
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tica, etc. En particular, se postulé como hipétesis la dificultad cons-
tituida por la ruptura de la propuesta didactica con las representa-
ciones sociales estindar de la docencia, de los textos universitarios
y del rol del estudiante. También se identificaron otros factores

contextuales que condicionan una innovacién en esta linea.
Los resultados que destacamos son:

* Relevamiento de obstaculos y ventajas de un enfoque pluri-
lingie con TIC: logramos inferir de los datos los factores a

tener en cuenta en la implementacién de un eCurriculum;

* Deteccién de resistencia en el alumnado a la utilizacion de
Lenguas Extranjeras: paraddjicamente, encontramos que la
mayoria de los alumnos/as preferia trabajar con material en

lengua materna;
* Desconocimiento de subgéneros del discurso académico;

* Apoyo a la hipétesis de la dificultad constituida por la rup-
tura de la propuesta didactica con las representaciones so-
ciales estindar de la docencia, de los textos universitarios y

del rol del estudiante;

* Necesidad de atencidn al contexto situacional del estudian-
te (inter y extra catedra), a sus conocimientos previos en re-

lacién con la “estructura epistemoldgica propia”.

5. Conclusiones, nuevas cuestiones y prospectiva

Es indudable que el impulso para el desarrollo de la Didactica de L2
no es solo inmanente, —producido por la dinimica de la evolucién

de las lenguas y del mejoramiento de su ensefianza—, sino que es
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deudor de fendmenos mas abarcadores como la globalizacién, —con
el plurilingiiismo como efecto relevante para la Didactica de la L2-,
las Tecnologias de la Informacién y la Comunicaciéon que han confi-
gurado la Sociedad del Conocimiento y del Aprendizaje, —siendo la
Internet y su evolucién en la Web 2.0 sus exponentes definitorios-,
y el avance de los formatos discursivos multimedia que expanden
las posibilidades expresivas e impregnan la vida cotidiana de las
personas. Quizds no haya campo disciplinar en el que impacten con
mas fuerza las innovaciones en los aspectos mencionados que en la
enseflanza de las lenguas.

Sobre la base de la interpretacién de los resultados de la expe-
riencia, —en clave de los principios del plurilingitismo-, la reflexién
tedrico-practica nos lleva a plantear la necesidad de una reconcep-
tualizacién de la formacién de docentes de L1 y L2, tanto desde las
coordenadas didacticas de los elementos del disefio curricular como
de las politicas lingiiisticas de la educacion (y del sistema educativo)
en general. En ambos casos, un marco o encuadre glocal (global-lo-
cal) nos parece adecuado para pensar la formacién, en la medida en
implica la atencién a las realidades locales en su entramado regio-
nal y global, histdrico y social, sin reduccionismos prejuiciosos. En
este sentido, se exige un replanteo del eje de formacién pedagdgico-
didactica que aproxime su perspectiva mediante una adecuacién o
especificacién a las cualidades de las lenguas y sus exigencias epis-
témicas. Y en ambos casos (curriculum y docencia) el éxito depende
de contar con profesores universitarios de L1y L2 “practicantes” del

plurilingiiismo.
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Fortaleza, Brasil
Resumo

O material didatico é um instrumento bastante complexo na medi-
da em que define o agir professoral e planeja a cultura do aprender.
E constituido de atividades de expressdes orais e escritas, em forma
de leitura, escrita e andlise linguistica. Ele representa os objetivos
do professor e dos alunos e por assumir esse duplo papel, na sala de
aula, carece de reflexdo. Meu objetivo nesse trabalho é apresentar
resultados de pesquisas sobre esse tema, oriundos de estudos des-
envolvidas no seio do Grupo de Estudos e Pesquisas em Linguistica
Aplicada. O material didatico em questdo é utilizado é produzido
pela equipe de professores do Curso Portugués Lingua Estrangeira:
lingua e cultura brasileiras em func¢ao dos objetivos, motivos e in-
tengdes dos envolvidos. As atividades s3o preparadas, analisadas e
redefinida em reunides de estudos, semanalmente. Nesse espago,
também discutimos sobre as situagdes problemas da sala de aula,
vivenciada e comentadas pelos professores. As atividades em ques-
tao tém referéncias no quadro tedrico do Interacionismo Sociodis-
cursivo (BRONCKART, 1999, 2008) e em contribui¢des de Adam

(2011) quanto a andlise dos géneros textuais. No tocante a aula de
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leitura, utilizamos a proposta de aulas interativas de leitura (CICU-
REL 1992) ressignificadas por Leurquin (2001, 2014, 2015). Quanto
a0 ensino e aprendizagem da escrita, ancoramo-nos nos estudos de
Schneuwly e Dolz (2004) para tratar das sequéncias didaticas. Em
se tratando da andlise linguistica, recorremos as orientagdes da
gramatica funcionalista, conforme Moura Neves.

Palavras-chave: leitura; escrita; material didatico.

1. Introdugio

Tratar da leitura e da escrita no material didatico de portugués lingua
estrangeira remete a muitos caminhos. O que eu escolhi tem inicio no
proprio curso de portugués, espago onde tudo acontece, percorre a dis-
cussio sobre a formagao do professor, pois é o ponto mais problemati-
co, porque dele dependem muitas opgdes, e tem assento principal no
processo de produgio e de analise do material didatico.

O curso Portugués lingua estrangeira: lingua e cultura brasileira
acontece desde 2012 na Universidade Federal do Ceara, sob respon-
sabilidade do Departamento de Letras Vernaculas, em parceria com
a Pré-reitora de extensao e com a Coordenadoria de Assuntos Inter-
nacionais. As aulas acontecem no turno noturno, de acordo com o
calendario universitario desta institui¢ao. Ele possui uma carga ho-
raria de trés horas semanais e atende a estudantes da graduagao e
da pés-graduagdo. Os professores que dele fazem parte, sob a mi-
nha coordenagao e orientagdo, sao jovens pesquisadores da pos-
graduagio com pesquisas na area e estagiarios do Curso de Letras,
que optaram por fazer uma parte do estagio de regéncia na sala de
aula de portugués para estrangeiros (ver LEURQUIN, 2014, 2015).
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Trata-se de um projeto de extensao que cumpre seu objetivo e
que esta ampliando as suas capacidades. Inicialmente, o alvo eram
os estudantes estrangeiros da graduagio, porque eram os que pro-
curavam a universidade. Atualmente, as trés turmas s3o compostas
por estudantes da graduagio e da pds-graduagdo. Além disso, hi
uma procura muito grande de estrangeiros que moram em Fortale-
za, com visto de permanéncia. Em fungao dessa realidade, a univer-
sidade abre trés vagas em cada turma.

No tocante a relagao deste curso com o ensino, a sua propria di-
namica mostra que ha ensino e ele é planejado com base tedrica
muito bem articulada (retomarei a tratar dessa situagao), como
apresentarei mais adiante. A discussdo aqui deve inclinar para a
questao maior: quem ensina no curso? Ao responder a esse questio-
namento outros se anunciam: Qual é a situacdo da formagido de
professores para atuar nesta realidade, no Brasil? Como as univer-
sidades, responsaveis pela formacao inicial do professor, vém ad-
ministrando essa problematica?

O curso se configura como um espago de pesquisa pela sua dina-
mica e origem. Ele surgiu da necessidade de ter a aula de portugués
para estudantes estrangeiros, mas ganhou for¢a quando foi preciso
concretizar um projeto do Grupo de Estudos e Pesquisas em Lin-
guistica Aplicada - GEPLA, isto ¢, uma Oficina de material didatico
de portugués lingua estrangeira. Ainda quanto a relagdo do curso
com a pesquisa, é justo dizer que oriundo dele, hoje ha uma equipe
formada por uma pesquisadora e quatro jovens pesquisadores.
Dele, ja se contam com um estigio pés-doutoral (LEURQUIN, 2013),
uma tese (SOUZA, 2014) e trés dissertagdes defendidas (SOUZA,
2012, GONDIM, 2011, SILVA, 2015), além de duas teses em anda-
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mento. Todos os dados utilizados foram gerados em situagao de au-
toconfrontagdes, instrugdes ao sdsia, entrevistas de explicitagdo,
gravacoes de sala de aula, das reunides de estudo e da Oficina de

preparagao de material didatico.

2. A formagao de professores de portugués lingua estrangeira

N3io existe, na Universidade Federal do Ceard, a Licenciatura em
portugués lingua estrangeira. Ha, pela necessidade do curso de por-
tugués, sob a minha orientagdo, uma formagao docente em reali-
zacio de maneira continua e continuada. Participam os professo-
res, jovens pesquisadores e estagidrios do Curso de Letras Vernicu-
las. A formacao se realiza nas reunides de estudos de textos tedricos
e na Oficina de preparagio de material diddtico. Os textos tedricos sao
selecionados a depender dos problemas percebidos no processo do
curso. Eles sao apresentados em forma de seminarios e sempre co-
ordenado por um dos membros da equipe de pesquisa.

A parte pratica é constituida da preparagdo e andlise das ativida-
des de leitura, produgdo oral e escrita e também dos estudos das di-
ficuldades encontradas na sala de aula. Essas dificuldades s3o apre-
sentadas pelos professores a partir de cenas de sala de aula
gravadas selecionadas por eles proprios. Também sio considerados
autocomentarios e entrevistas, oriundos de autoconfrontacio, ins-

trugao ao sésia e entrevista de explicitagao.

3.0 Processo de elabora¢ao do material de leitura
e de producio escrita

O material didatico tem seu espa¢o muito bem marcado na sala de

aula. Muitas vezes, ele define completamente o agir professoral, estabe-
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lecendo assim uma relac¢ao de dependéncia do professor da sala de aula
com relagdo ao professor autor do material utilizado. Na proposta de
ensino e aprendizagem nele desenhada, hd concepgbes importantes
que deveriam se representar nas atividades de leitura e de escrita, por
exemplo.

Em sua disserta¢ao, Gondim (2012) analisou o material didatico
mais utilizado no Estado do Ceara (Aprendendo portugués do Brasil:
um curso para estrangeiros; Avenida Brasil: curso bdsico de portugués
para estrangeiros; Esta¢do Brasil: portugués para estrangeiros; Falando...
Lendo... Escrevendo... Portugués: um curso para estrangeiros; Sempre
amigos; Tudo bem ¢ Bem-Vindo) e concluiu que ha problemas sérios,
com graves desdobramentos para a qualidade do ensino e da apren-
dizagem. Esses resultados foram bastante significativos para a
op¢ao feita pela equipe de professores do curso de portugués.

Ao optar por preparar seu proprio material diddtico, o professor
precisa ter definidas orientagOes tedricas e metodologicas em
funcao de seus objetivos, motivos e inteng¢des. Nossas opgdes deco-
rreram da necessidade apresentada pelos estudantes estrangeiros
que procuravam um espago para aprender a lingua portuguesa e
melhor interagir. Inicialmente, tivemos dois interesses: proporcio-
nar um curso de lingua a comunidade dos estudantes estrangeiros,
de forma a ampliar as suas capacidades linguisticas, discursivas e
de agdo e, a partir dessa situagio, proporcionar aos pesquisadores
do GEPLA um espago de reflexdo sobre o ensino, a aprendizagem e
a formagao de professores para atuar no contexto do portugués
para falantes de outras linguas.

A primeira ponderagao feita foi com rela¢ao ao contexto do en-

sino e aprendizagem. Os estudantes estrangeiros estavam no Bra-
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sil, em situagao de imersao da lingua, na universidade e sem falar o
idioma. Eles n3o falavam nem entendia a lingua, mas precisavam
se comunicar na sala de aula e fora dela, inclusive para ser avaliado
em cursos de graduagio e de pés-graduagiao. Também compdem
esse perfil de alunos, os estrangeiros residentes em Fortaleza. A fai-
Xa etaria estd entre 23 anos a 60 anos. Os objetivos s3o muitos e o
ponto de convergéncia era a necessidade de falar a lingua para se
comunicar com seus pares. Entdo, o desafio maior foi saber qual
material poderiamos utilizar para dar conta dessa situagio de en-
sino e aprendizagem.

Decidido nao utilizar um livro didatico, a segunda ponderagao
foi feita com relagao a constru¢ao do material a ser utilizado e, as-
sim sendo, do quadro tedrico que pudesse dar conta dessa situagao.
Optamos por enfatizar a oralidade, no nivel inicial (referente aos
estudantes que nem falavam nem compreendiam a lingua), tanto
no que diz respeito a compreensao, quanto a produgdo. A escrita se-
ria implementada enfaticamente apenas no momento em que o es-
tudante fosse progredindo na oralidade. No nivel médio (referente
a estudantes que conseguiam se comunicar oralmente e através da
escrita, a partir de textos sem complexidade), iriamos trabalhar a
escrita e a oralidade; e no nivel avancado (estudantes que se comu-
nicavam através da oralidade e da escrita, através de texto mais ela-
borado), iriamos trabalhar sobretudo a escrita e a oralidade em si-
tuagOes da academia.

A partir de tais observagoes, resta dizer que o material utilizado
é constituido de atividades de leitura, de produgao e de analise lin-
guistica, com base em géneros textuais orais e escritos, com for-

magao genérica diversa. Dentro da exposi¢ao das concepgdes de lei-
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tura feita por Braggio (1992), optamos pela concepgao interacionis-
ta de leitura e pela concepgao sociopsicolinguistica. A primeira para
dar conta da situagao de interagao leitor x autor do texto. Ela é utili-
zada, sobretudo, na segunda etapa da aula de leitura, quando o lei-
tor mobiliza seus conhecimentos para dar respostas a questdes. De
acordo com essa concepgao, ler é um processo complexo de cons-
trugao de significados que mobiliza os conhecimentos trazidos no
texto e os conhecimentos previamente adquiridos pelo leitor. O mo-
delo interacionista difere dos demais por conceber a linguagem
como algo concreto, dentro de uma situagao real de comunicagao,
realizada por individuos reais, em comunidades discursivas hetero-
géneas e de cultura diversificada.

A segunda concepgao de leitura - a sociopsicolinguistica, é muito
importante na primeira e na terceira etapas da aula de leitura. Na pri-
meira, porque o professor estrategicamente faz trabalha no leitor a
vontade, o desejo, a necessidade de realizar a leitura. Na terceira etapa,
porque ele proporciona uma construgao coletiva dos significados quan-
do faz a turma participar do “novo evento”. Ambas as etapas tém papel
fundamental para a formagao do leitor, em particular, pela prépria di-
namica que elas favorecem. A partir da mediag¢ao do formador de leito-
res, o texto passa a ser um espago de interacao, construido coletiva-
mente através do debate em sala de aula

As atividades de leitura do curso de portugués foram construi-
das de forma que o leitor pudesse perceber a importincia dos niveis
dos textos, isto ¢, nivel composicional, discursivo e semantico, con-
siderando o planejamento da aula. Nele, hd trés etapas bem defini-
das. A primeira diz respeito ao momento de mobilizar os conheci-

mentos previamente adquiridos pelos leitores sobre o tema ou o
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autor. A segunda trata das entradas nos textos com objetivo de per-
ceber a aspectos composicionais, semanticos e linguisticos-discur-
sivos. A terceira etapa acontece quando o professor faz a turma so-
cializar a compreensdo do texto, conforme apresentado por
Leurquin (2014, 2015).

No que diz respeito a produgao de textos oral ou escrito, o profe-
ssor observa as dificuldades apresentadas e elabora sequéncias di-
daticas para que o aprendiz consiga avangar no seu processo de

aprendizagem.

4.0 material didatico em cena

Sao muitas e de muitas ordens as situagdes problematicas apresen-
tadas nos livros didaticos analisados, como ja apontaram os resulta-
dos de Gondim (2012). Dentre as atividades planejadas no curso,
destaco algumas e passo a comenta-las. No terceiro més do curso,
nivel inicial, ha uma atividade oral muito importante. Os estudan-
tes devem apresentar o pais deles, considerando os pontos que
mais lhes chamam aten¢3o. Para isso, utilizo a seguinte atividade:

Contexto:
Uma agéncia de turismo de Fortaleza precisa definir um pacote
de turismo para o exterior. Vocé foi convidado para participar
dessa definic3o.

Orientagao:
Deve apresentar o seu pais para um grupo de vinte jovens, du-
rante quinze minutos. Deve argumentar por que o seu pais é a

melhor op¢ao.

196 Investigaciony Practica en Didactica de las Lenguas



Para desenvolver essa atividade, o estudante necessita de conhe-
cimentos culturais, linguisticos, econémicos e geogrificos, pelo
menos, além de um saber-fazer préprio desse contexto. Ademais
uma situagao semelhante pode acontecer no cotidiano dele.

A segunda atividade de producao textual aconteceu no nivel médio.
Contexto:
* O aluno precisa melhor conhecer a turma.
Orientagao:
Elabore uma conversa possivel a partir das situagoes que seguem:
a) Vocé precisa alugar um apartamento, pois a residéncia uni-
versitaria é muito distante do Campus do Pici;
b) Vocé precisa marcar uma consulta e descobriu que o seu
plano de satide no é aceito em Fortaleza;
c) Vocé percebeu que o seu passaporte estd vencendo no meés
corrente e precisa viajar de férias para o Rio de Janeiro.

Deve ligar para a Policia Federal.

d) Vocé sentiu dores e precisa comprar um medicamento.

Atente-se para a situagio de comunica¢ao e considere as seguin-

tes questdes: Com quem fala, Por qué? Onde? Quando? Sobre o qué?

As atividades de leitura foram organizadas a partir da proposta feita
por Leurquin (2014, 2015) em que ela contempla os niveis linguistico-
discursivo, composicional e semantico. Tem como referéncia uma tiri-
nha da Mafalda. A aula aconteceu no nivel basico. No primeiro momen-

to da aula, foi enfatizada a personagem Mafalda. Essa etapa é muito
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importante para o bom desempenho dos estudantes porque permite ao
professor motivar a turma em torno da leitura. Nesse momento sio
elaboradas hipdteses, posteriormente ratificadas ou ndo. A etapa se-
guinte foi 0 momento da leitura com objetivos. Os estudantes fizeram
uma leitura em siléncio e em seguida responderam ao que foi questio-
nado, conforme descrito em seguida.

® Primeira etapa

Vocé conhece um personagem de tirinha argentino?
Qual é o nome dele e como vocé o define?

Segunda etapa
1. Leiaatirinha que segue:

% | I vepEnDE, MAFaLDA, NA Y ; ST
" MAE, com N i VERDADE NAD £ UMA gl f gsz?;.?m',“;bn‘;&?m

QUANTOS | | QUESTAC PE ANOS, MAS v
ANDS A GENTE 4 DE MANTER O ESPIRITO i i - ELE COMECA A . A
FICA VELHA? JOVEM ¢ PRECISAR DE = -
. i B . | | MAQUIAGEM?

Responda:

2. Qual é o tema tratado pelo autor?

* Qual é o posicionamento do autor sobre o tema?

* No segundo quadrinho, hd uma adversativa, explique o uso
dela e a sua importincia para a compreensdo da infor-
macgao.

* No quadrinho que segue hid o uso da mesma conjung¢io. O
sentido é o mesmo? Explique a sua informagao.
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* Como acontece a progressao da historia?

* Ha uma retomada do referente espirito, como isso acontece?

Terceira etapa

Corresponde a corregdo coletiva realizada com todos os alunos da
turma. Nesse momento, o professor

A segunda atividade de leitura foi realizada na turma do nivel médio
a partir do género textual piada, conforme descrevemos a seguir:

Primeira etapa:

A motivagao foi feita a partir do tema gerado - Educagao.

Segunda etapa:

e Leia o texto.

Anedotinhas

De manh3, o pai bate na porta do quarto do filho:

—Acorda, meu filho. Acorda, que estd na hora de vocé ir para o colégio.

L4 de dentro, estremunhando, o filho responde:

— A, eu hoje n3o vou ao colégio. E n3o vou por trés razdes: primeiro,
porque eu estou morto de sono; segundo, porque eu detesto aquele colégio;
terceiro, porque eu ndo aguento mais aqueles meninos.

E o pai responde 13 de fora:

—Vocé tem que ir. E tem que ir, exatamente, por trés razoes: primeiro,

porque vocé tem um dever a cumprir; segundo, porque vocé ja tem 45 anos;

terceiro, porque vocé é o diretor do colégio.

e Responda as seguintes perguntas em grupo:
e Qual éotema do texto?

e Como acontece a progressao do conteido?
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e 2-Quais sequéncias s3o observadas neste texto, qual é
a predomindncia e qual é a importincia dela para a
compreensao do texto?

e 3-Ha uma conversa entre um pai e um filho. Qual é a
posicao do pai frente aos argumentos do filho?

e 4-Ha uma quebra de expectativa como isso acontece e
por qué?

e 6- Como se dd o uso das retomadas relacionadas aos
dois principais personagens do texto?

e 7- Ha pistas temporais no texto. Quais sao elas e qual

é o papel delas na narrativa?

Como observamos, assim como na aula anterior, nem todas as en-
tradas no texto foram contempladas. O importante é o professor defi-
nir os objetivos a estudar na aula em questao e organizar as atividades
a partir de ent3o. Na primeira atividade, hd muitas possibilidades de
entradas no texto. Mas, a op¢ao foi trabalhar o contetido temdtico. Na
segunda atividade, trés fatores foram principais na atividade. O aluno
precisava entender o tema gerador do didlogo e depois entender como
acontecia a progressio do texto dialogal, de predominincia. Outro
ponto de destaque era a quebra de expectativa, caracteristica de um
texto de humor. Todavia, foi muito importante observar a reacao dos
estudantes ao ler o texto pois como se tratava de uma piada, imediata-

mente os leitores demonstravam reagoes.

Consideragoes finais a fazer

O método utilizado em sala de aula de portugués lingua estrangeria

ainda desconsidera o fato de o estudante estar imerso na cultura do
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pais da lingua alvo. Isso favorece a produgao de um material distan-
te do interesse do aprendiz, com didlogo vazios, descontextualiza-
dos e atividades improdutivas. Esse contexto leva o professor a pen-
sar um material compativel com seus objetivos. Trabalhar a partir
de uma realidade mais préxima do mundo real exige um trabalho
de produgio do material a utilizar.

Mas isso demande de muito tempo. Foram selecionadas quatro
atividades de expressdes orais e escritas utilizadas no nivel basico e
no médio. No nivel médio, a opgao feita foi pelos géneros académi-
cos porque os estudantes estao realizando seu mestrado ou douto-
rado e apresentaram com necessario o letramento académico. To-
das as atividades sdo renovadas a cada semestre.

Enquanto um espago de ensino e aprendizagem, de pesquisa e
de extensao o curso de portugués vem dando conta dos seus prop6-
sitos, inclusive de preparar o material e vai muito além quando se
propoe a realizar a formagao da sua equipe. Todavia, como um pro-
jeto, ele depende de sua coordenagdo, de projetos individuais e a
formagao de professores deve ser entendida como mais seriedade e

compromisso.
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Resumen

El objetivo de este trabajo es identificar las similitudes y diferencias
en la escritura de recetas en espafiol por dos grupos de escolares
con espafiol L1y L2. Planteamos la hipétesis de que las diferencias
entre ambos grupos seran poco significativas a pesar de la escasa
presencia del castellano en el programa formal de la escuela, Anali-
zamos aspectos relativos a las formas verbales en cuanto a la tex-
tualidad (articulacién de la temporalidad del texto) y al c6digo de la
lengua (lexemas verbales, correccién gramatical y ortografica). Los
resultados nos muestran que ambos grupos producen recetas escri-
tas en espafiol con arreglo al género textual correspondiente, mues-
tran un dominio del cédigo escrito muy semejante y correspon-
diente con la edad y resuelven la cohesion verbal de forma adecuada

aunque por distintos medios.

12 Este trabajo se ha realizado gracias a los proyectos de investigacién FFI2012-

37884-C03-01 del Ministerio de Economia y Competitividad espafiol y de I1T676-13
del Gobierno Vasco.
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recetas de cocina, cohesidn verbal.
Introduccién

La mayor parte de los escolares (80%) de la Comunidad Auténoma
Vasca (CAV) tienen el espafol como L1 (V Encuesta sociolingiiistica,
Gobierno Vasco, 2013) y el 20% restante de los escolares que provie-
nen de familias vascoparlantes tienen, en teoria, el espafiol como
L2. En el sistema educativo de la CAV, el 90% de la ensehanza pri-
maria y el 75% de la secundaria se realiza en vasco/lengua vasca
(lengua de instruccién fundamental) (EUSTAT, 2014) independien-
temente de sulengua primera o familiar. A partir de cierta edad, to-
dos los vascohablantes son bilingiies, mientras que todavia el 63%
de la poblacién general de la CAV desconoce la lengua vasca (V En-
cuesta). A nivel de uso real, solamente el 13% de las conversaciones
que se producen en la calle se producen en vasco (Cluster de Socio-
lingiiistica, 2013). Teniendo en cuenta estos datos sociolingiiisticos,
los términos L1y L2 deben utilizarse con cautela en la CAV ya que el
euskera y el castellano, si bien son lenguas cooficiales en esta comu-
nidad, se encuentran en situaciones sociolingiiisticas muy diferen-
tes, y el espafol es claramente la lengua hegemonica. Esto hace que
la conciencia y la competencia lingiiistica de sus hablantes tenga es-
pecificidades importantes y determinantes y que su conocimiento
preciso tenga especial importancia para la planificacién lingaistica
en general y para la educativa en particular.

Con el objetivo de estudiar las capacidades desarrolladas en el

aprendizaje del espafiol por los nifios bilingiies vasco-espafioles, he-
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mos analizado un corpus de recetas de cocina escritas por dos gru-
pos de escolares bilingiies de 11-12 afios. El grupo A tiene el caste-
llano como L1y para el grupo B el castellano es su L2. Pretendemos
conocer las diferencias y semejanzas entre los dos grupos a fin de
hacer un diagnéstico de la situacién que sirva para la intervencién
didactica.

Este estudio forma parte una investigacion longitudinal (Gracia-
Azkoaga et al. 2009, Manterola eta al. 2012, 2013) realizada con los
dos grupos arriba mencionados entre los 5 y los 11 afios. Se cuenta
con un corpus oral de narraciones producidas en las dos lenguas a
lo largo de toda la educacién primaria y otro de recetas escritas pro-
ducidas a los 11 afios también en las dos lenguas. En este trabajo so-
lamente analizaremos las recetas escritas en castellano.

El castellano, a nivel escolar es la asignatura obligatoria del curriculo
escolar oficial desde la ensefianza primaria, con una duracién de entre
3y 5 mdédulos semanales (un total de 3 horas aproximadamente). La
lengua de instruccion de todas las demas materias escolares es el vasco.
El estudio de las narraciones orales muestra que a partir de los 8 afios,
las producciones orales en castellano de los dos grupos tienen grandes
similitudes (Manterola & Almgren, 2012)

La pregunta que nos hacemos ahora concierne la lengua escrita.
Parece pertinente preguntarse si la hegemonia del espafiol a nivel
social que asegura su conocimiento oral ya desde los 8 afios tanto
en el grupo A como en el B, asegura también el dominio del escrito.
Nuestra hipotesis es que a pesar de la escasa presencia del caste-
llano en el programa formal de la escuela, las diferencias en el espa-
fiol escrito entre los grupos A y B serdn menores o poco significati-

vas. En todo caso, interesa conocer con precision las caracteristicas
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de la competencia de uso escrito de los escolares™® para hacer pro-
puestas didicticas pertinentes.

Como se ha indicado, las producciones orales de narraciones de
estos mismos escolares han sido estudiadas longitudinalmente des-
de los 5 afios en las dos lenguas. En lo que al euskera se refiere, se
han hallado similitudes y diferencias que apenas han cambiado a lo
largo de toda la ensefianza primaria. Las similitudes son funda-
mentalmente de tipo discursivo y las diferencias atafien principal-
mente a algunos elementos de la morfologia y a cierto léxico, si bien
tienen un cardcter muy limitado y las semejanzas son mucho mayo-
res que las diferencias también en estos dmbitos. En castellano, a
los 5 anos, los nifios del grupo B (euskera L1) apenas son capaces de
reproducir el cuento. Sin embargo lo comprenden porque traducen
al vasco lo que han escuchado en castellano (Aeby & Almgren, 2013).

En esta intervencién abordamos por primera vez el texto escrito
y s6lo vamos a ocuparnos del castellano, porque nos parece intere-
sante mostrar como en este contexto sociolingiiistico (el vasco de la
CAPV) el dominio del castellano, a los 11 afios, apenas muestra ras-
gos de L2, a pesar de que tal como se ha mencionado, la mayoria de
los nifos del grupo B, a los 5 anos, no es capaz de expresarse en esta
lengua. Estos datos pueden ser interesantes también para reflexio-
nar sobre los conceptos de L1 y L2 en el caso de lenguas hegemoéni-
cas y sobre los planteamientos escolares que pueden derivarse de

dichas conceptualizaciones (Ortega et al. en prensa, 2014).

13 Evidentemente la muestra de este estudio no es estadisticamente signifi-
cativa pero creemos que recoge las variables sociolingiiisticas mas impor-
tantes y ofrece una informacién cualitativa pertinente y que no ha sido

descrita previamente.
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Por otro lado, queremos analizar a través de las recetas de cocina
escritas las competencias en castellano y describir las dificultades y
destrezas de los alumnos con mayor precisién de la que se puede
observar en las evaluaciones generales (IVEI-ISEI, 2014). En este
sentido abordaremos la dimensién discursiva integrando también
algunos criterios formales tradicionales como son la morfologia, el
léxico y la ortografia. En concreto estudiaremos las formas verbales
desde la perspectiva de la cohesién verbal pero también desde la
morfologia, sin olvidar los componentes 1éxicos y ortograficos de
los textos escritos analizados.

En esta intervencidn justificaremos el género textual de la receta
como herramienta didactica y de evaluacién, mostraremos los por-
menores metodoldgicos del trabajo y con el andlisis de los resulta-
dos intentaremos ofrecer unas conclusiones o elementos de discu-

sion relativos a los objetivos planteados.

1. Lareceta como género discursivo de utilidad didactica

La receta de cocina es un texto de género injuntivo o instructivo
que se caracteriza por proponer la realizacion de una serie de accio-
nes o actividades programadas para el logro de un fin claramente
expuesto en el titulo del texto.

Es un texto normalmente corto, de estructura relativamente sencilla
que consta de un titulo o finalidad, una informacién relativa a los in-
gredientes (y cantidades) necesarios para su elaboracién, un ordena-
miento légico (cronoldgico) de las acciones que deben realizarse y un fi-
nal con indicacién del objetivo perseguido y eventualmente de
recomendaciones o consejos complementarios. Frecuentemente tiene

un formato de pagina que incluye esquemas, listas y/o ilustraciones.
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En lo referente a las formas verbales, la receta permite realizaciones
muy bdsicas, faciles incluso para niveles de lengua muy limitados, de
ahi que se use tanto en ensefianza de L1 como de L2. Se puede escribir
una receta utilizando formas no conjugadas del verbo, es decir en infi-
nitivo, sin que ello signifique menor valor funcional del texto. De hecho
podemos encontrar en internet numerosas recetas de cocina escritas

casi exclusivamente con verbos en infinitivo®*.

2. Metodologia

2.1. Caracteristicas de la poblacion estudiada

Los datos que presentamos forman parte de una investigacién lon-
gitudinal llevada a cabo durante 10 afios con dos grupos socio-cul-
turalmente homogéneos de clase media, pero de rasgos sociolin-
gliisticos bien diferenciados. Un grupo (el A) estd formado por ni-
flos y niflas pertenece a familias castellanohablantes y que vive en
un entrono también hispano hablante (<25% saben euskera, <3%
usa la lengua). Este grupo tiene como L1 el castellano y ha aprendi-
do el euskera en la escuela en donde desde los 2/3 anos ha seguido
un programa de inmersion total en euskera. El castellano como
asignatura empieza a impartirse a partir de los 7 afios.

El otro grupo (el B) estd formado por nifos y nifias de familias
vascoparlantes y que viven en un entorno sociolingiiistico vascopar-
lante (>80% de la poblacidon sabe euskera, el uso real es del 35%).
Consideramos que se trata de un grupo cuya L1 es el euskera y el
castellano es su L2.

14 http://aptcsupermercado.elcorteingles.es/recetas/recetas-y-

videorecetas/detalle/mousse-blanca-helada (consultado eli2 de septiem-

bre de 2014)
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El corpus de recetas de cocina escritas ha sido recopilado en el
tltimo afno de primaria (11-12 afios). Para este estudio se han selec-

cionado al azar 40 textos, 20 de cada grupo.

2.2. Dispositivo para la obtencién del corpus

La situacién de produccidn y la consigna que se ha utilizado son las
mismas para los dos grupos. Se trata de elaborar unas recetas de
bocadillos muy comunes en el Pais Vasco para darlas a conocer en-
tre estudiantes recién llegados del extranjero.

El investigador presenta un modelo de receta de forma oral que
los escolares deben reproducir por escrito. También proporciona a
los escolares algunos datos basicos para la elaboracién de la receta
como son el titulo de la misma y una relacion escrita de los ingre-
dientes y cantidades necesarias para realizar la receta; estos datos
se escriben en el encerado para que los escolares los tengan bien vi-
sibles. Tras escuchar al investigador los nifios realizan una doble re-
produccién escrita: una versioén borrador o de toma de notas, reali-
zada al tiempo que escuchan receta modelo, y una versién escrita
definitiva. Es esta version definitiva la que estamos analizando en

esta contribucién.

2.3. Criterios para el analisis del corpus

Debido a los limites del espacio nos centraremos en el estudio de las
formas verbales, tanto desde la perspectiva discursiva (cohesién
verbal) como desde la perspectiva del cddigo escrito o de aspectos
transversales como son el léxico la morfologia o la ortografia. La
cuantificacién de las unidades lingiiisticas mencionada resumida-

mente, ird acompanada de valoraciones cualitativas.
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La cohesidn verbal asegura la articulacion de las relaciones tem-
porales en base a tres parametros: el momento de produccién o de
enunciacion, el momento de realizacién de la accién y el tiempo de
referencia psicoldgica (Bronckart, 2004: 170). Todos ellos entran en
juego en funcién de los recursos lingiiisticos utilizados segin el c6-
digo de cada lengua. La receta de cocina puede considerarse un tex-
to tedrico (del orden del exponer) en la medida que aporta una infor-
macién de valor universal, pero dadas las circunstancias enunciati-
vas, el ofrecer instrucciones para realizar algo en lo que el emisor se
implica lo convierten en un discurso interactivo a pesar de no haber
didlogo.

Los tiempos verbales tipicos de las recetas en espafiol son el pre-
sente del indicativo en primera y segunda persona (echamos, po-
nes...), el imperativo en segunda persona del singular (corta, coge...), y
también la primera persona del futuro pero con sentido de presente
o de simultaneidad (ahora echaremos...). Por otro lado, el infinitivo es
también una forma verbal muy frecuente en las recetas, bien sea
s6lo para marcar las acciones principales (cortar, freir...) o formando
parte de sintagmas verbales mas extensos, proposiciones subordi-
nadas y perifrasis modales (tienes que poner, debe de estar, hay que co-
ger...). La forma impersonal es también frecuente (se corta, se frie...).
El subjuntivo es muy frecuente y aparece en todo tipo de frases su-
bordinadas (que sea recién hecho, cuando nos parezca que, para que no se
quemen...).

Los indices seleccionados para el analisis son los siguientes:

e La densidad verbal, que nos informard hasta qué punto se
concibe este texto como un tipo discursivo tedrico o interac-
tivo. (Bronckart, 2004)
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e La sistematicidad (cohesion) en el uso de tiempos y perso-
nas y las posibles rupturas no justificadas en la temporali-
dad y en las voces enunciativas (Dolz, 1999).

e  FEluso de las formas verbales de subjuntivo, pues sabemos que
en ELE (Espafiol Lengua Extranjera) su uso crea muchas difi-
cultades. Puede ser un indice a tener en cuenta para ver si
nuestro grupo B, (espafol L2) muestra este rasgo.

e FElléxico verbal: adecuacién a los requisitos del género, vas-
quismos, coloquialismos, segmentacién inadecuada, etc.

e Aspectos transversales relacionados con las normas de es-

critura, la ortografia y la morfologia.

3. Los resultados

Antes de entrar en el estudio de las formas verbales propiamente
dichas, queremos destacar algunos aspectos generales referidos a la
estructura general del texto y a su extensién, a fin de comprobar la
homogeneidad basica de las producciones objeto de analisis.
Analizados los textos, podemos decir que en ambos grupos, to-
dos los textos se ajustan al esquema de Adam (2001) de titulo, lista-
do de ingredientes, descripcion de los distintos pasos, recomenda-
ciones e infografia, aunque hay diferencias individuales en cuanto
a la extensién o concisién con la que se expresan las informaciones.
Por otro lado, en las recetas escritas que hemos analizado no hay di-
ferencias resefiables en cuanto al nimero de palabras, es decir, en
el grupo A, el promedio es de 129,35 palabras por texto y en el grupo
B de 137,05 y existen diferencias individuales en los dos grupos: en

el A el texto mas largo tiene 197 palabras y el mas corto 59 mientras
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que el B son 186y 86 las cifras correspondientes. Aunque no se trata
mas que de un valor cuantitativo simple, en el analisis de las narra-
ciones orales (Garcia-Azkoaga, et al., 2009) hemos visto que la lon-
gitud de los textos puede ser tenida en cuenta como criterio del de-
sarrollo lingiiistico, y también constituye un indice para mostrar la
mayor o menor homogeneidad del corpus, aspecto éste que puede

confirmarse en nuestro caso.

3.1. La densidad verbal

Calculamos la proporcién del nimero de verbos por palabra de cada
texto. Es un indice significativo para caracterizar los tipos discursi-
vos. Bronckart (2004: 106 y ss) muestra que los diferentes tipos dis-
cursivos manifiestan diferencias claras en la densidad verbal. Asi el
discurso tedrico seria el de menor densidad (0,09); la narracién ma-
nifestaria una densidad intermedia (0,132) y el discurso interactivo
seria el de mayor densidad (0,162) seguido muy de cerca por la na-
rracidn interactiva (0,151).

Dadas las caracteristicas discursivas de las recetas ya menciona-
das suponemos que la densidad de verbos serd alta. En efecto, tanto
en el grupo A como en el B, la densidad verbal es muy alta, de 0,1605
y 0,1691 respectivamente. Lo que nos lleva a deducir que las produc-
ciones estudiadas responden también a este nivel al género textual

de referencia.

3.2. Sistematicidad en el uso de los tiempos y personas verbales.
Como ya hemos indicado, los tiempos de los verbos que se usan en
las recetas de cocina pueden considerarse del paradigma de presen-

te y los diferentes modos (indicativo, subjuntivo, imperativo) son
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facilmente intercambiables. Queremos decir que en las recetas es-
critas por los profesionales encontramos todas estas formas sin que
podamos establecer una tendencia o normativa preferencial. Lo
mismo sucede en las recetas escritas por nuestros escolares.

1. “A continuacién echaremos aceite en una sartén (en la) que
los alimentos no se peguen y cuando mas o menos esté calien-
te aniadiremos las pechugas de pollo” (L1)

2. “Coger media barra de pan, recién hecho. cortar con un cu-
chillo de arriba abajo. Poner aceite en la sartén y echar las pe-
chugas de pollo. (L7)

3. Cuando la pechuga esté hecha échale sal. Al terminar de
echarle sal coloca las pechugas en el pan. Luego coge el queso y
colocalo encima de las pechugas. Verds que el queso se difu-
minard. (L2)

Hemos distinguido tres tendencias fundamentales: las escritas
en primera persona del plural que pueden aparecer en tiempo pre-
sente o futuro (ejemplo 1), las recetas escritas en infinitivo (2), y las
escritas en imperativo o indicativo presente en segunda persona del
singular (3). Todas las recetas tienen formas verbales de tercera per-
sona del singular del presente de indicativo o del subjuntivo para
indicar las circunstancias, los complementos o subordinadas de los
verbos principales, pero no hay textos integros escritos sélo o fun-
damentalmente en tercera persona del singular.

Intentando encontrar pautas de comportamiento, hemos consi-
derado que las recetas que mantienen o al menos muestran una
preponderancia de un tiempo y persona resultan textos mdis cohe-
sionados que los que van cambiando continuamente de tiempo y

persona sin ninguna justificacion.
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Hay individuos sistematicos en ambos grupos, 14en Ay 16en By
algunos textos son mds sistematicos que otros. Sin embargo, el alti-
mo apartado de la receta, el de las recomendaciones o consejos op-
cionales si crea problemas que se manifiestan en rupturas dentro
de la misma frase o parrafo (ejemplos 6,7y 8)

4. Parael que quiere podéis poner mayonesa (Z8)

5. Luego echamos queso y después de que se funde el queso...
(Z18)

6. Siquieres echar un poco de mayonesa echas. Lo cerramos el
pan y el bocadillo esta hecho (Z11)

7. Se puede poner mayonesa pero eso es opcional e incluso si le gus-
ta el aceite puedes untar la otra parte del pan en el sartén (1L)

8. Luego le ponemos la lechuga muy bien limpiada y si se quiere
le echas mayonesa (L19)

Es interesante observar que practicamente en todos los textos de
los dos grupos aparece la segunda persona del singular en imperati-
vo o en indicativo aunque en el texto modelo no se utilizara la se-
gunda persona. En el grupo B no aparece ninguna forma de futuro
y el modelo estaba construido en futuro. La familiaridad del género
de texto y la interlocucién que implica ha llevado a transformar los
textos, incluso a romper la cohesion, sobre todo a nivel de las perso-
nas o voces implicadas. Si los cambios se producen al pasar de pa-
rrafo no consideramos que haya irregularidad. Otra cosa es cuando
dentro de la misma oracién hay cambios como en los ejemplos 4, 6,7
y 8. Estos cambios o rupturas aparecen en los dos grupos. La mayo-
ria de los textos, no obstante conserva cierta homogeneidad en la

mayor parte del texto.
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3.3. Las formas de subjuntivo

Son frecuentes las formas de subjuntivo en las oraciones subordi-
nadas correspondientes y aparecen por igual en los dos grupos; ge-
neralmente se trata de formas correctas. Sélo hemos identificado
tres errores al usar la forma de indicativo cuando deberia utilizarse
el subjuntivo. Los tres casos aparecen en el grupo B (ejemplos 4, 5),
pero no creemos que esta frecuencia justifique calificar como de L2

los textos de este grupo.

3.4. Elléxico verbal

En este apartado vamos a estudiar la variacién léxica que aparece
sobre todo a fin de comparar los grupos. Observaremos también la
posible interferencia lingiiistica vasco castellana.

La variacién léxica del grupo A es algo mayor que la del grupo B
(61 verbos diferentes en A frente a 50 en B), pero los verbos mas fre-
cuentemente utilizados son practicamente los mismos en los dos
grupos aunque con frecuencias diferentes A/B: poner 61/77, echar
45/33, coger 21/41, hacer 26/49. Ademas de los 36 verbos comunes en
los dos grupos, en el repertorio verbal inventariamos las siguientes
formas léxicas en cada grupo: Comprar, conservar, dar sabor, deshacer,
difuminar, escurrir, enfriar, faltar, finalizar, guardar, humedecer, lograr,
intentar, parecer, partir, preferir, rodear, sacudir, salir, sequir, untar, usar,
vigilar en el grupo A; Cerrar, chorrear, coger gusto, estar listo, enrollar,
llevar, mantener, mojar, pasar, quitar, retivar, sobrar, tapar, tirar en el
grupo B. Hay que destacar que aparecen 32 verbos que no han sido

utilizados en el modelo proporcionado por el adulto.
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3.5. Aspectos transversales

En este apartado vamos a hacer mencién a los aspectos relacio-
nados con el c6digo, que también se denominan transversales (Dolz
et al. 2014), en la medida en que su influencia se refleja en todo el
texto y especialmente en la escritura. Nos referimos a las normas de
escritura, ortografia y a la morfosintaxis de la frase. Son aspectos
tradicionales en la ensefianza de la lengua primera y también en las
lenguas segundas y suelen ser los aspectos mis mencionados al
evaluar la ensefianza/aprendizaje de las lenguas.

El género gramatical o nominal, que no existe en euskera, y por esta
razon, su mal uso en castellano se considera como uno de los errores ti-
picos de los vascohablantes nativos. En nuestros datos aparece este
error de concordancia entre el articulo y el nombre solamente en el
caso de la palabra sartén. En tres ocasiones en el grupo Ay en seis en el
grupo B. Curiosamente los nifios que producen este error no son siste-
maticos, también lo utilizan correctamente, es decir, en femenino. Ya
hemos dicho que las formas de subjuntivo, uno de los aspectos mas es-
pecificamente tratados en la ensefianza de ELE no manifiesta apenas
problemas en el grupo B que en teoria tiene el espafiol como L2. Sola-
mente hemos identificado tres casos de uso del indicativo cuando era
preciso usar el subjuntivo (ejemplos 4 y 5).

Aunque no lo hemos analizado con detenimiento, hay algunos
ejemplos que parecen influenciados por la sintaxis del euskera en el
grupo B.

1. Siquieres echar un poco de mayonesa echar (Z11)

El analisis de la ortografia no permite observar diferencias de

comportamiento entre los grupos. Podemos observar que en ambos

grupos se producen los mismos aciertos y los mismos errores y que
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la proporcién de los errores es practicamente similar. El grupo A
produce un total de 60 faltas de ortografia en 22 palabras diferentes
y el grupo B produce 64 en 21 palabras. Hay 4 lexemas verbales (ha-
cer, echar, envolver y aprovechar) que acumulan el 74% de los errores
en ambos grupos. Sélo hay un nifio que no produce ninguna falta
de ortografia (L4).

Otros errores presentes en los textos pueden explicarse por la in-
fluencia de las normas de escritura del euskera que son mas fonéticas
que las del castellano. No existen las grafias v, ¢, qu, y puede que su uso
en castellano genere mas dudas en estos grupos que en aquellos que no
saben escribir en euskera. Por ejemplo escriben cheso o ceso para queso. Y
esos errores, aunque raros, aparecen en los dos grupos.

Aparte hemos contabilizado los errores referidos al uso de las til-
des o acentos graficos. S6lo hay un nifio en cada grupo que no co-
mete errores a este nivel. La mayoria apenas utiliza el acento grafi-
co a excepcion de las palabras después y freir, que en los dos grupos

parecen escribirse correctamente, casi siempre. ;Por qué?
4. Conclusiones

Las producciones verbales analizadas muestran que la escritura de
la receta de cocina en espafol no presenta dificultades mayores en
los sujetos analizados. Evidencia sin embargo, aspectos de la com-
petencia de espafiol de los escolares de final de la ensefianza prima-
ria bilingiies vascos que merece la pena tomar en consideracién si
queremos impulsar una formacién bilingiie vasco-espanola enri-
quecedora.

Los textos producidos por el grupo A y por el grupo B no son

iguales y quien sabe euskera puede identificar a qué grupo pertene-
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ce cada texto. No obstante, el andlisis preciso de los textos muestra
que no hay ni tantas dificultades ni tantos errores como era de es-
perar ni en el grupo A (castellano L1) ni en el grupo B (castellano L2)
a pesar de la presencia reducida del castellano en la programacién
escolar. Por ejemplo, hay un solo error de género a nivel nominal (el
sartén) y aparece en los dos grupos (3/6, A/B).

Aunque hay diferencias individuales en los dos grupos, la mayo-
ria de los textos muestran una estructura candénica completa, apor-
tan el contenido temdtico necesario para poder realizar la receta y
siguen las pautas del tipo discursivo habitual en las recetas de coci-
na. La densidad verbal es muy alta en ambos grupos, como corres-
ponde al tipo discursivo interactivo (Bronckart, 2004). Asimismo, el
tiempo basico es el presente, pero como en castellano puede resol-
verse de diferentes maneras también nuestros sujetos reflejan di-
cha flexibilidad. Hay quien se limita al uso de infinitivos pero tam-
bién son habituales los textos cohesionados sobre el tiempo futuro
con valor de presente (prepararemos, calentaremos, etc.) complemen-
tados siempre con formas de presente de subjuntivo (que esté recién
hecho, cuando esté caliente, etc.), asi como por el uso de multiples for-
mas perifrasticas construidas sobre formas de infinitivo (hay que te-
ner cuidado, podemos aniadir mayonesa) para especificar las diferentes
condiciones y circunstancias que conlleva una receta de cocina, asi
como una modalizacién que parece necesaria en un género de ins-
trucciones escrito. Como curiosidad puede destacarse que ningan
sujeto del grupo B utiliza formas de futuro a pesar de que el modelo
propuesto por el investigador estaba construido sobre el futuro.
Cabe destacar que el uso de la 22 persona del singular en formas de

imperativo (pon, corta, haz), con un valor mas directivo y quizas me-
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nos cortés, es algo mas habitual en el grupo B, si bien ningan texto
estd construido exclusivamente sobre esta forma. Es interesante
destacar que en general todos los sujetos son sistemadticos en el uso
de una forma verbal (tiempo y persona) para representar las accio-
nes principales de la receta. Aunque hay algunos casos aislados de
ruptura de cohesidén, mas frecuentes en el grupo B (ejemplo 4). En
ese mismo ejemplo vemos uno de los raros casos (sélo 3) en los que
se usa una forma de indicativo en lugar del subjuntivo y una perso-
na que no concuerda con la proposicién principal.

La variedad léxica resulta algo mayor en el grupo Ay en el grupo B;
hay algunas palabras que puede considerarse vasquismos en el contex-
to en el que han sido usados (mojar/pasar para untar, tirar para echar, ca-
chos para trozos, mds bueno para mejor, pausos para pasos).

A nivel ortogrifico, los aciertos y los errores son muy semejan-
tes. No son muchos pero se repiten. Destaca que sdlo un sujeto de
cada grupo utilice los acentos graficos con correccién.

Para finalizar queremos destacar que las identificaciones como
hablantes de espafol L1 y L2 de nuestros grupos no se corresponden
con las caracterizaciones tipicas. Creemos sin embargo que es inte-
resante conocer las especificidades a fin de superar prejuicios y ac-
titudes negativas y especialmente para implementar pautas didacti-
cas apropiadas a las caracteristicas de los escolares.

Asimismo, y aunque este aspecto mereceria también un trata-
miento mas extenso, queremos insistir en la utilidad del género de
receta de cocina tanto para la evaluacién de la competencia verbal
como para su uso didactico, si bien, no puede utilizarse de manera
aislada y fuera de contexto comunicativo como es bastante habi-

tual. Creemos también que el dispositivo utilizado en esta investi-
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gacion para la recogida del corpus tiene caracteristicas positivas
que han favorecido producciones textuales significativas para cono-
cer la competencia de produccién escrita en castellano que era

nuestro objeto de estudio.
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Resumen

El trabajo esta vinculado con la lectura en francés lengua extrajera,
en medio universitario. Se observa el impacto que tiene en el proce-
so lector el hecho de trabajar con dos lenguas emparentadas. La di-
dactica de lenguas extranjeras (LE) siempre ha considerado que la
adquisicién-aprendizaje de un idioma se ve influenciada por el gra-
do de cercania o distancia entre los idiomas en contacto (Dabéne
1996; Robert, 2005 y Hagege, 2009). En primer lugar, nos abocare-
mos al andlisis de los tipos de distancia que unen o separan a las
lenguas. Luego, presentaremos una investigacion correspondiente
ala programacién cientifica 2011-2014, con subsidio de la Secretaria
de Ciencia y Técnica de la UBA, sobre comprensién lectora en fran-
cés. En el presente trabajo, el foco esta puesto en las estrategias lec-
toras segiin el marco tedrico que desarrollan Faerch y Kasper (1983)
asi como Kasper y Kellerman (1997). Nos interesaremos particular-
mente en el comportamiento estratégico de alumnos principiantes
en el estudio de la lengua, ese decir, cuando solo han cursado unas
30 horas de ensefiaza-aprendizaje. El objetivo es determinar el pa-
pel que juega la lengua vecina en la comprension. Para identificar

las estrategias utilizadas por los aprendientes se analizaran huellas
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en los escritos sobre todo cuando aparecen palabras tachadas, co-
rrecciones, errores de comprensién o malos entendidos. Las ten-
dencias que resultan de estudio son observadas e interpretadas con

fines didAacticos.

Palabras clave lenguas emparentadas, lectocomprension, francés,

portugués, estrategias lectoras
1. Introduccion

En las universidades argentinas, los cursos de lectura en lengua ex-
tranjera (LE) que permiten el acceso a bibliografias especificas tie-
nen mas medio siglo de antigiiedad en planes de estudio de carre-
ras humanisticas y cientificas. En la presente comunicacién nos re-
feriremos a los cursos de lectocomprensién en francés de la Facul-
tad de Filosofia y Letras de la UBA, una lengua emparentada con el
espanol. Se analizard, en primer lugar, el concepto de lengua vecina
a la luz de los aportes de especialistas. Luego, presentaremos las
grandes lineas de una investigacién en curso. Mostraremos los re-
sultados correspondientes a las tendencias observadas al analizar
los datos vinculados con las estrategias lectoras de los estadios ini-
ciales del proceso lector en lengua extranjera. Finalmente, observa-
remos las implicancias didacticas que surgen al trabajar con len-

guas vecinas.

2. Los cursos de lectocomprensiéon

Los cursos de lectocomprension en francés tienen como objetivo
contribuir a la insercién de los estudiantes universitarios en el

mundo académico. Se trata de que éstos incorporen competencias
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lingiiistico-discursivas, disciplinares, culturales y profesionales a
través de la lectura de textos académicos en una lengua vecina del
espanol, como es el francés. Al focalizar solo la ensefiaza de la com-
prension de textos escritos, los estudios se desarrollan en un tiem-

po acotado que varia entre 100 y 150 horas.

3. Ladistancia entre lenguas

La didActica de las LE siempre ha considerado que el proceso de adquisi-
cién-aprendizaje de un idioma se ve influenciado por el grado de cerca-
nia o distancia entre los idiomas en contacto (Robert, 2005: 116). Pode-
mos referirnos a tres tipos de distancia: la geografica, la cultural y Ia lin-
giiistica. La primera contempla el espacio territorial. Por ejemplo: el es-
pafiol y el guarani estan préximas en el mismo pais, el wichi y el turco se
encuentran en continentes separados. La segunda distancia tiene que
ver con cuanto compartimos de la cultura ajena (entre la cultura argenti-
na y la vietnamita hay mucha diferencia, entre la polaca y la rusa,
menos). La tercera se refiere al grado de proximidad lingiiistica entre la
lengua materna y la lengua meta (por ejemplo, el danés y el sueco provie-
nen de la misma familia, por ende se consideran cercanas). La distancia
lingiiistica es entonces una imagen que remite a la relacién de la dupla
diferencias y similitudes. Las lenguas proximas son aquellas que en el plano
lingiiistico estan genéticamente emparentadas y son depositarias de una
dimensién histdrica y social comtn. Diversos adjetivos califican a estas

» o« » o«

lenguas: “préximas”, “vecinas”, “emparentadas” o “colaterales” oponién-
dose a las “lejanas”, “alejadas” o “distantes”. La relacién francés-espafiol
en nuestro pais ofrece un panorama diverso: hay un acercamiento lin-
giiistico pues son dos lenguas derivadas el latin; no existe cercania geo-

grafica pues estamos a unos 10.000 kilémetros de los paises francéfonos

224 Investigaciony Practica en Didactica de las Lenguas



y, en lo atiente a la proximidad cultural, la distancia es variable segtin de
qué pais francéfono se trate.

Dabéne (1996: 395) sefiala que las lenguas tipoldgicamente empa-
rentadas, “han heredado zonas bastante importantes de transpa-
rencia reciproca, sobre todo en el plano léxico”. Esta caracteristica
actia como elemento de facilitacién y disparador en el campo de la
comprension al ser un apoyo de envergadura, al menos a nivel emo-
cional. Sin embargo, somos conscientes que los aspectos léxicos
constituyen solo un componente en el conjunto variado que juega al
momento de entender un texto escrito. Por otra parte, cabe aclarar
que la proximidad es una ayuda para el aprendizaje solo si es perci-
bida e identificada como tal por el aprendiente. Dice Klein (1989):
“la distancia y la percepcion de la distancia son dos cosas diferen-
tes”. La evaluacién subjetiva de proximidad o alejamiento la hace el
sujeto que aprende no el lingiiista.

Ahora bien, la apreciacion del grado de cercania, mayor o menor,
depende, segtin Eloy (2004: 397) de factores multiples. Enumerare-
mos algunos: el grado de diferencias fonoldégicas, morfosintacticas
y léxicas; la posibilidad de intercomprension entre hablantes que
pone en juego ademds de los mecanismos lingiiisticos, los sicol6gi-
cos pues depende de la disposicién para comprender y hacerse
comprender, la adaptacién a la variabilidad de situaciones y la ca-
pacidad relacional del individuo. Ademas, la percepcién se ve in-
fluenciada por varios factores. En primer lugar, el alcance de la ins-
titucionalizacién de las lenguas (grados de estandarizacién en la
practica cotidiana, importancia de su ensefaza, etc.); luego, el gra-
do de vitalidad etnolingiiistica de los idiomas y, finalmente, la con-

ciencia del sujeto propenso a la individuacién o bien a la mezcla e
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integracién lingiiistica y sociocultural. A pesar de estas considera-
ciones, los autores Eloy, Robert y Dabéne que hemos citado sugie-
ren una pedagogia diferenciada cuando se trata de ensenar lenguas
vecinas pues “la incorporacion de una lengua cercana exige una in-
version mucho menor que la de una lengua alejada” (Robert, 2006:
120). En los resultados de aprendizaje de francés que comentare-
mos mas adelante podra observarse la incidencia favorable que tie-

ne la cercania lingiistica.
3. Lainvestigacion

El proyecto 20020100100457 corresponde a la programacién cienti-
fica 2011-2014, posee un subsidio de la Secretaria de Ciencia y Téc-
nica de la UBA y su titulo es: “Evoluciéon de representaciones y es-
trategias en el aprendizaje de lectocomprensién en francés”. Se tra-
ta de un estudio cualitativo, longitudinal y casuistico que se basa en
datos recolectados al inicio y al término de un curso de 150 horas de

comprension lectora en francés.

3.1. Las pruebas del protocolo
El protocolo consté de las siguientes pruebas que se tomaron a 20
informantes:

1. Cuestionario escrito realizado el primer dia de clase del nivel
inicial
Prueba de redaccién en espaiiol
Dos pruebas escritas durante la cursada del este primer nivel

Entrevista efectuada al final del nivel inicial (50 horas)

viop WD

Prueba escrita al final de la cursada del nivel superior (150 ho-

ras)
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6. Entrevista al cabo de 150 horas de la cursada (dltimo tramo de
la formacidn)

La prueba de redaccién de un resumen en espafiol suministrd
datos sobre el nivel de los estudiantes en su lengua materna. El
cuestionario y la entrevista inicial asi como la entrevista final nos
proveyeron datos para el estudio de las representaciones sociales
sobre el objeto y el proceso de ensefianza-aprendizaje de la lecto-
comprension en francés. Asimismo, estos datos, obtenidos al prin-
cipio y al final del curso completo de formacién, fueron atiles para
observar y analizar la evolucién de dichas representaciones. El
cuestionario poseia una serie de preguntas referidas al aprendizaje
de lenguas extranjeras y a sus expectativas sobre la ensefianza-
aprendizaje de la lectura en francés en la facultad. Las pruebas es-
critas, tanto para el nivel inicial como final, fueron tomadas en ins-
tancia de evaluacién y permitieron establecer correlaciones entre
las representaciones que sustentan las verbalizaciones de los alum-
nos y aquellas en las que se basan las estrategias puestas en juego
en la ejecucidn de la tarea. También pusieron en evidencia las dife-
rencias ente el comportamiento estratégico de los estudiantes al co-
mienzo y al final de un curso de lectura en LE. En el presente articu-
lo trataremos tnicamente el tema de las estrategias lectoras
identificadas en el nivel inicial del aprendizaje de la comprensién

en francés.

3.2. Marco tedrico

Dado que el concepto de estrategia de aprendizaje es fundamental
para nuestro estudio nos detendremos en el concepto. En el campo

de la educacion, éste se relaciona con la capacidad de los alumnos
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para aprender (Stern, 1975; Rubin, 1975; Naiman, Frohlich, Stern y
Tedesco, 1978). Fayol y Monteil (1994: 93) lo definen como "una se-
cuencia integrada, mds o menos larga, de procedimientos seleccio-
nadas con el fin de alcanzar un determinado objetivo con un rendi-
miento 6ptimo en la realizacién”. En relacidn con las estrategias de
lectura, Kasper y Kellerman (1997) las asocian al plan mental que un
estudiante de idiomas despliega en respuesta a una sefial interna
que aparece ante un problema inminente. Dado que al leer el sujeto
no compromete a otro interlocutor que aportaria el andamiaje que
a veces necesita, algunos autores consideran que las estrategias im-
plementadas son formas de auto-ayuda (Faerch y Kasper, 1983).
Para Robert (2009), las estrategias puestas en juego durante el
aprendizaje dependen del grado de parentesco entre la lengua materna
y la lengua meta. Asi, el aprendiente de una lengua meta alejada recu-
rrird mas probablemente a estrategias tipicas de la adquisicion de la
lengua materna elaborando una suerte de sintaxis muy elemental y se-
leccionando las palabras con mds carga semdntica. En el caso de len-
guas vecinas, la lengua meta aparecerd como una especie de variante
de la propia lengua materna y el paso de una lengua a la otra se realiza-
ra en un nivel mds superficial, superponiendo la lengua materna a la
que se estd adquiriendo. Sin embargo, a nuestro entender, frente a un
escollo en la resolucion de un objetivo de comprensién en LE el estu-
diante podria recurrir, ain en el caso de lenguas vecinas, a estrategias
de adquisicién de lengua materna, o de otras lenguas aprendidas. Para
nosotras las estrategias lectoras son planificaciones mas o menos cons-
cientes del aprendiente lector para resolver una tarea especifica, segiin
la representacion que tenga de ella. Este conjunto de operaciones varia

segn diferentes factores: el contexto de lectura, el perfil del lector, su
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desarrollo académico, la naturaleza y el grado de complejidad de la ta-

rea, etc.

4. Anilisis de las estrategias lectoras

4.1. El contexto y la prueba

Como ya se sefiald, para esta presentacion, nos restringiremos al es-
tudio de las estrategias lectoras iniciales de los aprendientes. La par-
te del corpus analizada corresponde a la primera prueba escrita reali-
zada en el primer nivel de francés cuando los principiantes en el es-
tudio de la lengua francesa, habian cursado unas 30 horas de clase. El
texto de una pagina de largo, utilizado para la comprension del escri-
to, era una entrevista a un historiador. Tenia numerosas marcas ico-
nicas (negritas, foto, leyenda, bastardillas, etc.) que aireaban la pre-
sentacién y podian facilitar la entrada textual. Los aprendientes res-
pondieron preguntas, completaron un cuadro sobre la situaciéon de
enunciacion (quién escribe, a quién, dénde, para qué, etc.) y, final-
mente, redactaron un copete para el articulo en espafiol. Recordemos
la especificidad de nuestro contexto y sus diferentes interfaces: dos
lenguas en contacto, dos capacidades especificas (comprender en
francés y producir en lengua materna), dos géneros (entrevista perio-
distica/respuesta a consignas y pequefio resumen). A esto se agrega-
ba el rudimentario manejo de la lectura en LE y la presién que signi-
ficaba para ellos la situacién de evaluacién.

4.2. Las estrategias iniciales
Para identificar las estrategias utilizadas por los aprendientes se
analizaron huellas en los escritos sobre todo cuando aparecen ta-

chados, correcciones, errores de comprension o malos entendidos.
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Se observd una tensién entre dos tipos de focalizacion: una, en la
forma y, la otra, en el sentido. La primera estaria mds relacionada
con un trabajo local de comprensién y, la segunda, apuntaria a una

visién mas global del conjunto del texto.

4. 2.1. Estrategias focalizadas en la forma.

Estas estrategias se observan en las reformulaciones en espafiol que
denotan una diferenciacién endeble de los cddigos lingiiisticos en
contacto. Se manifiestan de dos maneras En primer lugar, los escri-
tos registran una transcodificacion que revela la presencia de diferen-
tes codigos lingiiisticos mezclados (espanol, francés y, a veces, in-
glés). Esta transcodificacion traduce el estado mental del apren-
diente que, ubicado entre lenguas, procura establecer relaciones
lingiiisticas y culturales para llegar al sentido. La exteriorizacién de
este trabajo muy costoso que llamamos transcodificacién se mate-
rializa en huellas que se alejan del espafiol usual en Argentina, tanto
desde el punto de vista lingiiistico-discursivo como cultural. El se-
gundo aspecto a destacar, son las traducciones literales con un sentido
erréneo no adaptado al contexto que probablemente corresponden
a la consulta de un diccionario bilingiie. Las palabras en espanol re-
toman uno de los sentidos del lexema francés pero la eleccién resul-

ta incorrecta.

4. 2. 2. Estrategias focalizadas en el sentido

El corpus de textos escritos en lengua materna nos permitié detec-
tar dos tipos de estrategias referidas a la significacién. La primera
se vincula con la generalizacién y se observa en la presencia de hipe-

rénimos, fenémenos de metonimia, construccién difusa de la refe-
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rencia y de la co-referencia. El segundo tipo de estrategia tiene que
ver con las relaciones interproposicionales que dan cuenta de la organi-
zacion conceptual y la jerarquizacién de ideas (Lucas y Vidal, 2011:
274). En una gran mayoria de textos, se observan oraciones yuxta-
puestas o coordinadas, alteraciones en el orden de las palabras con
atribucidn errénea de funciones, abundantes construcciones nomi-
nales y ausencia de marcas de cohesién que corresponderia a una
falta de jerarquizacién a nivel conceptual. Este estilo entrecortado,
caracteristico de la oralidad, muestra que los aprendientes no lo-
gran todavia establecer una jerarquizacién conceptual.

Ademas, en las producciones textuales redactadas (por ejemplo,
el copete del texto que se solicitd a los alumnos) se observa una
abundancia de signos tipograficos para indicar subordinacion asi
como un empleo exagerado de la coordinacién “y”. Este tipo de
nexo caracteristico de la polisindeton no corresponde, sin embargo,
a una figura de estilo que busca un efecto de solemnidad o lentitud.
Seria mas bien una huella complementaria de la sencillez del escri-
to en esta etapa de aprendizaje. Recuérdese no obstante que se tra-
ta de un texto en lengua materna (LM). Pareceria que la resolucién
de la tarea de comprensién del francés impacta y compromete la re-
daccién en espanol. Es de destacar que en pocos casos, los textos
ofrecen une organizacién conceptual mas desarrollada, con frases
mas complejas propias del escrito donde las construcciones hipo-

tacticas reemplazan la parataxis.

5. Interpretacion del comportamiento estratégico

En el estadio inicial del aprendizaje de una LE, el contacto con el

universo lingiiistico-discursivo y cultural de la nueva lengua cambia
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y reorienta las relaciones establecidas con nuestra LM y otras len-
guas conocidas. Ante texto en francés, el principiante situado entre
lenguas, elaboraria hipétesis formales y semdnticas a partir de todo
el material lingiiistico disponible. Se trata tanto de los sistemas pre-
sentes: el espanol y el francés que comparten léxico por ser de la
misma familia como también de otras lenguas de las que se es me-
nos consciente: lenguas escuchadas en la cuna, los medios, los via-
jes, la escuela. Los diversos sistemas lingiiisticos relacionados ten-
drian fronteras poco claras, las funciones morfoldgicas y sintacticas
serian difusas al igual que la referencia y la co-referencia. La proxi-
midad lingiistica explicaria el fenémeno de la transcodificacién
que sefialamos como muy frecuente. Se traducen palabras a nivel
de al superficie sin hacer un trabajo en profundidad para llegar al
sentido. Los aprendientes aplican a menudo esta estrategia que in-
vierte el orden recomendado desde la ensefiaza: leer para compren-
der antes de traducir. Ellos, en cambio, traducen literalmente los

significantes para tratar de alcanzar el significado.

6. Conclusiones

En nuestro trabajo recorrimos corrientes modernas que definen la
cercania o lejania de lenguas, presentamos a grandes rasgos una in-
vestigacion en curso sobre lectura en LE y, luego, centramos nues-
tra atencion en las estrategias iniciales utilizadas por alumnos prin-
cipiantes de lectocomprensién en francés. Con un capital de cono-
cimientos muy reducido por haber cursado solo unas 30 horas de
ensefiaza, los aprendientes encaran textos de una pagina, relacio-
nados con el mundo académico. El andlisis de los errores en las pro-

ducciones escritas en espafiol mostrd variaciones que agrupamos
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en dos tipos. Por un lado, se observé una focalizaciéon de la atenciéon
de los encuestados en la forma y en un trabajo local de palabras y
sintagmas. Por otro, se constatd una focalizacion en el sentido con
una proyeccion textual mas global. El hecho de tratar con lenguas
vecinas permite que en clase se aborden escritos relativamente lar-
gos desde el comienzo. Es un trabajo que valoramos mucho pues el
texto académico (articulo cientifico, ponencia, capitulo de libro) es
casi siempre extenso. Por otra parte, es de senalar que los errores
del espariol escrito no se explicarian por un desempefio pobre en
LM, sino por el alto costo cognitivo inherente a la tarea demandada.
Varios factores dificultarian el trabajo de lectura y textualizacién:
creencias implicitas sobre la LE y el proceso lector, falta de conoci-
mientos previos relacionaos con la tematica del texto e intervencioén
de ideas subyacentes. Confiamos en que el tiempo de ensefiaza y
aprendizaje restantes para completar el ciclo de formacién produci-
ran los cambios en el comportamiento estratégico necesarios para

alcanzar el perfil de lector auténomo y critico en francés.
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Resumo:

Este artigo tem por objetivo apresentar um estudo sobre a pro-
dugio escrita de alunos universitarios implicados no aprendizado
do francés como lingua estrangeira, tendo em vista o lugar privile-
giado da escrita como instrumento de desenvolvimento das capaci-
dades de linguagem. Para tanto, a pesquisa baseia-se no quadro
tedrico-metodolégico do interacionismo sociodiscursivo (ISD),
conforme os estudos de Bronckart (1999, 2006, 2010), principalmen-
te no tocante 2 utiliza¢do dos géneros textuais como meio de aceder
ao ensino-aprendizagem das linguas (Schneuwly; Dolz, 2004). O es-
tudo consistiu na analise de produgoes escritas de alunos do segun-
do semestre da disciplina de Lingua Francesa, através do modelo de
analise de textos do ISD, contemplando o contexto de produgao e a

arquitetura textual. Os textos produzidos pelos alunos foram anali-

15 A pesquisa aqui relatada também foi objeto de outro artigo, mais longo e
mais detalhado, enviado para publica¢io em uma revista brasileira e ainda
em anéilise. Ambos apresentam o estudo realizado por mim em conjunto
com uma orientanda de Iniciagdo Cientifica na USP: Raquel de Oliveira

Amorim.
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sados de modo a tragar seu itinerdrio de aprendizagem e assim
identificar como os aprendizes se relacionam com os diferentes pa-
peis sociais que ocupam a cada situagao, além de verificar como tais
condigoes refletem na apropriacao das capacidades de linguagem
(de agdo, discursivas e linguistico-discursivas). Os resultados apon-
tam para a pertinéncia dessa abordagem para o desenvolvimento
das capacidades de linguagem e, portanto, da aprendizagem da es-

crita em francés.

Palavras-chave: produgao escrita; capacidade de linguagem; género

textual; instrumento psicolégico; francés como lingua estrangeira

Introducao

Uma das temdticas que mais mobiliza alunos, professores e pesqui-
sadores no que diz respeito ao ensino de linguas em ambiente uni-
versitario é o da aprendizagem da escrita. Por um lado, sabemos
que é na universidade que as competéncias escritas se consolidam,
sobretudo do ponto de vista da aprendizagem de alguns géneros
textuais, proprios a esfera académica; por outro lado, vemos que,
no caso da LE, a prépria aprendizagem da escrita em outra lingua,
mesmo de géneros mais informais, pode contribuir para o desen-
volvimento de capacidades de linguagem relevantes no atual con-
texto de internacionaliza¢ao das Universidades, independentemen-
te do género a ser produzido.

Para estudar essa questao, temos desenvolvido uma série de pes-
quisas que, ao lado de inimeros estudos sobre a produgao escrita
em LM e em LE, focalizam sobretudo a aprendizagem da escrita no

ambiente universitario, quer seja a a partir de géneros académicos
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(Motta-Roth; Hendges, 2010; Machado, Abreu-Tardelli, Lousada,
2004, 2005; Silva; Lousada; 2014), ou nao (Cristovao, 2002; Lousada;
Rocha, 2014). Nossas pesquisas tém sido desenvolvidas como parte
de uma série de reflexdes sobre a produgao escrita na Universidade,
foco do Laboratério de Letramento Académico'® do DLM-FFLCH-
USP. A problematica tratada neste artigo também representa um
dos focos importantes das pesquisas desenvolvidas pelo Grupo AL-
TER-AGE-CNPq"’, com sede na Universidade de S3o Paulo.

Neste artigo, visamos a apresentar um estudo sobre a produgao
de textos escritos, baseados em quatro géneros textuais, por um
grupo de estudantes universitarios do primeiro ano da habilitagao
em Letras-francés®®, realizados em autonomia e diponibilizados
por meio da plataforma Moodle.

O objetivo especifico da pesquisa é analisar, durante um semes-
tre, o desenvolvimento das capacidades de linguagem dos alunos,
sobretudo as capacidades discursivas relacionadas a atividade de
linguagem “relatar”, através da produgdo escrita de cinco textos,
pertencentes a quatro géneros textuais. Dessa forma, apresentare-

mos a experiéncia de producao escrita com alunos do primeiro ano

160 Laboratério de Letramento Académico foi fundado em 2012 pelas Pro-
fas. Dras. Marilia Ferreira, que atua na 4rea de inglés como lingua estran-
geira e Eliane G. Lousada, que atua na rea de francés como lingua estran-
geira, além de outros professores da FFLCH-USP.

170 Grupo ALTER-AGE tem como lider a Profa. Dra. Eliane G. Lousada,
como vice-lider a Profa. Dra. Luzia Bueno e promove pesquisas no ambito
dalingua estrangeira e da lingua materna.

18 Trata-se do segundo ano da habilitacio em Letras, ja que os alunos co-

megam a estudar francés apenas apds o primeiro ano.
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da graduacao em francés, procurando mostrar como as atividades
baseadas em géneros textuais contribuiram para o desenvolvimen-
to de suas capacidades de linguagem. Para tanto, apresentaremos
inicialmente o quadro tedrico no qual nos baseamos, o Interacio-
nismo sociodiscursivo (BRONCKART, 1999, 2006, 2010), para, em

seguida, descrever nosso contexto e os resultados a que chegamos.

O Interacionismo Sociodiscursivo

O Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) foi desenvolvido por pes-
quisadores da Universidade de Genebra, sobretudo Bronckart
(1999, 2006, 2010), a partir da década de 80, a partir de pesquisas
empiricas que tinham como um dos objetivos principais repensar o
ensino da produgao escrita nas escolas. Segundo o autor, o ISD é
uma corrente do Interacionismo Social baseado, em primeira ins-
tancia, nos estudos de Vigotski (1997) sobre o desenvolvimento na
ontogénese e sobre o papel dos instrumentos psicoldgicos no des-
envolvimento humano. Devido a esse objetivo maior, a obra de Vi-
gotski (1997) enfatiza o papel da aprendizagem escolar como fator
que contribui para o desenvolvimento das pessoas e, portanto, é um
dos autores mais importantes para o ISD. Além desse autor, Bron-
ckart (1999, 2006, 2010) aponta intimeros outros tedricos que tive-
ram influéncia na constitui¢ao do ISD, dentro os quais merece des-
taque, neste artigo, Valentin Voloshinov (1977), cuja preocupagao
era o estudo das relagbes entre as atividades humanas e os textos,
sustentando que as pesquisas devem partir das interagdes sociais

em seu contexto, em seguida analisar os géneros produzidos nessas
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interagOes e, finalmente, interessar-se pelas unidades e estruturas

linguisticas no interior dos géneros.

A partir dessas bases tedricas e tendo como um dos objetivos re-

pensar o ensino da produgao escrita nas escolas suigas, Bronckart

(2010) propoe um modelo de andlise textual que se organiza a partir

de quatro niveis:

a)

b)

nivel da agao de linguagem, ou seja, o fato de que, em uma
dada situagio, uma pessoa produz um texto com um deter-
minado objetivo para obter um ou outro efeito em relagao a
seu destinatario;

nivel do texto, considerado como uma unidade comunicati-
va e sendo o correspondente empirico de uma agao de lin-
guagem. Nesse nivel, leva-se em conta o fato de que o texto
pertence a um género, pois é construido a partir de modelos
disponiveis no arquitexto e adaptado a uma determinada
acao de linguagem;

nivel dos tipos de discurso, que propde a compreensio da
producao textual do ponto de vista das escolhas feitas pelo
enunciador ao criar mundos discursivos que se organizam a
partir de dois tipos de operagdes de linguagem: a primeira
diz respeito a conjun¢do-disjunc¢ao, ou seja a presenca de
um contetdo tematico colocado a distancia (disjunto - NA-
RRAR) do produtor do texto ou nio (conjunto - EXPOR); a
segunda operagao de linguagem diz respeito a implicagio-
autonomia e exprime a relagao do produtor do texto com a
situacdo de agao de linguagem, que pode deixar marcas no
texto (implicacdo) ou n3o (autonomia). Do cruzamento

dessas operagdes de linguagem (conjun¢ao-disjungao e im-
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plicagao-autonomia), surge o que Bronckart (1999, 2010)
chama de tipos de discurso, que correspondem a quatro di-
ferentes mundos discursivos: no eixo do NARRAR, temos o
mundo discursivo do narrar auténomo que da origem ao
tipo de discurso narragdo e o narrar implicado que da ori-
gem ao relato interativo; no eixo do EXPOR, temos 0 mun-
do discursivo do expor auténomo que da origem ao discur-
so tedrico e o mundo discursivo do expor implicado que da
origem ao discurso interativo.

d) nivel dos mecanismos de textualizacao, que podem ser defi-
nidos como uma série de procedimentos linguisticos que vi-
sam a assegurar a coeréncia tematica (correspondente a co-
nexao e a coesio nominal) e dos mecanismos enunciativos,
que asseguram a coeréncia enunciativa (correspondente 2

distribui¢ao das vozes e as modaliza¢des) de um texto.

Esse modelo de andlise textual deu origem a uma série de pes-
quisas e trabalhos empiricos, em diferentes paises (Coutinho, 2012;
Riestra, 2010; Guimaries, Machado e Coutinho, 2007; Machado e
Lousada, 2010), em LM e LE. No entanto, muitas das pesquisas em
LE tém sido desenvolvidas em torno da lingua inglesa (Cristovao,
2002, 2009) e, por isso, este artigo se propOe a contribuir para as
pesquisas sobre a aprendizagem do francés, que estio sendo con-

duzidas atualmente por membros do grupo ALTER-AGE.

A producgao escrita na abordagem dos géneros textuais

Como dissemos, a nogao de género de texto tem sido amplamente ado-

tada no campo da didatica das linguas e muitas pesquisas apoiam-se
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nos trabalhos desenvolvidos por Schneuwly e Dolz (2004), na continui-
dade dos estudos de Bronckart (1999). Para esses autores, o objetivo do
ensino de géneros textuais nao deve ser limitado a aprendizagem do
género em si: a0 contrario, ele deve centrar-se, sobretudo, no desenvol-
vimento das capacidades de linguagem que poderao ser utilizadas na
producao de outros géneros textuais. Para desenvolver essa ideia, Sch-
neuwly e Dolz (2004) apoiam-se na no¢ao de instrumento, desenvolvi-
da por Vigotski (1997) e, em primeira instancia, marxista, segundo a
qual, no trabalho, 0 homem opera uma modificagao desejada no objeto,
com o uso de ferramentas, consideradas meios de trabalho. Essas fe-
rramentas estariam entre o homem e a situa¢io na qual ele age, guian-
do seu comportamento nessa situagao, mediando a relag¢ao entre o ho-
mem e o objeto, mas também entre o homem e os outros. Porém, Vigo-
tski (1997) da destaque especial ao papel dos instrumentos que ele cha-
ma de psicoldgicos, de natureza primeiramente social, mas que foram
apropriados ao longo da ontogénese, passando de interpessoais a intra-
pessoais. Os instrumentos psicolégicos, diferentemente das ferramen-
tas, visam a transformagdo do préprio comportamento do individuo.
Segundo Shcneuwly e Dolz (2004), nesse processo, ndo apenas a natu-
reza é transformada, mas também o préprio instrumento e, em dltima
instdncia, o proprio comportamento humano. Friedrich (2012) explicita
a diferenca apresentada por Vigotski (1997) entre a ferramenta de tra-
balho e o instrumento, explicando que ambos s3o elementos interme-
didrios, intercalados entre a atividade do homem e seu objeto. Porém, a
ferramenta de trabalho serve para operar mudangas no mundo dos ob-
jetos, como, por exemplo, uma pa que serve para tirar a terra de algum
lugar. Por outro lado, os instrumentos psicolégicos ndo visam a fazer

mudangas no mundo exterior, mas na atividade psiquica do sujeito,
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sendo, portanto, um modo de influéncia do sujeito sobre si mesmo, um
meio de autorregulacio e de autocontrole, ou sobre outras pessoas.
Dessa forma, o instrumento psicolégico mediatizaria e materializaria a
atividade, podendo ser considerado como um local privilegiado da
transformagdo de comportamentos. Sendo assim, para Schneuwly e
Dolz (2004), os géneros poderiam também servir de instrumentos psi-
colégicos (ou “mega-ferramentas”, como dizem os autores), no sentido
de que contribuiriam para o desenvolvimento das capacidades lingua-
geiras. Al reside uma das grandes motivagOes para o ensino dos géne-
ros textuais, que ultrapassa o ensino-aprendizagem de um género em
especifico.

Portanto, ao considerar que os géneros sao um instrumento psicolé-
gico para o desenvolvimento das capacidades de linguagem (Schneuw-
ly; Dolz, 2004), assumimos que o trabalho com géneros textuais nao
age apenas na aprendizagem de um género, pois ele permite que o0s
alunos se apropriem ou desenvolvam as capacidades de agao, as capaci-
dades discursivas e as capacidades linguistico-discursivas. As capacida-
des de agdo referem-se a mobilizagdo de representacdes sobre a si-
tuacdo de comunicagio e sobre seu referente. As capacidades
discursivas remetem a organizagao geral do texto, envolvendo a es-
colha pela disposigao dos contetidos tematicos, pelos tipos de discurso
e pelas eventuais sequéncias. Ja as capacidades linguistico-discursivas
referem-se 2 sele¢do de unidades linguisticas necessarias para assegu-
rar a coeréncia temdtica e a coeréncia pragmatica dos textos. E preciso
ressaltar, no entanto, que as trés capacidades de linguagem sao inter-
dependentes e o fato de separd-las responde apenas a intengdes didati-

cas ou metodoldgicas.

242 Investigaciony Practica en Didactica de las Lenguas



A partir dessa visdo dos géneros como instrumentos que contri-
buem para o desenvolvimento de capacidades de linguagem que po-
dem ser transpostas para outras situagoes de produgao textual, pode-
mos inferir, por exemplo, que quando aprendemos a redigir um artigo
de opinido, desenvolvemos também: a capacidade para identificar a si-
tuagdo de produgao que é polémica e demanda uma posi¢ao argumen-
tativa; a capacidade para argumentar e organizar o texto de forma ar-
gumentativa; a capacidade para utilizar os conectivos pertinentes em
uma outra situagao percebida como polémica e, portanto, que deman-
da persuasdo. Nesse sentido, os géneros seriam considerados como
instrumentos psicolégicos que poderiam ser utilizados pelos alunos
para desenvolver suas capacidades de linguagem para que possam usa-
las em outras situagdes de uso da lingua, para a produgao de outros gé-
neros textuais. Para Dolz, Gagnon e Toulou (2008, p. 12), a andlise das
capacidades de linguagem dos alunos e a identificagio das dificuldades
de produgao escrita sao necessarias para a adaptagao do ensino as ne-

cessidades reais dos alunos.

Contexto da pesquisa e procedimentos metodologicos

A presente pesquisa foi desenvolvida com alunos do segundo semestre
do curso de Lingua Francesa da habilitacao em francés da Universidade
de Sao Paulo. Os estudantes que chegam a esse estagio estao geralmen-
te cursando o segundo ano do curso de Letras, mas o primeiro ano de
francés, e a maioria também segue concomitantemente a habilitagao
em portugués. O curriculo seguido no primeiro ano, proposto em 2008,
é organizado em torno de fun¢des comunicativas e de aspectos linguis-
ticos que permitem a sua realizacao. Porém, desde 2009, temos desen-

volvido uma aproximacao dos contetidos existentes no curriculo com a
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perspectiva dos géneros textuais, procurando desenvolver atividades
para a compreensao e produgao de géneros de textos que permitem a
realizagdo das fun¢des comunicativas presentes no curriculo. Foi nessa
perspectiva que propusemos uma série de atividades de produgao es-
crita, disponiveis na plataforma Moodle, em fungao de géneros textuais
possiveis de serem produzidos pelos alunos desse nivel. No caso da dis-
ciplina Francés 2, uma das fun¢bes comunicativas mais importantes
constantes do curriculo era “contar acontecimentos passados”, o que
nos levou a escolher a atividade de linguagem “relatar” para as pro-
ducbes escritas. Portanto, no segundo semestre da habilitagio em
Francés, em 2012, os alunos desenvolveram os seguintes géneros tex-
tuais: sinopse de filme, noticia insdlita publicada em jornal, relato de
viagem em um blog, email informal, relato literario curto, com o objeti-
vo de desenvolver as capacidades de linguagem pertinentes para esse
nivel de francés. No quadro abaixo, mostramos apenas as capacidades
de linguagem que foram abordadas no primeiro género textual tra-

balhado com os alunos: a sinopse de filme.

Géneros tex- | Capacidades de Capacida- | Capacidades linguistico-
tuais acdo des dis- discursivas
cursivas
Sinopse de O enunciador Relatar Predominéncia de verbos no
filme apresenta os per- presente, futuro proximo e
sonagens e relata passé composé
fatos mais impor- Presenca de adjetivos e pro-
tantes de um filme nomes assegurando a
a possiveis espec- coesdo nominal e permitin-
tadores, sem reve- do descrever em pouco es-
lar o final paco.

Tabela 1: Primeiro género trabalhado com os alunos e capacidades
de linguagem dominantes
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Durante as aulas, foram desenvolvidas atividades didaticas para tra-
balhar os géneros indicados acima, tendo sido exploradas suas princi-
pais caracteristicas. Considerando o fato de que os alunos dispunham
de apenas duas aulas semanais para a aprendizagem, as atividades de
producao escrita foram realizadas fora da sala de aula, foram entregues
pela plataforma Moodle e continham, além da proposta de producao es-
crita, atividades que visavam a observagao de mais um exemplar do gé-
nero, antes de solicitar a produgao textual.

Para a coleta do corpus, foi necessario delimitar o nimero de alunos,
ja que as duas classes, diurna e noturna, no segundo semestre de 2012
totalizariam cerca de 50 alunos, o que inviabilizaria um estudo mais
aprofundado de seus textos escritos. Assim, sentimos a necessidade de
restringir a cerca de sete os estudantes cujas produgdes fariam parte de
nossas andlises. Para a escolha dos alunos, optou-se, a semelhanca do
que fez Petreche (2008), escolher alguns alunos de bom desempenho,
alguns com desempenho um pouco inferior e ainda outros que apre-
sentassem diversas dificuldades em seus processos de aprendizagem.
Dessa forma, pudemos desenvolver alguns critérios para a delimitagao
do corpus, como descrevemos abaixo:

* ter produzido no minimo trés dos cinco textos pedidos.
Como o objetivo era acompanhar o desenvolvimento dos
alunos de uma produgao a outra, ao longo de um semestre,
nao poderiamos trabalhar com apenas uma ou duas pro-
dugdes escritas.

* nao ter um nivel de francés visivelmente mais elevado do
que os outros alunos da turma;

* manter uma boa distribui¢do entre os alunos da classe, ga-

rantindo alguns com bom desempenho, outros com desem-
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penho médio e outros com maiores dificuldades, para man-

ter a representatividade do estudo.

A tabela a seguir mostra o desempenho dos alunos no inicio da
pesquisa, a quantidade de produgdes escritas (PE) feitas por cada

um e a que periodo (matutino ou noturno) pertencem.

Aluno Desempenho PE entregues Periodo de estu-
do

R.F. Muita dificuldade 5 Noturno
C.S. Pouca dificuldade 4 Noturno
V.C. Pouca dificuldade 4 Noturno
R.G. Pouca dificuldade 5 Noturno
AS. Algumas dificuldades 5 Matutino
G.S. Algumas dificuldades 5 Matutino
S.C. Muita dificuldade 3 Matutino

Tabela 2: caracteristicas dos alunos escolhidos

Com essa tabela, vemos que foram sete os alunos selecionados,
depois de observados todos os critérios que descrevemos. Vejamos,

entio, como analisamos os dados coletados.

Discussio dos resultados

Embora nossa pesquisa tenha contemplado a andlise da produgao de
cinco textos por sete alunos, neste artigo mostraremos, a titulo de
exemplo, apenas os resultados detalhados da produc¢ao do primeiro gé-
nero textual que foi produzido. No final, mostraremos as tabelas com-
parativas da produgcio de todos os cinco textos, pelos sete alunos.

A primeira atividade proposta referia-se a produgio de uma si-

nopse de filme, indicado nas instrugdes do exercicio ou escolhido li-
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vremente pelos alunos. O género em questao tem como suportes
mais comuns a contra capa de DVDs e Blu-Ray e sites especializa-
dos em filmes. Em classe, as sinopses trabalhadas vinham do site
allocine.fr, que é bastante popular na comunidade francéfona e que
contém vasta gama de sinopses disponiveis ao ptblico. O intuito do
texto, quando extraido de uma contracapa é de seduzir o leitor a as-
sistir o filme, pois assim sua venda serd efetuada. No caso de um
site como allocine.fr, o objetivo é manter o status do site como forne-
cedor de boas sinopses e contentor de bom contetido. A inser¢ao de
elementos que caracterizem o filme como interessante e a manu-
tengao do suspense sdo indispensiveis na produgao do género, pois
o texto nao pode revelar o final do filme.

O tipo de discurso que constitui a sinopse é o relato interativo.
Segundo Bronckart (2010), o relato interativo pode conter sequén-
cias descritivas e as narrativas. Retomando outros autores, o autor
sugere cinco fases constituintes dessa sequéncia: situagao inicial,
complicagao, agdes, resolucao e situagio final. A essas podem jun-
tar-se outras duas: avaliacao e moral. Na sinopse, dado que é impo-
ssivel revelar o final da trama, a sequéncia narrativa se limitara as
duas primeiras fases, finalizando, portanto, num né que constitui a
intriga e que motiva o leitor a assistir ao filme, a fim de descobrir
quais agdes serdo empreendidas para a resolugio do problema. E
possivel, no entanto, identificar neste género algumas etapas co-
muns que constituem as duas primeiras fases:

* apresentagao: nomeagao e caracterizacao do(s) protagonis-
ta(s) e, frequentemente, institui¢ao da origem espago-tem-

poral;
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* evento: acontecimento de relativa importincia que trans-
forma a situagao inicial e que possibilita a complicagio;

* construgao da complicagio: etapa em que elementos diver-
sos (agdes, caracteristicas das personagens ou da situagao)
constroem as condig¢oes necessarias a complicagao;

* projegao pés-complicagao: uso de formas de futuro proxi-
mo. Monta hipéteses acerca das a¢oes decorrentes da com-
plicacdo e sua resolu¢do. E um dltimo esforgo para instigar

a curiosidade do leitor.

Também é comum introduzir previsdes acerca dos beneficios
morais que o protagonista descobrird em sua jornada, configuran-
do-se, portanto, em outra modalidade da etapa final, que simula a
prépria fase da moral. Sua ocorréncia na sinopse se justifica como
uma maneira de convencer o leitor de que, assistindo ao filme, ele
também terd acesso as ligdes de vida aprendidas pelas personagens.

Quanto a coesao verbal, o género sinopse se desenvolve princi-
palmente através do indicatif présent, que Bronckart (1999) chama de
présent de narration, quando usado para apresentar progressio de
acdes no passado. Além disso, o uso de pronomes na terceira pessoa
com fungao anaférica é comum, a fim de evitar repeti¢Ges. Por alti-
mo, é necessario apontar a importancia das modalizagdes para au-
mentar o suspense e o efeito de sedug¢ao, normalmente colocando o
leitor a favor do protagonista e ajudando-o a enxergar de maneira
intensificada a complicagao da narrativa. Tendo tais caracteristicas
em vista, verificaremos as produgdes dos alunos, procurando iden-

tificar suas capacidades de linguagem.
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No que diz respeito as capacidades de agao, todos os alunos com-
preenderam que, na atividade social proposta, era necessario cumprir a
funcao de enunciador que instiga o destinatario a assistir o filme. No
entanto, observamos em alguns textos a inser¢ao da opiniao do autor, a
semelhancga do género resenha. O exemplo a seguir encontra-se proxi-
mo ao final da produgao de C.S: “Cest un filme trés marrante, et on ne sais
jamais quoi espérer.” A inadequagao da frase reside no fato de que no gé-
nero sinopse raramente faz-se adjetivagoes diretamente ligadas ao fil-
me, usando-se, de preferéncia, modalizagdes apreciativas referentes ao
elementos constitutivos da histéria, como personagens, lugares, si-
tuagdes. Assim, no exemplo dado era esperado que o aluno, ao invés de
afirmar que o filme é engracado, expusesse ao leitor tal caracteristica
inserindo adjetivagbes quanto aos personagens, por exemplo, de ma-
neira que deixasse implicito sua comicidade. A supressdo das adjeti-
vagoes a favor de uma subjetivagao genérica nao se encaixa, portanto,
nas expectativas quanto ao género. Esse ponto é importante porque é
uma das caracteristicas que diferencia a resenha da sinopse. Enquanto
no primeiro espera-se encontrar a opiniao do autor sobre o filme, no
segundo procura-se somente um pequeno resumo e a caracterizagao
da histéria.

No que diz respeito as capacidades discursivas, como ja dissemos,
nas sinopses nao se deve avangar além da fase de complicagao, para que
o leitor queira assistir ao filme. Todos os estudantes identificaram satis-
fatoriamente essa fase, construindo os textos de forma a conduzir a
complicacao da narrativa. A Ginica exce¢ao foi R.F., que nao propds uma
situagao de conflito, nem construiu um momento de tens3o. Porém, na
classe como um todo, a construgao do suspense ficou prejudicada em

decorréncia de dois aspectos presentes nas produgoes dos alunos: su-
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pressao de dados importantes através de subjetivacOes e revelacao
abrupta da complica¢do, sem instaurar intensificacdo suficiente. Por
exemplo, em alguns casos, o aluno omite agoes que poderiam intensifi-
car o suspense com subjetivagdes genéricas, como nas frases “Mais la

guerre west pas finis et ils ont affronter divers problemes et obstacles, jusqu'a

qu'ils finalement retrouvent Ryan” (G.S.) e « Ellis devient un vrai ami et |"aide

a affronter nombreuses situations dificilles.” (R.G.) A inadequagao das frases
sublinhadas reside no fato de que s3o aplicaveis a quase qualquer filme
no intento de valorizi-lo, o que n3o permite que os filmes sobre os quais
se escreve sejam reconhecidos como mais desejaveis que outros. O mes-
mo ocorre na produg¢io de R.F: « Dans le voyage le garcon connait beaucoup
de personnes differents. Cette personne enseignent Alexander beaucoup choses

sur la vie et il enseigne beaucoup choses pour cette personnes aussi. » No exem-

plo, 0 aluno também n3o intensifica nem caracteriza satisfatoriamente
as experiéncias do protagonista, fazendo com que o trecho, que deveria
ser a etapa de projegdes pds-complicagdo, nio cumpra sua fungdo de
apresentar ao leitor conhecimentos ou sensagdes que poderio ser ace-
ssados unicamente assistindo ao filme.

Ao invés de tais supressoes, seria mais adequado ao género inse-
rir dados exclusivos do filme sobre o qual se escreve. Sobre um fil-
me de guerra, por exemplo, a0 invés de afirmar que os personagens
enfrentardo diversos problemas e obstdiculos, é preferivel nomear as di-
ficuldades, como fome, exaustdo, saudade etc., seguindo o que se

encaixa melhor 2 histéria. No modelo apresentado aos alunos?®, é

19 Durante as aulas, os alunos foram apresentados ao género sinopse de fil-
me através de dois textos do site allocine.fr. Um deles foi a sinopse do lon-
ga Le Petit Nicolas (2010). O trecho que trazemos como exemplo logo a se-

guir, diz respeito ao filme Ratatouille, cuja sinopse encontra-se disponivel
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possivel observar a nominalizac¢ao de elementos ao invés de supri-
mi-los de maneira genérica: “Ecartelé entre son réve et sa condition,

»

Rémy va découvrir le vrai sens de l'aventure, de l'amitié, de la famille...

Aqui, o autor, no intento de seduzir o leitor, prefere expor-lhe os va-
lores especificos a que terd acesso assistindo ao filme ao invés de di-
zer vagamente que Rémy vai descobrir muitas coisas sobre a vida.

Quanto a revelagao abrupta da complicagao, podemos defini-la
como uma dificuldade na etapa de proje¢ao, como nos exemplos a
seguir, que dizem respeito a tltima linha de duas produgdes, quan-
do a complicagao de cada uma ¢ instaurada, sem nenhuma outra
manifestagao que seduza o leitor: “Maria prend laffection et le respect
des enfants mais elle se tombe amoureuse du capitaine.” (V.C.) e « Mais
bientdt, des legons de piano deviennent les rencontres sexuelles et aucun re-
tard pour les deux tombent amoureux » (A.S.). As supressoes e a reve-
lagao abrupta da complicagao podem ser compreendidas como cer-
ta dificuldade na representacio do destinatirio e de suas
expectativas quanto ao género. O segundo desses dois aspectos
também pode ser entendido como uma dificuldade nas capacidades
discursivas, ou seja, um problema na organizagao do texto.

Quanto as capacidades linguistico-discursivas, é possivel observar a
instituicao da origem espago-temporal. Cinco alunos conseguiram ins-
titui-la. R.F., no entanto, apesar de estabelecer uma agao que marca o
tempo (“Il termine les etudies sur medicine”), nao consegue utilizar uma
palavra ou expressao como quand ou le jour out que indique que aquela é
uma agao marco para o desenrolar da histéria: “Alexander est un garcon

dans une famille americaine tradicionalle, Il termine les etudies sur medicine et

em http://www.allocine.fr/film/fichefilm gen cfilm=46211.html (acessado

em jan/2013).
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gagne une voiture ses parents, mais Il ne se sent pas complet et heureux. Ensuite
Alexander decide quiter son maison... », assim, o ensuite acaba nio fazendo
referéncia clara a nenhum momento especifico. Ja o aluno G.S. indicou
uma origem espago-temporal suficiente para o sistema de conexao,
mas insatisfatdria para a compreensio do filme, j4 que n3o aponta qual
a guerra ou periodo em que se passa a historia: “Quand le capitaine John
H. Miller débarque a Normandie au milieu d’'une bataille...” Ainda assim, to-
dos os alunos conseguiram organizar temporalmente o corpo do texto,
incluindo R.F., que utiliza ensuite para apontar a progressao de agoes.

Quanto aos mecanismos de coesao nominal, os alunos mobilizaram
bem tanto as aniforas nominais quanto as pronominais. As modali-
zag0es apreciativas foram poucas vezes combinadas de forma a carac-
terizar os personagens, como no caso da aluna A.S., quando se refere a
protagonista de sua sinopse como “jeune femme écossaise”. Quanto ao
aluno R.F., apesar de tentar construir certa coesio, acaba por repetir
muitos elementos, como o nome do protagonista.

A seguir, anotamos a evolugdo de cada aluno em tabelas confor-
me as capacidades de linguagem que deveriam ser desenvolvidas.
Vozes nao foram inclusas, pois foram as que apresentaram menos
dificuldades. As modalizagbes apreciativas foram incluidas na
coesdao nominal, pois diziam respeito as adjetivagdes e escolhas no-
minais. Decidimos adotar uma marcagao objetiva, usando “s” para
aspectos apropriados pelos aprendizes conforme o esperado e “x”

para aquilo que os estudantes nio dominaram idealmente?.

20 Reconhecemos que existem niveis diferentes de apreensio de contetidos e
nossas tabelas (que contemplam apenas duas op¢des) nio permitem dar
conta da complexidade da aquisi¢io das capacidades de linguagem, nem

expressar as nuances do aprendizado de uma lingua estrangeira. Portan-
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Capacidades de acédo Capacidades discursivas
Alu- | PE | PE | PE | PE | PE PE | PE | PE | PE
nos 1 2 3 4 5 1 2 3 4
AS. | X X . . . X X .
CS. | x X . . . X . .
G.S X X D . . . X . . .
R.F. X X X . . X X X . .
RG. | X . . . . X . . .
SC. | - X . . X .
V.C. X . . . X . o .
Tabela 3: Progressao das capacidades Tabela 4: Progressao das capaci-
de agdo dos alunos. dades discursivas dos alunos
Capacidades linguistico discursivas
Coesdo verbal Coesdao nominal
Alu- | PE | PE | PE | PE | PE PE | PE | PE | PE
nos |1 2 3 4 5 1 2 3 4
A.S. . D D D D . . D . D
C.S. . D D D . D . D
G.S . . X . X X X . . .
R.F X . X X . . X X . .
R.G. . D D D D . . D . X
SC. | - X X . X .
V.C. . D D D . . D .
Tabela 5: Progressio das capacidades Tabela 6: Progressao das capaci-
linguistico-discursivas (coes3o verbal) dades linguistico-discursivas
dos alunos. (coesio nominal).

to, sendo demasiadamente objetivas para ilustrar o detalhamento do estu-
do, as tabelas pretendem dar somente um panorama geral da progressao

dos alunos, a fim de entrever o percurso de cada um.
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Consideragoes finais

Neste artigo, tinhamos por objetivo apresentar os resultados de um es-
tudo sobre a produgido de textos escritos, baseados em cinco géneros
textuais por um grupo de estudantes universitarios de Letras-francés.
O intuito era o de verificar, durante um semestre, o desenvolvimento
das capacidades de linguagem dos alunos, sobretudo as capacidades
discursivas relacionadas a atividade de linguagem “relatar”, por meio
de atividades de produgao textual realizadas em autonomia e diponibi-
lizadas por meio da plataforma Moodle.

Com o estudo, pudemos comprovar a pertinéncia do trabalho
com géneros textuais para a aprendizagem da produgao escrita em
francés, ja que os alunos mostraram o desenvolvimento de suas ca-
pacidades de linguagem, mesmo com o trabalho em semi-autono-
mia, por meio da plataforma Moodle. Mais do que isso, este estudo
permitiu investigar a pertinéncia de se trabalhar, em um semestre,
uma atividade linguageira isolada (em nosso caso, “relatar”), a ma-
neira do que propde Bronckart (2010), visando a concentragao das
dificuldades dos alunos em um aspecto apenas.

A andlise das produgdes mostrou que, embora tivessem mais di-
ficuldades, no inicio, com as capacidades de a¢io, aos poucos os
alunos foram compreendendo a importancia da mobiliza¢ao do co-
nhecimento sobre o contexto de produgdo, para a criagao de uma
situagao de agao de linguagem adequada. Vimos, também, que o
fato de ter que produzir um género mais préximo ao que ja conhe-
cem é um fator importante para a mobiliza¢ao das capacidades de
acao, mas também das discursivas. Alids, no que diz respeito espe-
cificamente as capacidades discursivas, observamos que é possivel
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ter havido um desenvolvimento na sua mobiliza¢ao ao longo das
cinco atividades de produgao escrita, pois vemos que a atividade de
linguagem “relatar” parece ir se tornando mais satisfatoriamente
apropriada pelos alunos. Por exemplo, a dificuldade que os alunos
tiveram na sinopse, para criar a situa¢ao de interesse, nao ocorreu
no género relato de viagem. Finalmente, é importante observar que
as capacidades linguistico-discursivas parecem ser as de apro-
priacdo mais dificil e s3o, também, mais dificilmente transferiveis
da LM para LE, pois dependem do dominio especifico das unidades
de cada lingua natural.

Esta pesquisa parece também ter evidenciado o papel dos géne-
ros enquanto instrumentos, pois, ao agirem nos processos psiqui-
cos dos alunos, eles podem contribuir para o desenvolvimento de
capacidades de linguagem. Nesse sentido, é essencial a continuida-
de de pesquisas que abordem o desenvolvimento das capacidades
de linguagem dos alunos ao longo de varios textos, examinando as
possiveis transferéncias de capacidades adquiridas em um género
para outro. Também mostra-se relevante a realizac¢ao de outras pes-
quisas que focalizem especificamente o desenvolvimento das capa-
cidades linguistico-discursivas, principalmente em se tratando da
aprendizagem de linguas estrangeiras, ja que elas parecem ser de

dificil aquisicao e transferéncia da LM para a LE.
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Resumo

Este artigo objetiva discutir maneiras de promover a sensibilizagao
a aprendizagem da lingua inglesa (LI) junto as criangas que ainda
nao se apropriaram do cddigo escrito em sua lingua primeira (L1),
neste caso, o portugués do Brasil (LP). Partindo da proposta do ma-
terial didatico EOLE (Education et Ouverture aux Langues & I'Ecole),
neste trabalho proponho o ensino de inglés para criangas (IC) com
base no género histéria infantil (HI), género este (re)conhecido por
elas. Para a elaborac¢ao das atividades foi considerado o desenvolvi-
mento das capacidades de linguagem (CL) dos alunos a fim de favo-
recer as primeiras concepg¢des sobre os modos de funcionamento
da LI, estabelecendo relagdes entre essa lingua e a LP. Além disto,
foram consideradas as fases tradicionalmente constitutivas do gé-
nero textual HI no que concerne a uma sequéncia narrativa (SN) e

21 Este artigo é fruto das primeiras reflexdes de minha pesquisa em nivel
p6s-doutoral sendo desenvolvida na Fapse — Faculdade de Psicologia e
Ciéncias da Educagio — na Universidade de Genebra, sob a supervisio da
Prof®. Dr Glais Sales Cordeiro.
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ao script. Para a sistematizagao e organizacao das atividades com
vistas ao ensino de IC, proponho o uso do dispositivo Sequencia Di-
datica (SD).

Palavras chaves: lingua inglesa na educagio infantil; abertura as

linguas; sequéncia didatica.
Introducao

Neste artigo retomo a pesquisa desenvolvida em Tonelli (2005),
onde propus o ensino e aprendizagem de IC tendo o género textual
HI como instrumento. Naquele trabalho, com base nas escolhas
tedricas-metodoldgicas feitas, considerei aspectos como ludicidade,
motivagao, interesse, aprendizagem significativa, formagao de con-
ceitos e construgdo de conhecimentos, importincia da repetigao 1é-
xico-gramatical, entre outros.

Reconsiderando as caracteristicas do género, volto-me agora para
uma investigacao textual e retomo o uso do género textual HI como
instrumento, mas também proponho que ele seja tomado como objeto
de ensino, considerando que as caracteristicas inerentes a uma sequen-
cia narrativa (SN) — predominante no género - podem contribuir para
que a crianga correlacione o que ela ja domina, ainda que inconsciente-
mente, em termos de organizagao de um texto, podendo leva-la a cons-
truir em LI a nog3o de como a lingua é utilizada.

No caso especifico da HI eleita para o desenvolvimento deste
trabalho, n3o é possivel identificar, do ponto de vista da organi-
zagao do texto, uma situagao de tensao/ complicagao clara. Por isto,
tomando o pressuposto da heterogeneidade dos textos (BRON-
CKART, 2003, p. 252), considero os tragos de uma SN e do script que
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organiza os enunciados em uma ordem cronoldgica simples e pode
organizar a totalidade do texto.

Por se tratar de um género presente na vida das criangas, elas
dominam, ao menos parcialmente, as caracteristicas de uma HI.
Sendo assim, ao considerar a ordem cronoldgica dos acontecimen-
tos dentro de uma SN, pode-se auxiliar a crianga na construgao do
conhecimento da nova lingua sendo ensinada, neste caso a LI.

A organizagdo e a sistematizacao das atividades com vistas ao
ensino de IC se deram em torno do dispositivo Sequéncia Didatica
(SD) (DOLZ; PASQUIER; BRONCKART, 1993; DOLZ, NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004), conceito apresentado na se¢ao subsequente.

1. O dispositivo sequéncia didatica como organizador do ensino e
aprendizagem de inglés para criancgas

Conforme proposto por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 97),
uma sequéncia didatica (SD) é “um conjunto de atividades escola-
res organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género
textual oral ou escrito”. Além disto, uma SD objetiva, segundo os
mesmos pesquisadores, auxiliar o aluno a conhecer um determina-
do género textual, possibilitando-o a escrever ou a falar de forma
mais adequada em determinada situagio de comunicagao.

A proposta central do trabalho com uma SD é a de explorar gé-
neros que os alunos nio dominam ou que necessitam fazé-lo com
mais propriedade. Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) propdem que
uma SD seja construida em quatro etapas, quais sejam: 1) a apre-
sentagao da situagao; 2) a produgao inicial (ou primeira produgao);

3) os modulos e; 4) a produgao final.
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De forma geral, a apresentagdo da situagio consiste na exposi¢ao
do projeto comunicativo e na introdu¢ao de uma reflexdo sobre as
caracteristicas da situagdo. Essa etapa é fundamental, ja que define
uma atividade comunicativa que deve ser realizada e oferece enca-
minhamentos para os textos que serao produzidos.

E neste momento que é colocado para a turma um projeto de clas-
se que envolverd uma pratica significativa de uso da lingua, mate-
rializada nos textos. Além disso, ha descri¢ao detalhada das tarefas
que os alunos deverdo realizar. A partir de entdo, os alunos elabo-
ram um primeiro texto (oral ou escrito) de acordo com o género a
ser trabalhado, que é a produgdo inicial. E nesta fase que o professor
pode diagnosticar as capacidades que os alunos ja dominam e aque-
las que ainda devem ser adequadas.

Com base na produgdo inicial, o professor obtém informagdes pre-
ciosas para diferenciar ou até mesmo individualizar o ensino. Toda-
via, é preciso ter em mente que algumas das capacidades dos alu-
nos sao passiveis (e possiveis) de serem antecipadas. O que
significa que, para a elaborac¢ao dos médulos, as atividades inseri-
das se aproximam, ao maximo daquilo que se espera dos aprendi-
zes daquele grupo, para aquela faixa etaria.

Os médulos se constituem em atividades variadas que poderao
instrumentalizar os alunos para o trabalho com o género escolhido,
sistematizando e aprofundando os problemas apresentados na pro-
dugdo inicial. Além disto, conforme acreditam Dolz, Noverraz e Sch-
neuwly (2004, p. 110), a modularidade no trabalho com géneros tex-
tuais proporciona “diferenciagio pedagdgica”.

Os mddulos devem ser calibrados durante o processo de aplica¢ao

de uma SD, ou seja, conforme o professor identifica as potenciali-
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dades e as dificuldades dos alunos as atividades dos médulos vao
sendo adequadas, adaptadas.

Em seguida, na etapa da produgdo final, o aluno coloca em pratica
os conhecimentos explorados. Essa fase serve também para avaliar
os aspectos trabalhados ao longo da SD.

Neste trabalho, proponho que a organizagao das atividades que
objetivam o ensino de IC se dé em torno de uma SD justamente
pelo seu carater flexivel o qual possibilita um trabalho, a0 mesmo
tempo, sistematizado e suficientemente ajustado as necessidades
dos alunos e ao objetivo proposto: levar o aluno a refletir sobre a(s)
lingua(s) e sensibiliza-lo a aprendizagem da LI.

As primeiras nogdes de CL para compreensio e produgao escrita
(e oral) foram, inicialmente, concebidas por Dolz, Pasquier e Bron-
ckart (1993) e, posteriormente, expandidas em Dolz e Schneuwly
(1998). Dolz, Pasquier e Bronckart (1993, p. 30) definem CL como
“aptidoes requeridas para a realizagao de um texto numa situagao
de interagao determinada”®. Embora os autores proponham que
elas sejam divididas em trés, importa salientar que as CL estdo dire-
tamente imbricadas e uma nao pode ser tomada como desassociada
da outra. Estas s3o constituidas por capacidades de agao, discursiva
e linguistico-discursiva.

A capacidade de acao (CA) é definida, de forma geral, como “as apti-
ddes para adaptar a producao linguageira as caracteristicas do contex-
to e do referente.”” (DOLZ; PASQUIER; BRONCKART, 1993, p. 30). De

acordo com Dolz e Schneuwly (1998), a CA compreende as situagoes de

22 «_] aptitudes requises pour la réalisation d’un texte dans une situation

d’'interaction déterminée [...]” (DOLZ; PASQUIER; BRONCKART, 1993, p.

30, tradugdo minha).
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uso da linguagem em um dado momento de interagao e em um deter-
minado contexto compartilhado pelo falante, permitindo que ele adap-
te a sua producao de linguagem as situagdes de comunicagao e as ca-
racteristicas do contexto onde a interagdo ocorre. Os autores pontuam
ainda que a CA esta diretamente relacionada: 1) as representagdes que
o emissor de um texto possui em rela¢io ao contexto fisico onde a agao
acontece, incluindo o momento e o lugar de produgao, assim como
suas representagoes acerca da presenga ou nio de receptores; 2) as re-
presentagdes das situagdes de comunicagio no tocante ao lugar social
no qual se realiza a interagao, o objetivo da interagao e a posigao social
dos participantes; e 3) ao conhecimento de mundo do aprendiz, que
pode ser mobilizado ao produzir um texto.

A capacidade discursiva (CD) é definida como “aptidoes para
mobilizar os modelos discursivos pertinentes a uma agio determi-
nada”® (DOLZ; PASQUIER; BRONCKART, 1993, p. 30). Compreen-
dem-se as escolhas que o falante/produtor faz acerca dos tipos de
discursos, a fim de realizar uma ag¢ao de linguagem.

Finalmente, a capacidade linguistico-discursiva (CLD) é definida
por Dolz, Pasquier e Bronckart (1993, p. 30) como a “capacidade de
dominio das multiplas operagdes psicolinguisticas requeridas para
a producio de um discurso singular”.®® A CLD refere-se as ope-

racoes linguisticas diretamente implicadas na produgao de um tex-

23 «[.] des aptitudes a adapter la production langagiére aux caractéristiques

du contexte et du référent.” (DOLZ ; PASQUIER ; BRONCKART, 1993, p.
30, tradugio minha).
24 «.]des capacités discursives, ou aptitudes a mobiliser les modeéles discur-
sifs pertinentes pour une action déterminée.” (DOLZ ; PASQUIER ; BRON-

CKART, 1993, p. 30, tradugao da pesquisadora).
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to e envolve quatro tipos de operagoes que, com base em Bronckart
(2003), podem ser assim agrupadas: 1) operagao de textualizagdo; 2)
vozes enunciativas; 3) operagao de construgao de enunciados; 4) es-
colhas lexicais.

Conforme Schneuwly e Dolz (2004), toda agdo de linguagem de-
manda diversas capacidades por parte do sujeito e, na minha con-
cepcao, isto vale também para o ensino de IC. Assim, para elaborar
as atividades constitutivas da SD aqui apresentada, cada CL foi
contemplada dada a sua importincia para a produgao final: ditar a
HI para o professor.

Na préxima se¢do, discuto pressupostos que tém sido explora-
dos em paises europeus, sobre a importancia da “reflexdo linguisti-
ca sobre a natureza e o funcionamento das diversas linguas, neces-
saria a sua aprendizagem” (CORDEIRO, 2013, p. 16).

2. Refletir sobre a(s) lingua(s) para a sensibiliza¢do a
aprendizagem de inglés por criancas

Em relagio ao objetivo de ensino de linguas, o Quadro Europeu Co-
mum de Referéncia para as Linguas (CECR), editado pelo Conselho da
Europa em 2000, o qual tem sido considerado como uma referéncia

para o ensino de linguas em diversos paises europeus, afirma que

(...) o objetivo de ensino de linguas encontra-se profun-

damente modificado. Nao se trata mais de simples-

25« ]des capacités linguistico-discursives enfin, ou capacités de maitrise

des multiples opérations psycholinguistiques requises pour la production
d’un discours singulier.” (DOLZ; PASQUIER; BRONCKART, 1993, p. 30,

tradugio da pesquisadora).
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mente de adquirir o ‘o dominio’ de uma, duas, ou mes-
mo, trés linguas, cada uma isoladamente, tendo como
modelo alvo o ‘locutor nativo ideal’. O objetivo é desen-
volver um repertorio linguistico no qual todas as capa-
cidades linguisticas possam encontrar seu lugar.”
(CONSEIL DE EUROPE, 2000, p. 11).

Partindo da proposta do material didatico EOLE, que vem sendo
utilizado mais especificamente na Suiga francéfona e que visa uma
perspectiva de educagao e abertura as linguas na escola, destinado a EI
e a escola primaria, tenho proposto em minhas pesquisas que as ativi-
dades que compdem uma SD com o objetivo de ensinar IC considerem
o desenvolvimento das capacidades metalinguisticas nos alunos, para
favorecer as primeiras concepgdes sobre a escrita e o estabelecimento
de relagGes entre a lingua materna e as linguas estrangeiras.

Nas palavras de Cordeiro (2013, p.16/17)

(...) do ponto de vista linguistico, o material didatico EOLE visa
particularmente: o desenvolvimento da reflexao sobre a lingua-
gem e as linguas de uma perspectiva comparativa entre linguas
fundada no conceito de alteridade linguistica, que permite um
melhor conhecimento de uma lingua a partir de outras; a desco-
berta do funcionamento de linguas diversas através do desen-
volvimento das capacidades de discrimina¢io auditiva, visual,
de comparagao morfossintatica e lexical, etc.

Perregaux et. al. (2003) consideram a abordagem EOLE (Education et
Ouverture aux Langues & I'Ecole) uma nova forma de abordar as linguas
nas aulas em maltiplas ocasides permitindo: a) desenvolver nos alunos
atitudes positivas da abertura a diversidade linguistica e cultural, assim
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como as capacidades de representagao, de andlise e de reflex3o sobre a
linguagem e as linguas; b) ampliar conhecimentos sobre as linguas ins-
crevendo os aprendizes em um contexto plurilingue na contempora-
neidade; ¢) aumentar a motivagao dos alunos para a aprendizagem de
linguas e trabalhar as atitudes dos alunos face as diferentes linguas que
possam vir a ter contato; d) desenvolver nos alunos a capacidade de
perceber as diferencas sonoras (as vezes minimas) e extremamente
Gteis para a aprendizagem de uma lingua; e) desenvolver a curiosidade
dos alunos pela descoberta do funcionamento das linguas, a sua capa-
cidade de ouvir e reconhecer na forma escrita aquelas pouco familiares
desenvolvendo a capacidade de discriminagao auditiva e visual; f) es-
truturar os conhecimentos linguisticos dos alunos em relagio a aborda-
gem comparativa entre linguas desenvolvendo neles a reflexao sobre a
lingua(gem); ) construir uma cultura linguareira e promover atitudes
de abertura ao plurilinguissimo etc. Com base na abordagem de EOLE

desenvolvo uma proposta para o ensino de IC.

3. Uma proposta didatica para o ensino de IC

Partindo da nog¢ao de sensibilizagao a lingua - incluindo suas estru-
turas linguisticas e aspectos culturais - e de um ensino pautado na
nogao de género, trago, nesta segao exemplos de atividades desen-
volvidas a partir da HI “Apples and Pumpkins”?® didaticamente or-

ganizadas em torno de uma SD.

26 A selec3o desta HI aconteceu ap6s a andlise textual como proposto por
Bronckart (2003). Foram considerados aspectos como caracteristicas pré-
prias de uma narrativa, relagdo do texto x imagem e adequagao do contet-

do ao publico visado.
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A SD aqui apresentada foi pilotada no Centro de Educagao In-
fantil da Universidade Estadual de Londrina, em uma sala do nivel
E6. A classe é composta por 18 alunos com idade entre cinco e seis
anos. A escolha dessa HI deu-se fundamentalmente em funcao de
dois principais aspectos: 1) as caracteristicas do género e; 2) os
tragos de cultura presentes na histodria.

Em relagio as caracteristicas textuais, a histéria contempla as
principais fases do género — uma situagao inicial, um conjunto de
acoes sequenciadas e uma situagao final - as quais foram considera-
das na elaboragao e na organizagao das atividades. No que tange a
cultura, embora a histéria gire em torno e privilegie uma determi-
nada festa, de um determinado pais, utilizei-me de tal fato para
propor atividades que levassem os pequenos aprendizes a refleti-
rem sobre as caracteristicas daquela celebragao e a compararem
com festas brasileiras. Seguindo a proposta desenvolvida por Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004) na primeira etapa da SD - a apresen-
tagdo do projeto de classe — é explicado aos alunos que, eles deverao,
em um determinado momento, recontar toda a histéria para que o
professor escreva o que eles ditarem. Considerando que este tra-
balho é proposto para alunos da EI os quais ainda n3o se apropria-
ram do cédigo escrito em L1, o professor faz o papel de escriba e,
para atingir o objetivo proposto, proponho o “ditado ao adulto”
como um dispositivo de registro escrito do texto oralizado pelas
criancas.

Conforme Thévenaz-Christien (2006) o ditado ao adulto é um
dispositivo de escrita para aprender a ler e retine um ou mais
aprendizes e um adulto letrado promovendo a oralizag¢ao da escrita.

O ditado ao adulto envolve uma situagao em que hia um ou mais
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aprendizes produtores de um texto oral e um mediador “experien-
te” em uma situagio escolar rompendo com as praticas essencial-
mente centradas na manipula¢ido de unidades linguisticas como
palavras, silabas ou letras.

No momento da apresentagio do projeto de classe, o professor 1é
toda a histéria para a classe sempre apontando para o texto e para
as ilustragdes. Com isto, objetiva-se introduzir a crianga na textua-
lizagao e na func¢ao da ilustra¢do. Em seguida, desenvolve-se uma
atividade que mobilize a CA dos alunos, tais como a identificacao
do titulo do livro na capa; o reconhecimento das ilustragoes e de sua
funcao dentro do género; quem escreve uma HI (autor); quem as 1é
(criangas, pais que leem para os filhos, professores que leem para os
alunos) etc. Para explorar a CD dos alunos, por exemplo, ao final da
leitura da HI, cada grupo de alunos recebe um conjunto das ilus-
tragdes de toda a histéria e devem colocd-las na ordem correta (ati-
vidade de sequenciamento).

De acordo com a proposta de elaborac¢ao de uma SD, a produgdo ini-
cial deve ser uma atividade mais préxima possivel da produgio final.
Contudo, por se tratar do ensino de uma lingua estrangeira/adicional
as criangas pequenas, algumas adaptagoes foram feitas para que a pro-
dugdo inicial se concretizasse. Na sequéncia, apresento a proposta da

produgdo inicial desenvolvida nesta pesquisa.

A produgdo inicial

Para esta SD, como produgdo inicial, solicita-se aos alunos que, em
grupos separados, ditem para o professor, como eles imaginam que
serd o final daquela HI. Tal procedimento é denominado por Dolz,

Noverraz e Schneuwly (2004) como produgao simplificada.
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A apresentagio da situagio nio desemboca necessariamente
em uma produgdo inicial completa. Somente a produgio final
constitui, bem frequentemente, a situagao real, em toda sua ri-
queza e complexidade. A producgdo inicial pode ser simplifica-
da, ou somente dirigida a turma, ou, ainda, a um destinatario
ficticio. (DOLZ, NOVERRAZ e SCHNEUWLY, 2004, p. 101). (gri-
fo meu)

Levando em conta que o grupo de alunos em questao estava ten-
do seu primeiro contato formal de ensino com a LI e, a0 mesmo
tempo, estavam sendo letrados em L1, ndo lhes foi solicitado que di-
tassem toda a histéria. E preciso esclarecer também que, nesta fase,
nao esperamos que o texto oral seja produzido em LI. H4, contudo,
a possibilidade de que algumas palavras sejam utilizadas e, caso
isto ocorra, pode-se ter uma nogao das CL iniciais dos alunos. Com
base nesta primeira producao, sao elaborados os mddulos. Em cada
médulo um conjunto de atividades é proposto almejando instru-
mentalizar o aluno para a produgdo final.

Os modulos

Considerando o objetivo geral deste artigo, apresento duas atividades
inseridas no primeiro médulo, a fim de exemplificar de que forma os
contetidos veiculados podem favorecer o estabelecimento de relagoes
entre as LP e LI e promover a sensibiliza¢ao a aprendizagem dessa tlti-
ma. A SD aqui apresentada foi idealizada com seis mddulos, sendo
cada um composto por aproximadamente oito atividades.

Atividade 1

O primeiro médulo, assim como os demais, estd ancorado na pri-

meira senteng¢a da SN (transcrita baixo) que, como ja dito, geral-
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mente caracteriza uma HI. A situagdo inicial de “Apples and Pum-
pkins” coloca os personagens em cena e instaura, como o proprio

nome diz, o inicio da HI.

When red and yellow leaves are on trees, we go to the Co-

mstock Farm to pick apples and pumpkins®.

Respeitando a SN e servindo-me dela como fio condutor para
elaboragao das atividades que instrumentalizardo as criangas para
a produgao final, na primeira atividade do médulo 1, logo apds a lei-

tura da HI, proponho as seguintes reflexdes:

Observem as figuras e pensem um pouquinho. O que
acontece aqui? Quando eu leio “When red and yellow
leaves are on the tress (...)”0 que esta acontecendo?
Quando comega a nossa historia, as folhas das arvores
estao de que cor? Olhem para as folhas das arvores.

Oucam novamente “red and yellow leaves”?,

Neste momento, o professor deverd apontar com o dedo para o con-
junto da ilustrag¢ao do livro que mostra as drvores com folhas vermelhas
e amarelas. Assim, a ilustracdo pode funcionar como um apoio para

que os alunos compreendam ainda mais os questionamentos feitos e

27 Quando as arvores estio com folhas vermelhas e amarelas, nés vamos

para a fazenda Comstock colher magas e abdboras. (tradugao livre).
28 Estas perguntas/ reflexdes podem ser feitas em LP ou LI O professor deve

decidir qual lingua utilizar de acordo com a realidade da turma.
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estabelecam a relagdo entre a ilustragao e o texto escrito. Na sequéncia,

é realizada a atividade 2, uma atividade de registro.

Atividade 2.:

O professor levar para a aula dois flaschcards®. Um com uma folha
amarela e outro com uma folha vermelha e a figura de um tronco de
arvore de, aproximadamente, 1 m de altura e cola na parede da sala
antes de comegar a aula.

Apbs retomar as cores das folhas da arvore que aparecem no liv-
ro — que instaura a situagao inicial — o professor entrega para cada
aluno uma folha de arvore vermelha ou amarela (feita de papel do-
bradura). O professor chama o aluno pelo nome e questiona qual a
cor de sua folha. Em seguida, convida a crianga para “colar” a folha
no tronco da arvore de forma a completa-la. Para isto, o professor
deverd levar fita adesiva.

Para retomar a consciéncia dos alunos sobre a primeira parte da
sentenga, o professor a lé substituindo as cores red e yellow (leaves)
por, por exemplo, blue/ green (leaves) e observa se os alunos sao capa-
zes de identificar a troca. Caso os alunos nio a identifiquem, o pro-
fessor deve agugar esta observag¢ao questionando os alunos:

Vocés ouviram o que eu disse? When blue and green leaves are on
the trees we go to the Comstock farm. Esta correto? E assim que acon-
tece na histéria?

2 0s flashcards sio ferramentas comumente utilizadas no ensino e aprendi-
zagem de linguas. Trata-se de gravuras em tamanho grande que podem

ou ndo trazer a forma escrita do objeto sendo explorado.
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O confronto/comparacao do som das palavras e de seus signifi-
cados, nesta proposta, nao é visto como “tradu¢ao”, mas como uma
forma de conscientizar os alunos das diferentes manifestacdes so-
noras e ortograficas da LP e da LI. No dizer de Corblin e Sauvage
(2010), este movimento permite ao pequeno aprendiz refletir sobre
sua propria identidade e, consequentemente, promove a conscién-
cia linguistica e cultural recorrendo a L1 dos alunos para compreen-

der e utilizar outras linguas, neste caso, a LI.

Breves consideragoes

O objetivo deste artigo foi apresentar uma proposta para o ensino
da LI a alunos da EI n3o letrados na L1/LP. Para isto, ancorei-me
nos conceitos de lingua(gem) e de género textual com base na
perspectiva do ISD, na nog¢do de CL e na sistematizagdo de ativida-
des em torno de uma SD. Partindo da nogao de género como objeto
e instrumento de ensino de IC foram consideradas as fases tradi-
cionalmente constitutivas do género textual HI no que concerne a
uma SN e ao script. Os exemplos de atividades apresentados como
possiveis formas de ensinar IC contemplaram questdes para além
de contetdos léxico-gramaticais, sem, contudo, desconsidera-los.

O conceito central deste trabalho é o de “abertura as linguas” o
qual defende a importincia de desenvolver no pequeno aprendiz a
conscientiza¢ao de diferentes formas de manifestagdes linguisticas
e culturais, com vistas a oportunizar uma formagao plurilingue.

As atividades aqui apresentadas com base em EOLE visam,
essencialmente, oportunizar criangas da EI, portanto, em fase de
letramento em sua L1, um primeiro contato formal com outras ma-

nifestagdes linguisticas. Neste processo, objetiva-se tornar o aluno
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sensivel e consciente da existéncia e do uso de outras linguas assim
como das semelhangas e das diferencas entre elas.

Além disto, busca-se conscientizd-los sobre como outros povos
utilizam linguas diferentes para sua comunicagao extrapolando a
noc¢ao de lingua como c6digo e possibilitando também a reflexdo e a

valorizagdo da cultura local x global.
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¢Ensenar practicas discursivas académicas o compensar
déficits? Una experiencia en el marco de la Maestria
en Didactica de la Educacion Superior del Instituto
Universitario Claeh. Uruguay
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Montevideo, Uruguay

Resumen

El trabajo expone el sustento tedrico, los objetivos y contenidos del
curso “Alfabetizacién académica” que dicta la autora en la Maestria
en Docencia de la Educacién Superior (Instituto Universitario
Claeh/Uruguay).

El sustento tedrico tiene dos ejes, uno epistemoldgico centrado en la
perspectiva del interaccionismo socio-discursivo y uno didactico que se en-
marca en la linea de investigacién denominada conocimiento docente.

El objetivo del curso es ayudar a los docentes participantes a re-
flexionar acerca de su postura respecto de la necesidad de ensefar a
los alumnos las practicas discursivas académicas propias de su am-
bito disciplinar. Los principales contenidos conceptuales que se
abordan son: qué se entiende por leer y escribir; qué son las pricti-
cas discursivas académicas, las dificultades que plantea su dominio
y la alfabetizacién académica.

Palabras clave: educacién superior, didictica universitaria, didacti-

ca de las lenguas, alfabetizacién académica.
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Introduccién

Puede afirmarse que la tradicional visién de la universidad como
ambito de creacidén y custodia del conocimiento que se valida por si
mismo, consolidada durante el siglo XVII, se vio interpelada en el
siglo XIX por la necesidad de creacién de otro tipo de conocimiento
al servicio de la produccién o de la salida al mercado de trabajo, o
dicho de otro modo, a la formacién de profesionales. Llegado el si-
glo XX y mas concretamente luego de la segunda guerra mundial la
mayoria de las universidades comienzan un proceso de reflexién
sobre sus funciones desde esa doble visién y asientan su organiza-
cién en lo que en Uruguay se llamé el ternario universitario: investiga-
cion, ensefianza y extension (Behares, 2011).

En el contexto de la asuncién de esta triple funcién, de la necesi-

dad de formacién de profesionales y del surgimiento del fenémeno
de la masificacién es que cobra fuerza la preocupacién por la ense-
fanzay el aprendizaje en el dmbito universitario.
Esta preocupacion se evidencia en la creacién de ambitos de investiga-
cién y espacios institucionales, que, se le propongan o no, contribuyen
ala consolidacion del campo tedrico de la novel Diddctica universitaria, o
de la educacion superior. Un ejemplo del creciente interés que genera esta
disciplina en nuestro medio es la creacién de la Maestria en Didactica
de la Educacion Superior del Instituto Universitario del Centro Lati-
noamericano de Economia Humana (Claeh).

La maestria estd organizada en torno a ejes tematicos y de inves-
tigacion. Los primeros abordan una serie de conocimientos especi-
ficos de la disciplina mientras que los segundos pretenden aportar

a la creacién de nuevos conocimientos. Uno de los ejes tematicos y
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de investigacion de la maestria es el de la alfabetizacion académica,

que se aborda en el médulo denominado: Alfabetizacién académica.

Qué es y qué no es la alfabetizacion académica

Tal como expresdramos en la introduccidn, entre varios de los cam-
bios que tuvo que afrontar la universidad en el siglo pasado, el fené-
meno de la masificacién, en especial en la formacién de profesiona-
les, es uno de los que la han interpelado con mas fuerza. El hecho de
abrir las puertas a todos aquellos interesados en recibir una forma-
cién que los habilite para ingresar en al mercado de trabajo en me-
jores condiciones que quienes sélo cuentan con educacién media
ha puesto en evidencia su incapacidad para atender la diversidad.

Los nuevos escenarios tienen como protagonistas principales,
tal como hemos afirmado, a estudiantes que, por el propio fend-
meno de la masificacién y de su interés profesional especifico, se
mantienen alejados, no por propia voluntad, de los ambitos de la
produccién y difusién del conocimiento disciplinar especifico. En
otras palabras, no sélo no tienen posibilidad de interactuar con
quienes investigan y difunden su investigacién, sino que descono-
cen c6mo se produce y circula el conocimiento cientifico y son prac-
ticamente instados a convertirse en consumidores de esa produc-
cién sin ayuda alguna.

Las respuestas institucionales no han sido uninimes. En algu-
nos casos, este fendmeno ha sido visualizado como un problema de
los alumnos o de la educacién media, que no los ha preparado debi-
damente para el trinsito por las aulas universitarias, la realidad ha
sido enmascarada por un discurso culpabilizador y negador de la

responsabilidad institucional. En otros, la responsabilidad es asu-
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mida pero desde la perspectiva de que es necesario hacer algo con
los estudiantes que no entienden lo que leen. *°Por Gltimo, hay quienes
han visto en este fenémeno un motor para la reflexién acerca de la
necesidad de generar nuevas practicas de enseflanza que den res-
puesta a estas nuevas exigencias.

Una de las lineas de trabajo-investigacion que ha puesto el tema
de las dificultades que tienen los alumnos para leer y escribir en la
universidad en la agenda de la didactica de la educacién superior
desde una perspectiva de asuncién de responsabilidades es la deno-
minada alfabetizacién académica (academic literacy)®".

El término designa los conocimientos y estrategias que deben
ser adquiridos por los sujetos para que puedan desempeniarse de
una manera competente en las practicas discursivas propias de la
comunidad académica, o por extensién universitaria, en el entendi-
do de que es a través del dominio de esas practicas que aprenden
los contenidos disciplinares.

Segin Carlino (2007, p. 15): “alfabetizar académicamente implica
que cada una de las catedras esté dispuesta a abrir las puertas de la cultura
de la disciplina que enseiia para que de verdad puedan ingresar los estu-

diantes, que provienen de otras culturas.”

30 En nuestro medio, especialmente en la Universidad de la Republica, prevalece la

visién de compensacion de déficits. En el presente afio se aplicé una prueba tnica de
comprensién y produccién de textos a todos los estudiantes ingresantes a la Uni-
versidad y la Formacién Docente y se han implementado talleres de apoyo a aque-
llos que no alcanzaron niveles de suficiencia.
31 Los postulados de la alfabetizacién académica han sido introducidos en la regién
por la investigadora argentina Paula Carlino, por lo que varias de las afirmaciones
que se realizan en este trabajo surgen de la lectura de su amplia obra y puesta en

practica de algunas de las ideas que sugiere.
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El concepto de academic literacy o alfabetizacion académica no refie-
re a practicas compensatorias de déficits que puedan traer los
alumnos sino que se fundamenta en una perspectiva diferente.
Considera que pertenecer a una comunidad, en este caso la acadé-
mica, es dominar sus formas de pensamiento y por tanto sus for-
mas de discurso. El estudiante que cursa su carrera de grado como
aquel que realiza un postgrado, al contrario de lo que argumenta la
mayoria de los docentes, no tiene por qué dominarlos. Es tarea de
los miembros formados de la comunidad el iniciar y formar en el do-

minio de esas practicas a quienes se van a incorporar a ella.

El médulo de Alfabetizaciéon académica

Presento a continuacién una descripcién del referido médulo, con
la intencién de dar a conocer una forma de abordaje particular de
un tema central para la didictica de las lenguas en el dambito uni-
versitario como lo es de la lectura y la escritura académicas. Expon-
go en primer lugar el fundamento teérico —desde la lingiiistica y la
diddctica-, los objetivos, los contenidos y presento ejemplos de acti-

vidades practicas y de la evaluacién del curso.

Desde la teoria...*

El sustento tedrico tiene dos ejes uno que refiere a los conceptos con los
que trabajo y sobre los que propongo reflexionar a los docentes y otro

que refiere al marco desde el cual organizo la propuesta.

32 Este apartado estd basado en el capitulo de mi autoria Las prdcticas discur-
sivas en la educacién superior. Una responsabilidad por asumir del libro Didacti-
ca Prictica para ensefianza basica, media y superior. Fiore y Leymonié
(2014) Montevideo, Grupo Magro
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Expongo en primer lugar el sustento teérico de los conceptos
que con los que trabajo en el curso y al finalizar el apartado hago re-
ferencia al marco organizativo del curso.

La perspectiva del interaccionismo socio-discursivo ( Bronckart,
2004) que pone el acento en el constructo de la accion, es el mas per-
tinente para definir qué es el lenguaje.

Las propiedades de las conductas humanas son producto de un
proceso de socializacién que se ha hecho posible gracias al desarro-
llo de instrumentos de semiotizacién. El interaccionismo socio-dis-
cursivo pone el énfasis en la perspectiva histérica de surgimiento y
evolucién de las organizaciones sociales como efecto de formas par-
ticulares de interaccién semidtica.

Se conciben las conductas verbales como formas de accién espe-
cificas en cuanto son semidticas e interdependientes de acciones no
verbales. Este posicionamiento se opone tanto a las perspectivas de
corte psicoldgico cognitivo como a las de corte lingiiistico cho-
mskiano ( Bronckart, 2004).

En este marco las acciones humanas se analizan como acciones
situadas producto del proceso de socializacién. Toda accion humana
se realiza en el marco de una lengua natural, de la interaccién entre
esa lengua natural y las acciones humanas surge el concepto de ope-
racion verbal que es el mecanismo de produccién de textos/discur-
sos, como concepto diferente de los mecanismos generales de cual-
quier produccién comunicativa.

Desde una perspectiva sociocultural se entiende la accién como
movimiento mediado por simbolos. En términos de Habermas (1984) la

accién podria asimilarse a la accién teleoldgica o decision entre opciones
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alternativas para lograr un fin guiado por maximas y a partir de una in-
terpretacion de la situacion.

Segun el autor, el contexto de una accién humana puede enten-
derse como actuar en tres mundos posibles (teleoldgico, social y
subjetivo) que podria constituirse, desde una perspectiva filogenéti-
ca, en una explicacién del origen del lenguaje.

Al desplegarse, toda accién humana asume una pretension de
validez fundada en que asume la existencia de un mundo objetivo,
que las experiencias son compartidas (mundo social) y presupone la
existencia del mundo subjetivo del agente. Estas presuposiciones
abstractas (independientes de cualquier contenido) constituyen lo
que Habermas llama el contexto de la accion con sentido.

La produccién de acciones con sentido requiere que se establez-
ca entre quienes interactiian un acuerdo previo. Para este autor el
actuar comunicacional o actividad significante o lenguaje humano es el
medio sobre el cual se construye el acuerdo entre los miembros de
la sociedad.

El lenguaje aparece como producto de la actividad social huma-
nay es a la vez el instrumento por el cual las interacciones pueden
establecer pretensiones de validez relativas al medio donde se desa-
rrollan esas actividades.

Esta vision antropoldgica del surgimiento del lenguaje necesita
explicar cémo luego cada grupo humano fue generando grupos de
signos que le permitieran cumplir con las actividades sefaladas
dando origen asi a las distintas lenguas naturales.

Segtn Bronckart (op.cit) cada lengua tiene su semantica propia
y es a través de ella que se construyen los mundos representados. Es

en esa diversificacion de representaciones donde se originan las di-
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ferencias entre las culturas humanas. Si bien una lengua natural per-
mite la comprensidn entre los miembros de una comunidad verbal no
puede pensarse que esta sea homogénea, por el contrario estd cons-
tituida por diversas formaciones sociales.

A medida que las acciones humanas mediatizadas por las dife-
rentes lenguas naturales se van diversificando se modifican también
los discursos. El concepto de formaciones socio-verbales de Bronckart
(2004), permite entender cémo los discursos no sélo se modifican a
partir de la diversificacién de actividades sino que modifican, mol-
dean, también, la manera de ver y comprender el mundo de los suje-
tos hablantes de esas lenguas. El concepto de formaciones socio-verba-
les podria asimilarse al de prictica discursiva de Foucault en tanto

que:

Las reglas que permiten conformar un “campo discursivo” suponen un
contexto institucional porque los discursos no son sélo conjuntos de
signos sino también practicas sometidas a reglas de formacion his-
tovicamente determinadas. Las pricticas discursivas materiales e ins-
titucionales permiten repetir, citar, transformar y re-escribir enuncia-
dos en el orden regulado por el “archivo”, lugar virtual en el cual los
discursos interpelan al sujeto o instancia productora. Segin Foucault,
este saber cultural da cuenta de la complejidad que conforma las pricti-
cas discursivas que se objetivan en el orden de los discursos politicos,
académicos, etc. (NUfez y Tani, 2005)

Esta propiedad de los discursos de diversificarse segtn las acti-
vidades y de moldear la manera de ver y comprender el mundo que
tienen los sujetos explica la existencia de culturas o sub-culturas. Pue-
de decirse que estas se definen y perpettian a partir de los discursos

que en ellas circulan.
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Un ejemplo es la cultura académica, para entender el “intrincado y
bizantino mundo académico” resulta interesante la visién de Be-
cher (2001) quien considera que ese mundo esta integrado por una
diversidad de culturas instituidas en torno a las llamadas discipli-
nas académicas.

Para el autor una disciplina académica es “una comunidad, una
red de comunicaciones, una tradicién, un conjunto de valores y
creencias, un dominio, una modalidad de investigacién, y una es-
tructura conceptual.” (Becher, 2001, p. 38)

Esta visiéon amplia de disciplina permite entender el papel que
juegan en su constitucién los elementos culturales tales como las
tradiciones, las practicas, el conocimiento transmitido, las creen-
cias, las normas de conducta, las formas lingiiisticas y simbdlicas de
comunicacién. Todos estos aspectos que hacen a la identidad disci-
plinar deben ser aprendidos por los no iniciados. Dicho de otro
modo para integrarse a un campo disciplinar hay que aprender a
dominar las practicas discursivas que le son propias.

Si el conocimiento que circula en una comunidad académica se
construye, transforma y transmite a través de la lengua escrita se
hace necesario su aprendizaje y dominio para poder participar en
ella. Si se requiere aprenderla, alguien debe ensefiarla

Para finalizar este apartado destinado a la fundamentacién teé-
rica considero que el trabajo que expongo se inserta en el campo de
la didactica de las lenguas. Entiendo con Dolz et al (2009, p.118) que
la didactica de las lenguas es una disciplina cuyo objeto central es el
estudio de la transmision y la apropiacion de las lenguas, en particular,
sobre los procesos de construccion de précticas y de conocimientos lingiiisti-

cos desarrollados en el contexto escolar. Ahora bien este estudio, tal
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como sefiala Bronckart, 2000 (citado por Riestra, 2008 p. 69), no es

uniforme y ha dado lugar a varias orientaciones:

Los dominios generados por las investigaciones e intervenciones diddc-
ticas en la actualidad serian por lo menos cuatro: 1) el que enfoca el es-
tado de la enseitanza de la lengua materna...2) el que aborda los pro-
cesos de transposicion diddctica ...3) el que contempla el andlisis de las
interacciones de enseianza- aprendizaje que se desarrollan en las cla-
ses (centrados en los procesos cognitivos de las alumnos, en las acciones
de los ensenantes ...) y 4) el que resulta netamente intervencionista en
funcién de construir nuevos procedimientos de accion formativa...)

De los cuatro dominios ubico el mdédulo que expongo en el de
construccion de nuevos procedimientos de accion formativa, en los que se
plantea la elaboracion de secuencias diddcticas junto a los enseinantes para
evaluar su eficacia en la prictica.

Todo en el marco de la docencia universitaria por lo que podria
pensarse también como una contribucién a la didactica de ese ni-
vel, aspecto que me limito a presentar pero no discutir.

Tal como expuse al comienzo de este apartado destino la parte
final del mismo a presentar el eje desde el cual organizo las activi-
dades. Estas se sustentan en la linea de investigacién didactica de-
nominada conocimiento docente. Segiin Porlan y Rivero (1998) llaman
el conocimiento profesional dominante de los profesores se construye a
partir de cuatro tipos de saberes:

Los saberes académicos: originados en el proceso de formacién inicial.

Los saberes basados en la experiencia: conjunto de ideas cons-
cientes que los profesores desarrollan durante el ejercicio de la pro-

fesién acerca de los alumnos, los contenidos, la evaluacién. Emer-
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gen al momento de planificar o evaluar y no tienen un alto grado de
organizacidn interna.

Las rutinas y guiones de accién: constituidos por esquemas taci-
tos que permiten predecir el curso de los acontecimientos.

Las teorias implicitas, de naturaleza asociativa cuya funcién es
capturar de modo simplificado la estructura correlacional del mundo.
Esto hace que muchas veces sean incompatibles con las teorias
cientificas o disciplinares de un dominio dado (Pozo, 2001). Al no
ser teorizaciones conscientes ni saberes académicos que se han
aprendido en forma significativa solo estas teorias sélo pueden ha-
cerse explicitas con la ayuda de otras personas (compafieros, inves-

tigadores).
Desde la practica...

He disefiado las actividades del curso de modo que los participan-
tes-docentes puedan hacer explicitas sus teorias implicitas sobre el
aprendizaje y la ensefianza de la lengua escrita, las exigencias dis-
cursivas de la cultura académica y el auto-concepto que tienen
como lectores y escritores en sus areas disciplinares.
Se espera que al finalizar el curso los participantes:
*  Comprendan que hablar, leer y escribir se aprenden los nuevos co-
nocimientos y es por ello que se debe ensefiar a los alumnos a leer y
escribir los textos de circulacion especifica en los niveles terciario y
universitario.
*  Sean capaces de elaborar dispositivos para ensenar a sus alumnos

las practicas discursivas de su ambito disciplinar.
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* Sean capaces de mostrarse como modelos de escritura para sus
alumnos.
Los contenidos que abordamos a lo largo del curso son:
*  Elconcepto de Alfabetizacion Académica.

*  Los géneros discursivos académicos.

*  La lectura de textos académicos. Qué es leer. Obstaculos provenien-

tes de las disciplinas, del texto, del lector.
*  Laevaluacion de la comprension de textos.

*  La escritura de textos académicos. Qué es escribir. Funcion episté-

mica de la escritura. Las dificultades retoricas, aspectos formales.

*  Laevaluacién de la escritura: dificultades.

* En cuanto a la metodologia se trabaja en dos encuentros
presenciales de 8 horas cada uno con actividades virtuales
entre ellos. En las sesiones presenciales se realizan talleres
alternando con presentaciones tedricas, las consignas para
cada taller se entregan con el nombre de fichas que el estu-
diante ird elaborando y reuniendo en un portafolio, con el
que se evalta el tramo de la especialidad —primera parte de
la maestria-.

Presentaré a modo de ejemplo algunas de las fichas de trabajo en

clase y la ficha con que evaliio el médulo.

Maestria en Didactica de la Educacién Superior

Alfabetizacion académica

Ficha 1. Lectura, escritura y aprendizaje

La concepcidn de aprendizaje que orienta nuestra ensefianza

trae implicita una idea del papel que le asignamos a la lectura y la

288 Investigaciony Practica en Didactica de las Lenguas



escritura en dicho aprendizaje. Teniendo en cuenta esta idea, la
presente ficha procura que nos dediquemos unos minutos a pen-
sar sobre nuestra practica docente en relacién a este tema. Para
ello planteamos algunas interrogantes que orientan esa revision.

*  ;Qué pido a mis estudiantes que lean?

*  ;Quéles pido que escriban?

* ;Paraquéles pido leery escribir?

*  ;Qué hago con lo que leen y escriben?

¢Les doy alguna clase de orientaciones antes, durante y después de
la lectura y la escritura de esos textos? ;Por qué?
y ¢

Cuadro 1. Ficha de trabajo para concepciones sobre lectura, escritu-
ray aprendizaje.

Maestria en Didactica de la Educacién Superior

Alfabetizacion académica

Ficha 2. Géneros discursivos de las disciplinas

Esta ficha tiene por objetivo promover la reflexién de los parti-
cipantes acerca de la ensenanza de los géneros discursivos propios
de su disciplina.

Eltrabajo se realizard en grupos.

Les proponemos:

* Leer el apartado Los géneros discursivos odontoldgicos del ar-
ticulo de Cassany y Morales “Leer y escribir en la universi-
dad: Hacia la lectura y la escritura critica de géneros cien-
tificos” en Revista Memoralia, Universidad Nacional Ex-

perimental de los Llanos Ezequiel Zamora (Unellez), Co-

jedes, Venezuela 2008.
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* A partir de esa lectura y de la exposicion realizada identi-
ficar, para exponer a los colegas que integran el grupo,
qué géneros discursivos se leen y se escriben en la practi-
ca académica y profesional de su disciplina.

*  Describir las caracteristicas propias de alguno/s de ellos.

» Discutir con los colegas acerca de si esos géneros son en-
sefiados en los trayectos de formacién profesional.

Cuadro 2. Ficha de trabajo sobre los géneros discursivos de
las disciplinas

Maestria en Didactica de la Educacién Superior

Alfabetizacién académica

Ficha 3. Metacognicion de las estrategias de lectura

Esta ficha tiene como propésito:

Que usted realice un ejercicio de metacognicién de las estrate-
gias de lectura que usted emplea al leer un texto proveniente
de las Ciencias Humanas.

Ayudarlo en su lectura, tal como hacen los docentes que dan la

“bienvenida” a la cultura universitaria a sus alumnos.

Favorecer la reflexion acerca de qué ayudas podria dar a sus
estudiantes para comprender los textos de la disciplina que us-
ted ensena.

Para ello le proponemos:
Leer la ponencia de Paula Carlino (2003) que da nombre a esta
ficha: Leer textos cientificos y académicos en la educacion superior:

obsticulos y bienvenidas a una cultura nueva.

Responder las siguientes cuestiones (sugeridas por Carlino)
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que lo ayudarin a comprender el texto.

¢Qué sabia usted del contenido del texto antes de leerlo?

¢Qué postura defiende la autora en su ponencia? Cite ej.

¢Qué posturas contradice? Cite ejemplos.

¢Coémo organiza su argumentacién? ;Como comienza el texto?
¢Esta forma de presentar la argumentacion es comin en los textos
disciplinares que usted lee?

¢sRefiere a otras voces en el texto? ;Qué estrategias emplea para
hacerlo?

¢Qué implicancias de lo que ha leido puede inferir para su prac-
tica profesional?

Escriba un texto de no mas de cuatro carillas que sintetice los
principales argumentos de la ponencia de Carlino y que dé res-
puesta a la tltima pregunta de esta ficha. Piense que ese texto sera
un documento base de discusién con sus colegas sobre el tema:
Las dificultades que tienen los estudiantes para leer los textos de la asignatura.

Recuerde que el texto que usted escriba serd un borrador sobre

el cual se trabajara en la proxima sesion.

Cuadro 3. Ejercicio de metacognicién de las estrategias de lectura

La evaluacién del médulo recoge los objetivos del curso: por un
lado se pretende que el participante disefie una actividad de trabajo
con sus alumnos enmarcada en el enfoque de la alfabetizacién aca-
démica; por otro, se lo induce a experimentar los desafios de comu-
nicarse en contextos académicos tales como un congreso o semina-
rio. Dado que la mayoria de los asistentes son profesores en forma-

cién docente y tienen escasa produccion académica este objetivo es
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un reto, en especial porque les exigird pensarse luego como mode-

los de ensefianza de escritura académica.

Maestria en Didactica de la Educacién Superior

Alfabetizacion académica

Ficha de evaluacion del modulo

La evaluacion es de caricter continuo y auténtico. Durante la
clase se evaltian multiples dimensiones de la situacién de aprendi-
zaje, a saber: aporte de ideas nuevas al grupo, interés y compren-
sién de la tarea, grado de involucramiento en el trabajo de aula.

Las fichas de trabajo y reflexion elaboradas durante el trabajo
de clase son también insumos para la valoracién del desempefio
de los estudiantes, en los planos procedimental y conceptual.

La evaluacion certificativa del curso se realizard a través de la
entrega de un trabajo final de elaboracion personal que dé cuenta
de que el participante ha cumplido con los objetivos del curso.

Consigna para el trabajo final:

Elaboracién de una ponencia para un hipotético Seminario In-
ternacional de Alfabetizacion Académica que pueda ser incluida en el
drea tematica: Presentacién de experiencias prdcticas.

Pautas formales:

e Letra Arial 11. Interlineado sencillo.

e Resumen de la ponencia de no mas de 300 palabras que in-
cluya objetivos y descripcidon de la experiencia que se desea
comunicar.

e Texto de la ponencia que debera tener una extensiéon maxi-

ma de 10 paginas. El texto deberd incluir un fundamento
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tedrico de la experiencia, objetivos, descripcion de la misma
y conclusiéon o reflexiones finales. Se deberan respetar las
normas APA para las citas y referencias bibliograficas. Entre
el titulo y el trabajo, se consignara el nombre del autor, la
institucion de pertenencia y el correo electrénico. El docu-
mento que se subird a la plataforma se identificara con la
palabra “Trabajo” mas el apellido del autor y el drea temati-
ca. Por ejemplo, “Trabajo Bentancur_ Presentacién de expe-

riencias”.

Para la valoracién del trabajo se considerara la competencia es-

critora del autor que se evidencia en el dominio del género discur-

sivo solicitado. La evidencia de ese dominio se valorara en las si-

guientes dimensiones:

1.
2.
3.

Aspectos formales: respeto por la pauta entregada.

Gramatica y ortografia: ausencia de errores.

Contenidos tedricos: justificacién de la propuesta a partir, entre

otros, de los contenidos del curso, empleo acertado de términos

técnicos.

La pertinencia de la experiencia presentada: en el marco de los

contenidos tedricos del curso y del evento al que se presenta.
Las dimensiones 1y 4 se consideran esenciales por lo que es

requisito indispensable la suficiencia en ambas para la aproba-
cion del trabajo. Las dimensiones 2 y 3 se consideran relevantes,
s6lo se aceptara una de ellas en insuficiente para aprobar el traba-
jo, atn cuando las dos esenciales hayan sido valoradas como sufi-
cientes.

Cuadro 4. Evaluacién del médulo de Alfabetizaciéon Académica
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Reflexiones finales

Los disefios de intervencion que estan pensados desde un marco di-
dactico requieren la mirada de colegas para reflexionar sobre ellos y
modificarlos, ese y no otro es el camino que marca esta disciplina.
Esa es mi expectativa con este trabajo, contar con la opinién de co-

legas experimentados para re-pensar y reformular mi practica.
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Géneros orais no letramento de alunos: em foco a
arguicao do candidato para qualificacao ou defesa de
mestrado e doutorado

Luzia Bueno — luzia_bueno@uol.com.br
Universidade S3ao Francisco (USF) — Itatiba — SP - Brasil

Resumo

O objetivo central desta apresentagao é discutir sobre a importancia
dos géneros orais no desenvolvimento do letramento de nossos alunos,
seja na escola de educagdo basica, seja na universidade. Para funda-
mentar a nossa discussdo e exemplificar um modo de olhar para os gé-
neros orais, traremos os resultados de uma pesquisa que permitiu a
construgao de um modelo didatico do género oral Arguicao do Candi-
dato para Qualificagdo ou Defesa de Mestrado e Doutorado. O modelo
didatico é um objeto descritivo que evidencia as dimensdes ensinaveis
de um género. Sua construgao ¢ apenas uma das etapas de uma pro-
posta mais ampla sobre o trabalho com o ensino de géneros, visando a
elaboracao de sequéncias didaticas, organizadas de acordo com a re-
lagao feita entre o género, suas caracteristicas ensindveis e as capacida-
des de linguagem (capacidade de agao, discursiva e linguistico-discur-
siva) que se espera que os aprendizes desenvolvam. Nesse trabalho, nds
adotamos as discussdes sobre letramento de Street (1984, 2010) e Klei-
man (1995, 2010), o modelo de analise de textos do Interacionismo so-
ciodiscursivo, desenvolvido por Bronckart (2009, 2004), a proposta de
ensino de géneros por meio da constru¢ao de modelo didatico e se-
quéncia didatica de Schneuwly & Dolz (1998, 2004), bem como a teoria

de analise da conversagao proposta por Marcuschi.(2001, 2003). Diante
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da analise desse género oral concluimos que Argui¢ao do Candidato
para Qualificagdo ou Defesa de Mestrado é muito complexa, a qual exi-
ge um trabalho sistematizado com ele, contemplando desde a fase de
preparacao até a apresentacao propriamente dita, para que os candida-
tos o dominem efetivamente como instrumento de agao de linguagem

e, assim, avancem em seu letramento académico.

Palavras-chave: letramento; géneros orais; argiiicio do candidato
em banca

Introducao

Nesta apresentagao, o nosso foco é discutir sobre a importancia dos
géneros orais no desenvolvimento do letramento dos alunos, seja
na escola de educagao basica, seja na universidade. Para isso, apre-
sentaremos inicialmente o conceito de letramento e de signo ideo-
légico, articulando-os com os géneros textuais, uma vez que o des-
envolvimento das praticas sociais ocorre mediado por um género.
Em seguida, discutiremos sobre o ensino dos géneros orais e a ela-
boragao de um modelo didatico. Logo apds, abordaremos o percur-
so para modelizar o género oral apresentacao oral do candidato
para qualificacio ou defesa de Mestrado e Doutorado. Por fim,
apresentaremos nossas consideragdes. Assumimos como base ted-
rica os estudos sobre letramento ideoldgico (Street, 1984, 2010; Klei-
man, 1995), as discussdes sobre signo ideoldgico (Bakhtin/Volochi-
nov, 1929/2009), o quadro tedrico-metodolégico do Interacionismo
sociodiscursivo, desenvolvido por Bronckart (1999, 2006, 2008), a
proposta de ensino de géneros por meio da constru¢ido de modelo
didatico e sequéncia didatica de Schneuwly & Dolz (1998, 2004).
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1. O letramento no plural e sua relagao com os géneros textuais

Partimos de uma visao de letramento plural fundamentada nos Novos
Estudos do Letramento, conforme Street (1994, 2010) e Kleiman (1995).
Nessa perspectiva, o letramento pode ser definido “como um conjunto
de praticas sociais que usam a escrita, como sistema simbdlico e como
tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos” (Klei-
man (1995, p. 18). Dessa forma, ndo ha como falar de letramento sem fa-
zer uma relagao com o contexto sociohistorico em que ele se desenvol-
ve, conforme Street (1984, 2010), 0 que significa que existem varios le-
tramentos, variando conforme os contextos. Em nossa sociedade, por
exemplo, ha um letramento académico no contexto da universidade,
mas ha também um letramento juridico, um literario, um dos trabalha-
dores do campo, outro dos grupos menos favorecidos da cidade, ja que
cada grupo estabelece as suas relagdes com a leitura, a escrita e o oral.
Nesses varios grupos, ha diversos géneros textuais que sao em-
pregados em cada pratica de letramento: o artigo cientifico, a dis-
cussao sobre uma noticia lida no jornal ou sobre os valores de uma
conta de luz, etc. Assim, notamos uma articulagio entre o letramen-
to na perspectiva que adotamos e os trabalhos do Circulo de Bakh-
tin, principalmente em suas discussoes a respeito da relagao entre
os signos e a ideologia. Em todas as situagdes de comunicagao, os
modos de perceber os signos poderao sofrer variagdes e serao passi-
veis de avalia¢oes de acordo com as relagdes ja desenvolvidas na so-
ciedade. Nas apresentagdes de congressos, por exemplo, é preciso
explicitar o significado dos signos tomados, como o de Letramento,
no nosso caso. Nao explicitar os conceitos-chave poderia nos fazer

sermos mal avaliados pelo publico da comunidade cientifica para
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quem falamos. Mas essa mesma discussao sobre letramento pode-
ria ser vista como sem sentido para determinados grupos da socie-
dade que valorizariam um discurso oral menos abstrato. Como se
pode ver, os signos estao carregados de ideologia.

E eles aparecem nos géneros que sao "tipos relativamente esta-
veis de enunciados" (BAKHTIN, 1997, p.279), dentre os quais ha
aqueles que o individuo domina bem, pois fazem parte de seu coti-
diano, mas hd outros que ele precisard de ajuda para dominar. Ai
entra o papel da escola e da universidade: levar o aluno a conhecer
as praticas de letramento de que ele precisa para agir na sociedade.

Com o objetivo de realizarmos um trabalho com o letramento
académico nessa perspectiva, partimos da proposta didatica de tra-
balho com géneros textuais de Schneuwly e Dolz (2004) junto com o
modelo de anilise de textos do Interacionismo sociodiscursivo de

Bronckart (1999, 2006, 2008).

2. Géneros orais e seu ensino

Os géneros textuais seja ele oral ou escrito, costumam ser entendi-
dos como “complexos e heterogéneos [...], produtos sécio-histori-
cos, definiveis empiricamente, além de serem instrumentos semio-
ticos para a acao da linguagem” (SCHNEUWLY, 2004, p. 136). Reto-
mando a tese do ISD de que o desenvolvimento do pensamento
consciente humano se di por meio da linguagem, mais precisa-
mente, por meio de praticas linguageiras situadas e de que o ensino
exerce um importante papel para o desenvolvimento humano, Dolz
e Schneuwly (2004) propdem um ensino voltado a essas praticas de

linguagem que se realizam em textos organizados em géneros.
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Essa proposta se centra na questao de que o ensino dessas prati-
cas permite o desenvolvimento de capacidades de linguagem nas
pessoas, ou seja, a capacidade de agir com a linguagem em diferen-
tes praticas sociais, sendo de trés tipos: capacidade de agdo (que mo-
bilizamos para termos ciéncia de qual género textual estd em ques-
tao ou como quando conseguimos identificar em que situagio de
comunica¢ao o texto foi produzido, como quem o produziu, a
quem, com que objetivo, onde, em que momento e a que se refere);
capacidades discursivas (dizem respeito ao modo como o texto foi or-
ganizado, mais especificamente a organizacao e a elaboracao do
conteddo, ou seja, o gerenciamento da infraestrutura geral do tex-
to); e capacidades linguistico-discursivas (que referem-se aos recursos
linguisticos utilizados adequadamente no contexto de produgao de
um determinado género).

Para Bronckart (1999), apoiando-se fortemente nas discussoes de
Bakhtin/Volochinov (1929/ 2009), somos confrontados com um uni-
verso de textos, organizados em géneros, que se encontram sempre
em processo de modificagao. Nosso contato com os géneros tex-
tuais ao longo de nossa histéria faz com que tenhamos construido
um conhecimento intuitivo das regras e das propriedades desses
géneros, mesmo que de forma inconsciente (MACHADO, 2009b).
Segundo Bronckart (2009), o texto é uma produgao verbal, seja ela
oral ou escrita, portanto empirica, situado num dado contexto, que
apresenta formas e tamanhos diferentes, mas a0 mesmo tempo é
dotado de caracteristicas comuns, as quais manifestam uma re-
lag¢3o de interdependéncia com o contexto imediato de produgao.

Dessa forma, para o ISD o ensino sistematizado de uma lingua

precisa focar o desenvolvimento das capacidades de linguagem, e o
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Modelo Didatico, assim como a Sequéncia Didatica, s3o instrumen-
tos significativos para subsidiar a constru¢ao de um conhecimento
que pode nos possibilitar um trabalho significativo com os géneros
em sala de aula.

O modelo didatico é construido apds o levantamento das caracteris-
ticas dos textos pertencentes a um determinado género, e é considera-
do como sendo a descrigao das caracteristicas ensinaveis deste. Portan-
to, 0o modelo didatico é uma das etapas importantes e necessarias para
a realizac¢ao da intervencao didatica. Essa intervengao é a realizagao de
um conjunto de atividades sistematicamente organizadas, em torno de
um género textual oral ou escrito, com o objetivo de proporcionar, ao
aprendiz, o desenvolvimento de capacidades para agir com e por meio
da linguagem, a qual é denominada como sequéncia didatica — SD que,
segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p.97), tem a finalidade de
“ajudar o aluno a dominar melhor um género de texto, permitindo-lhe
escrever ou falar de uma maneira mais adequada numa dada situagio
de comunica¢ao”.

Para o ensino dos géneros orais, seguindo os pressupostos de
Dolz e Schneuwly (2004), deve-se primeiramente construir um mo-
delo didatico de género, ou seja, um levantamento de suas caracte-
risticas no nivel do contexto de produgao, da organizagio textual,
da linguagem e dos meios nao linguisticos. Isso deve ocorrer para
que, posteriormente, possamos ensinar ao aluno em que situagdes
poderao usar esse género, como estrutura-lo, qual linguagem e pos-
tura utilizar, ou seja, poderemos leva-lo a desenvolver as capacida-
des de linguagem e as capacidades nao-verbais de que ele precisara
para participar plenamente das situagdes comunicativas, produzin-

do ou compreendendo esse género quando for o destinatario dele.
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Vale ressaltar que os meios nao-linguisticos sao recursos que fazem
parte somente do discurso oral.

Assim, ao analisar os textos de um determinado género, é possi-
vel apoiar-se nas contribui¢des do ISD de Bronckart (1999, 2006,
2008), observando alguns elementos para a identifica¢ao dos géne-
ros, estando eles delineados no modelo de produ¢ao de texto pro-
posto por Bronckart (2009), e que consiste na analise: do contexto
de producio e da arquitetura interna do texto composta pela infra-
estrutura textual (plano geral do contetdo temadtico, tipos de dis-
cursos e tipos de sequéncia), pelos mecanismos de textualizagao
(coesio verbal e nominal, concexao) e os mecanismos enunciativos
(modalizagdo e vozes). Contudo, em se tratando de um género oral,
percebemos que o modelo de andlise de textos proposto por Bron-
ckart (1999, 2006,2008) nio é suficiente para analisar alguns aspec-
tos que sdo caracteristicos da linguagem oral, dessa forma, comple-
mentamos tal quadro, acrescentando, nos mecanismos de
textualizagdo, as caracteristicas da analise da conversa¢ao propos-
tos por Koch (2012) e Marcuschi (2003). Apds a anilise dos aspectos
linguisticos acrescentamos, também ao quadro, a andlise dos as-
pectos nao-verbais proposto por Dolz & Schneuwly (2004).

Assim, baseadas nesse conjunto de autores, foi possivel desen-
volver um modelo didatico do género apresentagao oral do candida-
to para qualificagdo ou defesa de Mestrado e Doutorado, levantan-
do suas principais caracteristicas, e possibilitando aos
professores/doutores de cursos de Pés Graduagao Stricto Sensu,
subsidios para ajudar os seus alunos a se apropriarem deste género.

Vejamos, na préxima se¢ao, os caminhos percorridos para a

elaboragao do modelo didatico desse género oral.
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3.Um modelo didatico do género apresentagao oral do candidato
para qualifica¢dao ou defesa de Mestrado e Doutorado

Nas sessoes de qualificagio ou defesa de mestrado ou doutorado acadé-
mico, nomeia-se como argui¢ao as intervengdes que o candidato ao ti-
tulo e que cada componente da banca fazem oralmente. O termo Ar-
guicdo, encontrado no diciondrio online, tem o significado de “A¢ao ou
efeito de arguir, acusar, denunciar. Argumento fundamentado, ressal-
tando os pros e contras em uma discussao, para defender uma ideia ou
provar algo. A¢ao de repreender, censurar e acusar algo ou alguém, ex-
probragao. Teste, questiondrio ou exame oral”.

Para aprofundar o termo pesquisamos também, em varios sites
de diferentes institui¢des de ensino, o conceito sobre o termo e
quais as orienta¢des s3o dadas para a argui¢ao do candidato, no en-
tanto, nao obtivemos sucesso, pois as mesmas s6 ddo orientagdes
técnicas para a apresentagao, como requisito obrigatdrio para a
conclusio do curso, tempo direcionado ao candidato para sua expo-
si¢do oral, tempo para cada especialista presente na banca. Sendo
assim, nao encontramos nenhum direcionamento quanto a organi-
zagao da arguicdo, bem como orientagdes praticas para elaboragao
dos slides, que fazem parte dela. E decidimos investigd-la melhor,
centrando-nos na parte inicial da argui¢ao do candidato que é a
apresentagao oral do seu trabalho.

Buscamos na literatura informagoes sobre o género em destaque
e mais uma vez nao encontramos informagdes precisas. Desse
modo, decidimos investigar exemplares concretos desse género,
mas diferentemente das dissertagdes e teses que encontramos nos

sites ou bibliotecas das universidades, as apresentagdes orais geral-
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mente nao ficam registradas. Por isso, apds pesquisa, selecionamos
e transcrevemos quatro videos de argui¢bes de diferentes insti-
tuigdes e areas do conhecimento, disponiveis no youtube. Os textos
foram transcritos, seguindo as normas para transcrigao, extraidos
de Castilho (1989), em seguida foram analisados: a situag¢do de pro-
duglo, a infraestrutura textual (plano geral do contetido temdtico,
tipos de discursos e tipos de sequéncia), os mecanismos de textuali-
zagao (dentro dos mecanismos de textualizagio, analisamos tam-
bém os marcadores conversacionais) e 0s mecanismos enunciati-
vos; além dos aspectos nao-linguisticos.

Primeiramente analisamos o contexto de produgao em que os textos
estdo inseridos e, em seguida, descrevemos a arquitetura interna dos
textos, considerando que o produtor de um texto deve tomar decisoes
na execugao da produgio textual, tendo em vista o quadro contextual,
ou seja, ele devera refletir na situagao de agao de linguagem em que ele
estd inscrito, o contexto de producao e o “assunto” - o contetido temati-
co que o agente produtor quer produzir, de acordo com os pardmetros
dos mundos fisicos e sociossubjetivos.

Apoés essa primeira analise, observamos as escolhas que o produ-
tor do texto faz em relagio ao plano geral do texto, os tipos de dis-
curso que sao organizados através das sequéncias e/ou outros tipos
de planificagao.

Em se tratando da andlise dos mecanismos de textualizagdo, as
conexdes desempenham um papel fundamental nos planos de tex-
tos, nas fases das sequéncias e nos tipos de discursos. Os organiza-
dores textuais propriamente ditos ordenam as partes referentes ao
tempo e ao espago (caso dos organizadores espaciais e temporais).

Ja os mecanismos de coesao nominal tanto podem introduzir temas
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e/ou personagens, quanto assegurar sua retomada ou substitui¢ao
no desenvolvimento do texto, fazendo com que o produtor do texto
organize as informagdes novas e as ja fornecidas por meio de ca-
deias referenciais formadas por sintagmas nominais e pronominais
(BRONCKART, 2009, p.268).

Ainda nos mecanismos de textualizagdo analisamos as caracte-
risticas do texto falado, proposto por Koch (2012) e os marcadores
conversacionais (MARCUSCHI, 2003).

Para o nivel enunciativo do texto, analisamos as vozes que dizem
respeito a: vozes de personagens, vozes sociais e voz do autor empirico
e podem se manifestar de maneira direta ou indireta; e a modalizagao —
que expressam comentarios ou opinides sobre o contetdo.

Para analisar os aspectos nao linguisticos, seguimos o esquema
expostos por Schneuwly e Dolz (2004), sobre os meios nao-linguis-
ticos, analisando: os meios para-linguisticos (boa qualidade da voz,
elocucao e pausas, respiragio controlada, ritmo controlado); os
meios cinésicos (atitudes corporais, movimentos, gestos, troca de
olhares, mimicas faciais); a posi¢ao dos locutores (ocupagao de lu-
gares, espago pessoal, distancias, contato fisico), o aspecto exterior
(roupas, disfarces, penteado, 6culos, limpeza); a disposigao dos lu-
gares (lugares, disposi¢do, iluminagao, disposi¢ao das cadeiras, or-
dem, ventilagao, decoragao).

Dessa forma, as nossas anilises nos permitiram chegar as se-

guintes conclusoes:
e Contexto de Produgdo - a apresentagao oral do candidato para qua-

lificagdo ou defesa de mestrado e doutorado ocorre na esfera so-

cial académica, em uma instituigao escolar, publica ou privada,
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em nivel de Pés-graduacgao Stricto Sensu Mestrado e Doutorado.
Trata-se de uma apresentagao para um pequeno grupo de acadé-
micos, ou seja, professores doutores especialistas no tema apre-
sentado pelo candidato. E o aluno/pesquisador assume o papel
de cientista em formagao que ird transmitir um conteddo, no
caso sua pesquisa, a destinatarios especialistas, ou seja, a banca

examinadora, sobre o tema a ser tratado.

e Infraestrutura do texto - Para compreender o plano global da apresen-
tagao oral, recorremos a especialistas em géneros orais, para enten-
der a organizacao que é “esperada” nesse género. Encontramos nela
fases semelhantes a de um seminario, a qual é exposta por Dolz e
Scheuwly (2004), sendo: a) Fase de abertura - na qual o expositor-es-
pecialista tem o primeiro contato com a banca examinadora, satida-
os, legitimando a sua fala; b) Fase de introdugio - onde o expositor-es-
pecialista ird apresentar o titulo de sua pesquisa, o ponto de vista
adotado e suas delimitag¢des do assunto a ser apresentado, ou seja,
momento em que expde seus objetivos e hipéteses. c) Fase de desen-
volvimento e o encadeamento de diferentes temas - em que consiste no en-
cadeamento dos diferentes subtemas decorrentes do desdobramen-
to do assunto a ser tratado. No género em questao inclui-se a apre-
sentagao da Fundamentagao Tedrica, Metodologia e Andlise dos Da-
dos. d) Fase de conclusdo - momento em que o expositor-especialista
transmite um parecer final sobre as questdes tratadas na exposi¢ao,
podendo ser desencadeado um problema novo ou ocorrer o inicio
de um debate. ¢) Fase de encerramento: etapa em que o aluno exposi-

tor finaliza a exposi¢ao e agradece a aten¢ao do auditdrio.
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Nos tipos de discurso, as apresentagOes analisadas, na maioria
das fases, sio marcadas por um discurso interativo, onde o enun-
ciador, na maioria dos segmentos, mostra-se implicado com re-
lagao ao ato de produgao do texto, pois os organizadores linguisti-
cos espaciais, temporais e as unidades pronominais [em negrito]
remetem diretamente o sujeito e ao espago dessa interagao ou o
momento da interagdo. Encontramos frases interrogativas [subli-
nhado] para reforgar o assunto e introduzir um novo tema. Veja-
mos 0s seguintes segmentos:

1. A minha pesquisa o objetivo geral é investigar.... E os

objetivos especificos? Levar junto aos docentes.....(Video

2. O que vou apresentar aqui hoje é uma interpretacao
minha das histérias que eu vi. (Video 4).

Em uma das fases da apresentag¢io, mais especificamente, na
fundamentagao tedrica encontramos ora o discurso interativo, ora
o discurso tedrico onde n3o ha nenhuma unidade linguistica que se
refere ao agente produtor e nenhuma unidade linguistica refere-se
ao espago-tempo da produgao. O segmento a seguir mostra algu-
mas dessas caracteristicas:

® O meu referencial tedrico. Eu trabalhei nos seguintes con-
ceitos... bom com relagio a modalidade ..... Ou seja, o
aprendiz..... um outro fundamento interativo é..... e o ter-
ceiro queé...... (Video 2)

Ainda dentro da infraestrutura, ao analisarmos os tipos de se-
quéncias encontramos, predominantemente, dois tipos: expli-

cativa (apresenta na forma de sequéncia simples - constatagao
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inicial, problematizagao, resolu¢ao e conclusio) e a esquemati-
zagao (sua organizagdo é simplesmente informativa e constitu-
tiva de uma légica natural - definig3o, enumeragio, enunciado

de regras, cadeia causal, etc).

® Mecanismos de Textualizagio — Em relagdo aos mecanismos de coesio

nominal, observamos que os turnos de fala explicitam as relagoes de

dependéncias existentes entre argumentos que tém as mesmas pro-

priedades referenciais, sendo identificados por sintagmas nominais

ou por pronomes [italico] que assumem uma fungao sintatica deter-

minada pelo sujeito ou objeto. O uso das elipses [negrito], também

estao sempre presentes, proporcionando O texto coerente e menos

repetitivo, como ilustrado no excerto a seguir:

308

(4) O meu referencial tedrico... eu trabalhei nos seguintes con-
ceitos .... a modalidade comunicacional transmissiva e inte-
rativa... cibercultura e ciberespaco... interagao e interativi-
dade.... hipertexto e complexidade... e desenho didético... e::
@ dialoguei... com os seguintes autores... Freire... Jesus Mar-
tin Barbero... Levy Morin Santos... Silva Tardif Vigotski.... esses...
os principais (Video 2)

E também recorrente encontrarmos conectores com fungio de
ligacao (5), que juntam duas frases com sentido de adic¢do e
com sentido de oposi¢do. Os conectores com fungdo de ligagao
sao os de maior predominancia juntamente com os conectores
com fungio de iniciar uma nova unidade comunicativa (6,7 e 8)
e o uso de frases interrogativas para chamar a aten¢ao dos ou-

vintes (9), principalmente na fase de apresentacao dos objeti-
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vos e a fundamentagio teérica. Nota-se o cuidado em se produ-
zir um discurso mais formal, que ainda que falado tenha carac-
teristicas mais préximas de um texto escrito formal. Observe-
mos 0s seguintes segmentos:

e [..] e também medir o trabalho total [...] e além de medir
eu vou comparar. (Video 1).

e Mas a gente ja tem, entdo a gente ja sabe [...] entdo nao é tao
comum. (Video 3).

e Diante desse contexto o meu problema consiste no se-
guinte. [...] Diante do meu problema o meu objetivo é [...].
(Video 1).

e Alémdisso, o panico esta relacionado [...] (Video 3).

e E os objetivos especificos? [...] E o professor? (Video 2).

Observa-se ainda o uso de marcadores conversacionais com a
fun¢ao de manter a sequéncia, conforme excerto acima (6), que

encontra-se em italico.

® Mecanismos Enunciativos - Nesse nivel, pode-se analisar a questao das
modalizagGes, responsaveis pelas diversas avaliagdes do enunciador
sobre um ou outro aspecto do contetido tematico e que podem ser
divididas, segundo Bronckart (2009) em légicas, dednticas, pragma-
ticas e apreciativas. Nas arguigdes analisadas, n3o foram encontra-
das essas modaliza¢oes, sugerindo o cuidado dos cuidados em nao
fazerem juizos de valor ou atribuirem qualificagbes a sua pesquisa,
evitando expressdes vistas em apresentagOes tais como "fizemos
uma rapida pesquisa’ ou "a analise desse tema foi pouca aprofunda-

da" que denigrem o trabalho. Ja as vozes explicitam as instancias que
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assumem ou se responsabilizam pelo que estd sendo dito e também
fazem parte dos mecanismos enunciativos. No género textual apre-
sentacao oral do candidato para qualificagio ou defesa de Mestrado
e Doutorado, a voz do autor se sobressai na maioria das fases, sendo
ele quem assume o papel de textualizador, que articula os tipos de
discurso, do plano geral do texto e dos mecanismos de textualizagao,
segmento (10). Na fase da Fundamentagao Tedrica, Metodologia e
Andlise dos dados além de evidenciar a voz do autor, aparece tam-
bém a voz de outros autores, segmento (11).

(10) Porém quando eu vou prescrever os exercicios para essa
populagio, eu quero saber a intensidade desses exerci-
cios.....(Video 1)

(11) Segundo ....

e Meios nao-linguisticos - Em oposi¢ao ao escrito, o oral reporta-se a lin-
guagem falada, no entanto a comunicagao oral nao se esgota somen-
te na utilizagdo de meios linguisticos, é preciso também destacar
que existem os meios nao-linguisticos que estao presentes, seja ela
através de mimicas faciais, olhares, gestos, tonalidade da voz (SCH-
NEWLY, 2004). Nas apresentacdes analisadas, em rela¢ao aos meios
para-linguisticos notamos uma boa qualidade da voz dos locutores,
apresentando um ritmo de voz e respiracao controlada, com elo-
cugao e pausas, transmitindo aos ouvintes tranquilidade e segu-

ranca.

Analisando os meios cinésicos, os candidatos apresentaram
gestos e movimentos comedidos, ou seja, raramente gesticula-

vam e andavam pela sala. Em seus olhares, demonstravam inte-
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ragao com todos, pois nao estavam fixos somente nos professo-
res (componentes da banca). Os candidatos, na posi¢ao de locu-
tores se posicionaram ao lado da apresentacao dos slides, n3o
atrapalhando a visdo de seus destinatarios. Essa postura foi po-
ssivel pela disposi¢ao dos lugares, pois pudemos perceber que
os espagos destinados para as argui¢oes estavam bem distribui-
dos, deixando centralizados a imagem dos slides e os equipa-

mentos em um canto da sala, possibilitando a frente livre.

Em relagdo ao aspecto exterior, observamos que os candidatos
estavam com roupas discretas, de cores neutras, sem muitos

acessoérios e detalhes, ficando a vontade para a apresentagao.

Esses resultados nos dao subsidios para discutirmos com os can-
didatos sobre como se organizarem para fazerem as suas apresen-
tagOes orais, percebendo que estas tém um contexto de produgao
diferente das que ele possa ter realizado em disciplinas ou congres-
sos. Dessa forma, levar o aluno a compreender essas caracteristicas

serve para leva-lo a desenvolver o seu letramento académico.

Consideragoes Finais

O trabalho na perspectiva do letramento ideoldgico nos leva a perceber
que existem varios letramentos na sociedade, coexistindo cotidiana-
mente, e que, para sobreviver nas situa¢des comunicativas de que to-
mamos parte, é preciso conhecer as diferentes relagdes que a escrita e o
oral assumem em cada esfera de atividade. No entanto, adquirir esse

conhecimento nio é tarefa simples, mas pode ser possibilitado ao se as-
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sumir uma outra relagdo com os géneros textuais e a formagao dos alu-
nos, seja na escola de educagao basica, seja no nivel superior.

Assim, a universidade precisa assumir o seu papel de agéncia de
letramento e participar ativamente do processo de letramento aca-
démico de seus alunos, seja na graduac¢io ou na pds-graduagio.
Para isso, é preciso um olhar atento aos géneros textuais produzi-
dos nesse espaco e uma forma de fazer isso seria a elaboracao de
modelos didaticos, ja que eles nos permitem perceber a complexi-
dade de um género e o que ele demanda de conhecimento do agen-
te produtor acerca das condig¢des de produgao, da apropriagao de
estruturas linguistico-discursivas, de organizadores textuais e dos

aspectos nao-verbais.
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Resumen

Tomando como referencia la investigacién psicogenética sobre la ad-
quisicién del sistema de escritura en el marco de los desarrollos didac-
ticos constructivistas sobre alfabetizacién inicial, se analizan tres clases
sucesivas donde dos equipos de alumnos, en el momento inicial de la
escolaridad, escriben y revisan la produccion de rétulos para una ima-
gen, poniendo en juego conceptualizaciones prealfabéticas y alfabéti-
cas iniciales. Se describe la accién didactica con especial referencia a las
intervenciones del docente en relacion con la reflexién sobre el sistema

de escritura. Por éltimo se sefalan algunas breves conclusiones.

Palabras claves Accién didactica, Alfabetizaciéon inicial, Intervencién

docente, Psicogénesis

33 Eltexto se reproduce con permiso de la Editorial Graé (http://textos.grao-

.com), forma parte del monografico de la revista Textos de diddctica de la len-
guay de la literatura, nimero 67, de Octubre 2014, titulado "La ensefianza de
la gramitica en la educacién obligatoria’, coordinado por Carmen Rodri-

guez (Universidad de Valencia) y Xavier Fontich (University of Exeter)".
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Introduccién
Para aprender a escribir es necesario intentar interpretar y produ-

cir escritura hasta comprender las leyes que permiten que todos los
miembros de una comunidad se entiendan entre si. Se trata de una
comprensién en la accién, cuya explicitacion aparece cuando no
hay acuerdo entre los participantes o cuando se violan las reglas
para producir un efecto. En el aula, las situaciones compartidas de
interpretaciéon y produccién donde se negocia, con la orientacién
del maestro, “qué dice” (interpretacién) y “cémo se pone” (produc-
cién) constituyen las oportunidades de reflexién que permiten
construir conocimiento sobre el sistema de escritura.

Tomamos como referencia la investigacién psicogenética sobre
la adquisicién del sistema de escritura (Ferreiro, 1979; 1998; 2002)
en el marco de los desarrollos didacticos constructivistas sobre alfa-
betizacién inicial®’. En esta perspectiva didactica, se escribe todo
tipo de textos completos desde el inicio de la alfabetizacién (a dife-
rencia de otras, donde se ejercitan habilidades llamadas “basicas” -
tales como la codificacién fonoldgica o el trazado de las letras- de
manera aislada para después producir escritura propiamente di-
chas). Se concibe que para que los alumnos avancen en sus concep-
tualizaciones, la reflexién sobre el sistema de escritura, sobre sus
partes y relaciones entre si y con la oralidad estd siempre presente,
incluyendo la reflexién sobre las unidades menores —letras y pala-
bras-. Dicha reflexion descansa sobre una decisién sostenida del
maestro que no la deja librada a la “oportunidad” sino que la provo-

ca cuando toma el lenguaje como objeto, normalmente, después de

34 Para una sintesis, ver Castedo, M., & Torres, M. (2013).
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ponerlo en escena en el contexto de la practica. (Castedo & Torres,
2013).
Ferreiro (2004: 9-10) explica claramente la necesidad de reflexio-

nar sobre unidades menores:

“Para poder pensar acerca de las relaciones entre habla y escri-
tura es preciso realizar una compleja operacién psicolégica de
objetivacién del habla (y en esa objetivacién la escritura misma
juega un rol fundamental). El nifio adquiri6 la lengua oral en si-
tuaciones de comunicacién efectiva, en tanto instrumento de
interacciones sociales. Sabe para qué sirve la comunicacién lin-
glifstica. Pero al tratar de comprender la escritura debe objeti-
var la lengua, o sea, convertirla en objeto de reflexion: descubrir
que tiene partes ordenables, permutables, clasificables; descu-
brir que las semejanzas y diferencias en el significante no son
paralelas a las semejanzas y diferencias en el significado, descu-
brir que hay multiples maneras de "decir lo mismo”, tanto al ha-
blar como al escribir; construir un "meta-lenguaje” para hablar
sobre el lenguaje, convertido ahora en objeto. Las diferencias en
los modos de habla permiten de inmediato plantear el interés
de pensar sobre el lenguaje, porque las diferencias ponen de re-
lieve una problematica que las semejanzas ocultan”.

Las clases que se analizardn pretenden ejemplificar un proceso
de construccién de conocimiento didactico que devine de un movi-
miento en espiral entre la accién didactica y la conceptualizacion de
la accién. Por ello, los registros han sido tomados en las condiciones
de trabajo real del maestro, donde es poco frecuente que - a diferen-
cia de la investigacién psicogenética- se cuente con informacioén
precisa sobre las condiciones de produccién -mds que el marco ge-

neral propuesto por la misma situacién de ensefianza-, sobre el pro-
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ceso de produccién de cada uno de los nifios y sobre las interpreta-
ciones dadas por los nifios a la escritura. Lo esperable es que el ma-
estro tome nota de la intencién de los alumnos al escribir de mane-
ra inmediata y que tenga una aproximacion construida a partir de

la observacién permanente de sus alumnos.
Los datos: contexto, obtencion y seleccion

Los datos analizados son los registros de tres clases (50 °cada una) y
tres producciones sucesivas de dos equipos de alumnos en el mo-
mento inicial de la escolaridad (6 afos), cuando los nifios estin
comprendiendo la base alfabética del sistema de escritura. Cada
equipo representa los extremos de la clase en cuanto avance en sus
conceptualizaciones sobre la escritura. El registro sigue a la maes-
tra®® a través del aula porque el foco, en este caso, no son las inte-
racciones entre los nifios sino las posibilidades de intervencién de
la docente, bajo el supuesto de que dichas intervenciones serian es-
casas para cada equipo —por la demanda permanente de todos- pero
no obstante ttiles para el avance de los pequefios. De estos registros
se muestran aqui solo los fragmentos donde la docente interviene
para provocar momentos de reflexion.

Las clases se desarrollan en el contexto de una secuencia sobre la

diversidad de las partes del cuerpo de los animales®. Estas clases se

35 Gloria Seibert, La Matanza, Provincia de Buenos Aires, Argentina.

36 La secuencia original fue disefiada por el equipo de Ciencias Naturales de
la Direccién Provincial de Educacién Primaria de la Primaria de la PBA,
Argentina (Laura Lacreu & Claudia Serafini, 2008). Sobre esta secuencia
de Cs. Naturales, el equipo de Practicas del Lenguaje de la misma direc-

cién (Mirta Castedo, Alejandra Paione, Gabriela Hoz y otros) elabor6 un
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organizan en pequefios grupos. La docente distribuye imagenes de
especimenes vertebrados para cada pareja; cada imagen tiene fle-
chas donde hay que producir las escrituras. Ya se ha presentado el
tema, se observaron imagenes y se buscé informacion en diferentes
fuentes. De manera que se trata de una situacién donde los chicos
saben sobre el contenido que van a escribir y la docente puede tener
una aproximacioén a sus intenciones (qué quisieron poner), los
enunciados son nombres o construcciones nominales que designan
partes de animales que serdn producidas en parejas y conservadas
por los propios autores como parte de su proceso de estudio del
tema.

Nos detendremos en el momento en que las parejas escriben y
revisan la produccién de rétulos y epigrafes para una imagen.

Contamos con tres producciones sucesivas recogidas en dos clases:

* Produccién 1: escritura producida después de la lectura de
informacién sobre varios animales (no del que aparece en la
imagen).

*  Produccién 2: revision del léxico empleado por los nifios
para denominar las partes del cuerpo.

*  Produccién 3: al dia siguiente, revision reflexionando sobre
el sistema de escritura -cudntas letras, cudles y en qué or-
den-. Se trabaja especificamente la reflexion sobre el siste-
ma de escritura.

documento que pone de relieve las pricticas de lectura y escrituras involu-
cradas en la misma y orienta su tratamiento en el aula (afio 2010). Dispo-

nible en: http://servicios2.abc.gov.ar/lainstitucion/sistemaeducativo/edu-

cprimaria/practicasdellenguaje/default.cfm
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Descripcion y primer analisis de la accion

Esta es la primera produccién de Bautista y Erik®’

Por las notas tomadas por la docente sabemos qué quisieron es-

cribir y que hacen sefialamiento continuo de sus producciones®

CABECELAF Cabeza :2DAACACUIAISE | Espalda

CED??P Cucaracha PEBADé Cabeza

Una mirada sobre el conjunto de la produccién del equipo nos

87 Las escrituras entre paréntesis y cursiva que se aprecian en las produccio-

nes de los chicos son notas tomadas por la docente con el propésito de re-
cordar la intencién de los escritores, luego de haberlas retirado de la vista
de los nifios.

38 d i6n d iculo, sol | ducci
Por razones de extensién de este articulo, solo se comentan las produccio-

nes sobre las cuales se ha intervenido.
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advierte que: la orientacién de las escrituras constituye una dificul-
tad para la interpretacién porque los chicos la inician desde la ima-
gen y la contintian hacia afuera; hay pseudoletras; un par de escri-
turas tienen cinco letras y las otras dos parecen tener un requisito
minimo mas alto —aparentemente producidas por chicos diferentes
de la pareja—; todas tienen diferencias cualitativas; el 1éxico es poco
especifico. Los chicos disponen de muchos carteles sobre el tema en
el aula; seguramente la parte “CABE” en “cabeza” proviene de la co-
pia de algtin cartel.

Al dia siguiente la docente indaga por qué escribieron “cucara-
cha”; los nifos afirman “Que come cucaracha”; luego de retomar la
consigna de escribir las partes del cuerpo, deciden cambiar “cucara-

cha” por “lengua”.

1. Bautista: La “A” (dice y escribe)

2. Docente: (dictando) Lengua... lengua... (sin alargar ni seg-
mentar).

Erik: La “L” (sonido)

Docente: La “L” (sonido). (A Erik) ;Cudl es la “L”? Mostrasela.

(Erik muestra un cartel que empieza con “L”)

Docente: Muy bien, esa es la “L”. (Se retira, solicitada por
otro equipo).

7. (Bautista escribe “L”)

8. Erik: La “E” (Queda escrito “ALE”)

9. Bautista: (Senalando con el dedo) “Luenga”, “lengua”

Noétese que por fuera de la intervencién de la docente los chicos
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se centran en los nicleos vocdlicos -E (8) y A (1)- sin atender al or-
den de los mismos. La docente hace una intervencion general que
consiste en remitir a fuentes de informacién (4). Para nifios con
distintos niveles de aproximacion a la escritura esta intervencion
puede adquirir distintos sentidos. En este caso podemos pensar
que ayuda a sostener un repertorio cada vez mas amplio de marcas
y que tal vez colabore con vincular “esa” letra con un nombre.
Cuando la maestra vuelve, les lee un fragmento de un texto que
llevé seleccionado (“...Las serpientes constrictoras no trituran a sus
victimas como se cree, sino que le enrollan su cuerpo alrededor de
la victima...”). Les pregunta cudl es el cuerpo y los alumnos senalan
donde escribieron “ESPALDA”. “Ustedes escribieron "ESPALDA’.
¢Como se llama entonces?”. Nuevamente se retira requerida por

otro equipo.

e Bautista: CUER- CUE, la “E”
* (Siguen segmentando oralmente y anotando letras hasta
que queda escrito “OELAO”)

Nuevamente aparecen los nicleos vocalicos (E-O) aunque acom-
paniados de otras letras no pertinentes.

El resto de las palabras no alcanzan a ser revisadas con interven-
cién de la docente -estd pasando por todos los grupos. Podemos de-
cir que los nifios logran comenzar a pensar que hay partes en la es-
critura sobre las cuales pensar, a las que se aproximan en varios in-
tentos y con mucho esfuerzo. Aparentemente no tuvieron esto en

cuenta en la primera produccion dentro de la misma clase. Sin em-
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bargo, la vuelta sobre lo escrito y un clima general que va instalando
el “pensar mas” sobre como escribir, parecen favorecer que se pon-
ga de manifiesto esta incipiente conducta analitica que seguramen-
te estaba disponible en los chicos pero que no ponen en accién es-
pontaneamente.

La produccidn resultante de esta clase, cuyo propdsito central es re-

visar el léxico empleado y no el sistema de escritura, es la siguiente:

OABF Ojo OELAO | Cuerpo
ALE Lengua (La otra escritura de cabeza no se modi-
fica)

Nétese que la cantidad de marcas esta mas controlada y en todas
las palabras aparecen vocales pertinentes.

Como vemos, a pesar de que el foco esta puesto en la revision del
léxico. Aparece una minima reflexion sobre el sistema porque al es-
cribir entre varios es casi inevitable — y a la vez deseable- que ello

suceda. Los chicos muestran sus esfuerzos por comprender la escri-
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tura a través de producir escritura: al tener que poner sobre el papel
cada marca, es necesario pensar qué marca poner y hasta dénde
(cudntas) para cada (parte del) enunciado, mas alla de la correccién
de la marca en si desde el punto de vista convencional. De alli que
hablamos de reflexionar sobre el sistema de escritura.

Mientras tanto la pareja mas avanzada, Sofia y Daniel, producen

el siguiente texto:

La produccién, silabico-alfabética, es legible. La maestra le solici-
ta que relean lo que escribieron. Ante la relectura Daniel relee e in-
mediatamente cambia “GOLA” por “COLA”. En este nivel de concep-
tualizacién, la sola invitacidén a releer hace advertir a chicos la au-
sencia de marcas o la no pertinencia de otras.

La maestra, apuntando a la revisién del léxico, les propone bus-
car en los libros para ver si esa parte donde escribieron PLO (pelo)
se llama realmente asi o si tiene otro nombre (mds especificamente,
son “bigotes”). Para ello les lee un pasaje que ha seleccionado. Sofia
corrige cambiando “PLO” por “BIGOTE” sin verbalizacién alguna.
Seguidamente Sofia relee “PATA”. La maestra lee un pasaje donde

se sefalan las diferencias entre patas delanteras y traseras. “Son
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dos patas, patas delanteras...”, Sofia interrumpe con un gesto y
agrega “PATA RASRAS” (“patas traseras”), tacha la otra escritura de
PATAy agrega PATASDELAMTERAS (“patas delanteras”).

La produccion resultante es la siguiente:

ATx

En la siguiente clase se vuelve sobre la produccién, pero ahora la
intencién de la maestra es que se detengan sobre cuantas letras po-
ner, cudles y en qué orden. Es alli donde la reflexién sobre el siste-
ma se hace mas evidente.

Con la primera pareja, se detiene sobre la escritura de ALE (lengua):

e Docente: ;Qué pusieron ahi?

e Bautista: “Lengua” (sefialamiento continuo).

e Docente: ;Con qué termina “lengua”?

e Erik: “Lengua”, “lenguuuaaa”, “len-gu-aaa”, “gua”..
con “a” termina...

e Docente: A ver, fijense coémo pusieron... (sefiala). sTer-
mina con “a”?

® (Bautista -con gesto de asentimiento de Erik- tacha la

Ainicial y la agregan al final, queda LEA.)
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Preguntar por cudl va en el inicio o en el final de una palabra (14)

ayuda a pensar que esa es una parte diferente al resto. Erik se es-

fuerza por distinguir esa parte (14) e inmediatamente la docente re-

mite a lo producido (15) para hacer advertir que la parte aislada en

la oralidad no aparece en la misma posicién en la escritura. El cam-

bio de posicién de la A en el que los dos nifios parecen acordar (17)

no necesariamente supone que puedan poner en correspondencia

las partes de la emisién oral con las partes de la cadena grifica de

manera sistemdtica; sin embargo para estos nifios empieza a ser

evidente que el orden es algo a lo que hay que atender al escribir.

En otro momento, sobre la de OELAO (cuerpo):

Docente: ;Ahi qué pusieron?
Alumnos: “Cuerpo”.

Docente: Bien. Miren, acd pongo “cuervo”, “cuero”,
“cuesta”... (escribe con mayuscula imprenta). ;“Cuer-
po” tiene alguna de las de “cuervo”, “cuero”,
“cuesta”...?
Alumno: ... “Cu... cu... cu...”
Alumno: La “o”, la “u”

Todos: La “auw”, la “auu”

Docente: Si, la “u” estd en “cuerpo”. ;Ustedes la pusie-
ron?
Alumnos: (Observan). No...

Docente: Los voy a ayudar. Acd estin todas las de
« »” Axr1

cuerpo”. (Entrega letras moviles con todas las letras
de CUERPO). Traten de ponerlas en orden para que

diga “cuerpo” y después arreglan lo que escribieron.
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Aqui la docente elige comenzar por reflexionar sobre el valor sonoro
convencional inicial. Entrega informacién de manera indirecta — apor-
ta palabras escritas que comienzan igual- y de la forma mds asimilable
posible para estos chicos que apenas estan comenzando a establecer al-
gunas relaciones entre emision oral y cadena grafica -las palabras pro-
puestas empiezan exactamente con la misma silaba (20). Qué toman de
la silaba queda a cargo de los chicos, que naturalmente se inclinan por
el nicleo vocalico (22) y la docente lo valida e inmediatamente los invita
a comparar el reciente descubrimiento con la escritura (24). La ayuda
que les propone a continuacion es un recurso muy utilizado en las aulas
y que en los dltimos afos ha sido probado experimentalmente con ni-
fios con niveles de escritura cuasialfabéticos (Zamudio, 2008). Al entre-
gar todas las letras de la palabra no es necesario pensar ni cuantas la
forman ni cudles, sino solo decidir sobre el orden. A pesar de que estos
nifios no manifiestan atin tal nivel de escritura, la intervencién resulta
productiva. El orden también es un problema para quien aiin no vincu-
la sistemdticamente con la oralidad. La produccién de los chicos es més
préxima a la convencional pero no por ello correcta (la produccién re-
sultante es EUPO para “cuerpo”).
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Produccién 2 Produccién 3
@) OABF Ojo OZBEO Ojo
b) ALE Lengua ZLFA Lengua
0) OELAO | Cuerpo |—OEEZEREUPO | Cuerpo

Es interesante advertir que en c¢) tachan la escritura precedente —
igual que en la primera revisién-, mientras que en b) operan sobre
los extremos y en a) aunque no contamos con el registro sobre el
modo de producciéon de las modificaciones, logran una escritura
cuasi alfabética por recomposicién interna de las partes. Este ulti-
mo trabajo de reflexién, que desarrollaron sin la asistencia de la do-
cente, nos hace pensar que ya no se trata de una cadena grafica
cuyo Unico requisito es la presencia de los nucleos vocalicos (que
podrian haber agregado en los extremos).

Mientras, Sofia y Daniel hacen lo propio. Pero la intervencién de
la docente es bien distinta. Sobre la escritura de PATA RASRAS (pa-
tas traseras), se detiene a reflexionar sobre la composicién de la si-

laba compleja.

* Docente: ;Dénde pusieron “traseras”?

e (Alumnos sefalan)

* Docente: Miren aqui escribo (verbaliza lo que va escri-
biendo mientras lo hace en dos columnas, lentamente,
sin segmentacién ni alargamientos) “TRAFICO, RAMA,
TRABAJO, RAMIRO, TRAJE, RANA.) ;Cémo es “trase-

ras”, como “traje” o como “rana”? (sefialando de abajo

hacia arriba la silaba inicial de ambas columnas).
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* (Sofia agrega una “T” delante de “RASRAS” sin verba-
lizar).

* Docente: Mientras yo ayudo a otros chicos, Sofia, ex-
plicale a Daniel por qué agregaste esa “te”. (Se aleja).

*  (No hay registro de este intercambio pero en la escri-
tura de TRAFICO, RAMA, TRABAJO, RAMIRO, TRAJE,

RANA hay rastros del lapiz de ambos nifios sefialando

distintas partes.)

La ayuda de la docente, al igual que en (20) consiste en brindar in-
formacion indirecta. Lo que cambia es que la docente interpreta de ma-
nera diferente el problema que se platean estos chicos: ellos ya escriben
alfabéticamente pero no tienen suficiente control sobre las silabas no
directas, algo propio del inicio de esta conceptualizacion, de alli que la
informaci6n que brinda es muy precisay apunta a comparar la diferen-
cia en la escritura entre un inicio “ra” y “tra” (29). Sofia manifiesta una
respuesta correcta en la accién, pero no sabemos lo que piensa (30). Da-
niel solo mira lo que hace su compafera. Requerida por otro equipo la
docente se aleja pero pide a Sofia que le explique a Daniel. El rastro que
tenemos de que ambos ninos hay reflexionado juntos son las marcas en
la escritura de la docente donde, con ambos lapices, han encerrado y
subrayado partes de estas palabras.

Luego sobre PATASDELAMTERAS la intervencién apunta a la
separacion entre palabras. La docente hace tres intervenciones su-
cesivas para ayudar a esta pareja a separar partes de la escritura que
atn producen de manera continua: 1°, “;Cudntas cosas escribo

cuando digo “patas delanteras”?”, apunta a distinguir que al escribir
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hay partes; 2°, Sehalando el texto, dice “Patas delanteras”, “patas
traseras”, “patas coloridas”, “patas suavecitas” y con ello apunta a
cambiar el modificador del nicleo nominal para advertir que se tra-
ta de dos partes relacionadas pero no necesariamente continuas; 3°,
“;Puedo escribir “patas” sin escribir “delanteras”?/ ;Puedo escribir
“patas” sin escribir “traseras”?/ ;Puedo escribir “delanteras” sin es-
cribir “patas”?”, sefialando asi la posibilidad de escritura indepen-
diente de las partes. Ante las dos primeras intervenciones solo ob-
tiene silencio de los nifios y solo con la tercera los chicos hacen pro-
pio el problema y encuentran una respuesta que en este caso es co-
rrecta. Por Gltimo los invita a revisar el epigrafe y a reutilizar este
descubrimiento en esa parte de la produccién.

El resultado es la siguiente escritura:

Ambos nifios avanzan tanto en el andlisis de las silabas comple-
jas como en la separacién entre palabras que por el momento sefa-
lan con marcas no pertinentes (producir rayitas en el lugar de los

espacios; introducir espacios supondria una reescritura completa).
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Algunas conclusiones sobre el analisis de la accion

Cuando los nifios escriben por si mismos tienen oportunidad de
desplegar sus conceptualizaciones sobre la escritura y de plantearse
nuevos problemas que los ayudan a avanzar como escritores. No
obstante, la intervencién del maestro para provocar reflexiones so-
bre el sistema parece crucial para la mayoria de los chicos, sobre
todo para los menos avanzados, quienes parecieran no producir sus
primeros intentos al maximo de sus posibilidades conceptuales.

La intervencién en el aula se caracteriza por una complejidad
particular: no es posible intervenir sobre todo lo posible ni con to-
dos los nifios en el transcurso de todas y cada una de las clases. Por
tal motivo, esta intervencién es planificada por parte del docente:
ha seleccionado los problemas mas relevantes para cada produccién
y ha pensado cuidadosamente los modos de proceder, consideran-
do también que las intervenciones oportunas son diferentes para
nifios con conceptualizaciones diferentes. En esta presentacion
solo se han expuesto las intervenciones que han dado lugar a refle-
xiones y modificaciones sobre el texto ya producido.

Una primera condicidn para intervenir es organizar un juego de
situaciones en las cuales la lectura y la escritura estén altamente en-
tramadas: cuando los nifos escriben por si mismos el desarrollo de
las situaciones precedentes permite que tengan mas claro y dispo-
nible el contenido y la forma del discurso para poder centrarse en
las marcas a producir cada enunciado. En este sentido, la interven-
cién del docente, que siempre supone una relectura y revision de lo
producido, se despliega en dos etapas: en la primera, despeja el con-
tenido a través de ajustar el léxico — produccién 2-; en la segunda,
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cuando el enunciado producido ya es seguro, se centra sobre el sis-
tema de escritura —produccién 3-. Este modo de intervencién en
dos etapas, ha demostrado ser mas productivo que hacerlo a la vez
sobre el sistema y sobre el lenguaje que se escribe y constituye, a
partir del momento en que fue posible conceptualizarlo, durante el
analisis de estas clases, un modo permanente de intervencion.

Dice Guy Sensevy (2007:20) que “puede ser 1til, en determinados
momentos, ver la actividad didactica como una secuencia de jue-
gos, eventualmente encajados unos en otros” y que las categorias
“definir, hacer devolucién, regular, institucionalizar” pueden dar
cuenta de la gramdtica interna de estos juegos. Para iniciar o cam-
biar de juego, cuando la docente percibe que es necesario hacer
avanzar el aprendizaje, lo define, es decir, transmite las reglas que
lo constituyen para que los alumnos comprendan cudl es el juego en
el que se les propone entrar: escribir, como puedan, pero lo mejor
que puedan, cémo se llaman las partes del animal propuesto sefiala-
das con una flecha. El docente regula el comportamiento de los
alumnos a lo largo de la clase para hacer avanzar el aprendizaje, lo
cual supone la condicién de no sustituirlos en resolucién de los pro-
blemas que les plantea a la vez que entregarles informacién directa
o indirectamente o hacerles advertir relaciones no advertidas ini-
cialmente. Asi, plantea a los nifios problemas tales como preguntar-
se por el inicio o el final de una palabra, invita a corroborar si el
principio o el final anticipado se corresponde con el producido, pro-
pone comparaciones entre palabras que comparten inicios iguales o
proéximos, entrega letras sobre cuyo orden y pertinencia los chicos
deben decidir, etc. Pero ademas, para que el juego avance, la docen-

te hace evidente ante los alumnos sus propios avances en los apren-
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dizajes, los valida. Por ejemplo, valida cuando reafirma después de
la respuesta del nifo “...esa es la “L”, cuando sostiene “Si, la “u” esta
en “cuerpo” después que el alumno identifica el ntcleo vocilico de
la silaba analizada, o cuando la nifia agrega “T” delante de “RAS-
RAS” sin verbalizacién porque al solicitarle que explique a sus com-
pafieros por qué agregd y retirarse, da sefiales de la adecuacién de
la respuesta.

A la caracterizacién didictica enunciada debemos agregar razo-
nes que devienen de la concepcién sobre el objeto de ensehanza,
cuyo aspecto central, en estas clases, recae sobre el sistema de escri-
tura. Concebir que la reflexién sobre la unidades menores de la es-
critura —palabras y letras- y su relacién con la oralidad puede resul-
tar de procesos de reflexién progresiva del alumno, a través de tran-
sitar situaciones propuestas por el docente con intervenciones es-
pecificas para propiciarla, es un principio basico de la ensefianza
desde una perspectiva constructivista en sentido estricto que toma
la teoria psicogénetica de adquisicién de la escritura como discipli-
na de referencia. La postura no solo obedece a razones psicoldgicas
sino también a la concepcién misma de la escritura cuando no se la
considera un reflejo de la oralidad.

En palabras de Ferreiro (2002)

“Lo que estamos proponiendo, para el aprendiz que es hablante
de una lengua con una representacién alfabética de la misma,
es un proceso dialéctico a multiples niveles donde, para empe-
zar, el objeto lengua no estd dado. Ese objeto debe ser construi-
do en un proceso de objetivacidn, proceso en el cual la escritura

provee el punto de apoyo para la reflexién. Tampoco las unida-
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des de anélisis estin dadas; ellas se redefinen continuamente,
hasta corresponder (aproximadamente) con las que define el

sistema de representacién.”

Es este el trabajo conceptual que los nifios que participan de la
clase han mostrado poder desplegar. Se trata de un trabajo dialécti-
co y no lineal donde “un nivel minimo de reflexién sobre la lengua
es exigido por la escritura” porque al escribir se hace inevitable pro-
ducir marcas aisladas para una produccion oral continua, y donde
la escritura producida “a su vez, provee un ‘modelo” de analisis [de
la oralidad] que exige refinamientos sobre la reflexién inicial...”
(Vernon y Ferreiro, 1999). De alli que toda la intervencién del docen-
te se realice en torno a la interaccién con la escritura y no a expen-
sas de un analisis de la oralidad sobre si misma.
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Resumen

La nocién de pricticas de ensefianza de la lengua y la literatura, tam-
bién de pricticas de lectura y escritura, presenta en la actualidad un
lugar preponderante en distintos desarrollos de la didactica de la
lengua y la literatura realizados en nuestro pais. Asi, tanto en los li-
neamientos curriculares como en la formacién docente inicial y
continda, se ha naturalizado que las pricticas de ensefianza de la
lengua y la literatura se planifican, y que las practicas de lectura y es-
critura se ensenian. En la presente comunicacién, problematizaré es-
tas resignificaciones del concepto de pricticas mediante una recu-
peracién de algunas de sus fuentes tedricas, es decir de las perspec-
tivas sociales y culturales que lo han acufiado, en procura de retor-
nar a sus aportes como modo de abordaje de la ensefianza y las lec-
turas y escrituras que se desarrollan en el cotidiano escolar. Dichos
abordajes suponen para la formacién docente una opcién explicati-
va de las particularidades que asumen la ensenanza de la lengua y
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la literatura, y las lecturas y escrituras, entendidas como acciones
sociales reproducidas y producidas en el marco de la cultura esco-
lar. Desde este recorte, es posible comprender la complejidad del
trabajo docente y, con ello, los puntos de partida para las posibilida-

des de su cambio.

Palabras claves: practicas, ensefanza, lectura, escritura, formacién

docente

Problemas conceptuales sobre las practicas como categoria de
analisis social y cultural

Si hiciéramos un somero repaso de distintos autores que suelen ser
citados a la hora de definir el concepto de practicas como modo de
abordaje de distintas realidades sociales, no solo en lo concerniente
a la ensefianza, la lectura o la escritura, ya sea Michel de Certeau
(2000), Roger Chartier (1995; 1998; 1999) o Pierre Bourdieu (1990;
1991; 2001), nos recordarian que refiere a acciones sociales que ya
ocurren, y que vienen ocurriendo a lo largo de la historia de las dis-
tintas sociedades y culturas. Importa esta primera y basica distin-
cién ya que la férmula enseriar las pricticas orienta la interpretacién
hacia acciones que no ocurririan, que no serian realizadas por los
estudiantes, y por ello deberian ser ensefiadas. No obstante, las
practicas es un modo de recortar para su estudio ni mas ni menos
que acciones sociales histéricamente reproducidas, pero que al mis-
mo tiempo muestran sus cambios y variaciones.

Al analizar un poco mais en detalle el concepto de ensefianza que
integra las férmulas en cuestidn, se puede afirmar siguiendo a

Geertz (1992) que se trata de uno de los tantos megaconceptos del
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analisis social. Esto significa que su referencia ya supone acciones y,
como tales, se dan entre muchos actores y a la vez, en espacios par-
ticulares de prefiguracion, por ejemplo las instituciones que confor-
man el sistema educativo de nuestro pais.

Asimismo, como sefiala Bernstein (1993) en su estudio sobre el
discurso pedagdgico, la enseflanza como accién social siempre es
auto-regulada y regulatoria en multiples aspectos: corporales, mo-
rales, cognoscitivos, ideolégicos, por nombrar algunos. Por lo gene-
ral, cada perspectiva didactica parte de la afirmacién de un estado
anterior de la ensenanza que no solamente no obtendria “buenos
resultados” respecto del conocimiento, sino que ademds “limitaria”
a los estudiantes, ya que, por nombrar algunos de sus principios
mas divulgados, no los dejaria “desarrollarse en sus competencias
lectoras”, “construir significados” o “experimentar sus subjetivida-
des”. Sin embargo, estos principios sobre la liberacién de los estu-
diantes de aquello que los someteria son en si mismos regulaciones.
Es decir, que discutir y tomar posicién respecto de unas regulacio-
nes sobre otras no significa que quiméricamente desaparezcan, o
que unas sean mas buenas que otras. De ese modo, pongamos el
caso de las practicas de lectura y escritura, cada linea didactica in-
tenta persuadir respecto de sus capacidades para ir “mas alld de la

»39

escuela”, porque sus propuestas conseguirian hacer del aula un

39 De hecho, el “mds alld de la escuela”, 0 “mis alla de lo escolar”, viene presentindo -

se como fundamento y en algunos casos contenido para la formacién docente en
distintos programas de catedras de Didactica de la lengua y la literatura, tanto de
universidades como de Institutos de Formacién Docente. Por ejemplo, el progra-
ma de Didactica de la lengua y la literatura II y pricticas de la ensefianza de la
FaHCE-UNLP. Disponible en:
http://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/programas/pp.7827/pp.7827.pdf
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espacio donde se leerd y escribird como “verdaderamente” se lo
hace “por fuera de la escuela”. Y, por ende, como “necesitan” los
alumnos. Se trata de una propensién a neutralizar la ensefianza en
tanto accion social y en especial localizada en las instituciones edu-
cativas, es decir en la creencia de que “cuanto mais se distinga la
orientacién didactica para la ensefianza de la lengua y la literatura
de sus histdricas actividades regulatorias, mejor serd”. Sin embar-
go, la fantasia de la desregulacion de las pricticas de ensefianza, de
lectura y de escritura, ademas de ocultar un reemplazo de regula-
ciones, supone cosificarlas, pues las acciones sociales no se aislan ni
se modifican en nombre de las teorias con las que se las explican,
sino que estan alli para ser comprendidas en sus logicas. Sobre este
problema sefiala Bourdieu en El sentido prictico:

Es necesario reconocer a la practica una logica que no es la de la
légica, para evitar pedirle mas légica de la que puede dar y conde-
narse asi a extraerle incoherencias, bien a imponerle una coheren-
cia forzada. El analisis de los diferentes aspectos, por lo demas es-
trechamente interdependientes, de lo que puede llamarse el efecto
de teorizacién (sincronizacion forzada de lo sucesivo y totalizacion
artificial, neutralizacién de las funciones y sustitucién del sistema
de los principios de produccién por el sistema de los productos,
etc.) hace aparecer, en negativo, algunas de las propiedades de la 16-
gica de la practica que escapan por definicién a la aprehensién ted-
rica (1991: 145).

Bourdieu construye una triada interesante: de practicas sociales
recorta sentido prdctico y de alli la légica de las pricticas. A la vez que
permite escapar de las complejidades de la nocién de habitus, cate-

goria que también ha sufrido procesos de naturalizacién porque
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suele ser utilizada en los andlisis didacticos como “causa” de lo que
“funciona mal” en la educacién, o como “hdbito”, y no como la reali-
zacion de la estructura estructurante de y en las acciones sociales, que
posibilita explicar por qué, justamente en sentido social, los sujetos
actiian como actiian. Dicha utilizacién didactica de la nocién de ha-
bitus como lo incorrecto, volviendo a la cita de Bourdieu, muestra
una posiciéon que se concentra en los productos y no en las condi-
ciones de produccién haciendo aparecer en negativo algunas pro-

piedades de las practicas®. Asi, hallamos en programas de citedras

40 En este sentido, cabe en este punto la necesidad de realizar una serie de
aclaraciones respecto de los desarrollos especificos que hace Bourdieu so-
bre las practicas lingiiisticas en sus teorizaciones sobre el campo lingiisti-
co (Bourdieu, 2001). Seguramente, sus motivos se emparentan con los de-
bates que sostuvo con Bernstein (1993: 15), ya que al recortar su mirada en
aquello que se reproduce y el modo en que lo hace, en procura de desmon-
tar las relaciones estructurales entre lenguaje y poder, por momentos asfi-
xia las posibilidades de entender “la l6gica de esas practicas” de otra ma-
nera que no sea, justamente, en negativo. Al contrario de lo que plantea en
El sentido prictico (1991). Por ejemplo, todos los planteos de Bourdieu sobre
el “discurso ritual” y los “rituales de la institucién” (2001: 67-86) que se pre-
sentan tan especificos para pensar la ensefianza de la lengua en las insti-
tuciones educativas parecieran sobreentender que esa ritualizacién devie-
ne en una especie de ejercicio casi “impadico” de poder, si vale el término.
Porque, y para formularlo de una manera sencilla, sin “discurso ritualiza-
do” o “sin rito de institucién” no hay educacién entendida como un proce-
so de institucionalizacidén que se vuelve crucial en las vidas de las personas
para asumir lugares de ventaja o desventaja en el juego social. De hecho
esta dltima premisa atraviesa todos los trabajos de Bourdieu, el mismo
Qué significa hablar. Economia de los intercambios lingiiisticos (2001), cuando

describe y explica las cotizaciones de la “lengua legitima” en el mercado
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de Didactica de la lengua y la literatura afirmaciones del tipo “las
practicas de lectura habituales” o “tradiciones e innovaciones en la
practica de escritura en Argentina” (sic), haciendo aparecer en ne-
gativo “habituales” y “tradiciones”, cuando toda practica social por
definicién es habitual y se enmarca en tradiciones*’. Es por ello, que
Elsie Rockwell (2009) resitta la nocién de practicas especificamente
en el espacio educativo:

Hay transformaciones, por un lado, que reproducen las relacio-
nes de poder o destruyen tramas de organizacién civil. En cambio,
hay reproducciones locales de la memoria histérica nacional o de
saberes y practicas populares, que refuerzan los procesos de resis-
tencia. Hay resistencias que transforman el sentido de pricticas
tradicionales y reproducen la fuerza colectiva. Dentro de este cruce
de procesos de reproduccién, transformacién y resistencia, se plan-
tea el problema de distinguir el sentido de cada practica social, in-
cluyendo aquellas que ocurren en las escuelas. (...) Al describir sabe-
res y practicas en las escuelas, comprender los procesos sociales
mas amplios [la etnografia] permite responder a las preguntas so-
bre el valor y sentido de los contenidos culturales explicitos o impli-

citos que se ensefian en las aulas (Rockwell, 2009: 34-35).

lingiiistico. Igualmente, pensamos que sus argumentaciones sobre el “po-
der mégico del discurso ritual”, sus “formas eufemizadas”, que hasta deta-
lla en aspectos retdricos especificos, son puntos de partida para analisis lo-
calizados en “las fuerzas performativas” que motorizan la ensefianza de la
lengua (también de la literatura) en las instituciones educativas.

41 Programa de Diddctica de la lengua y la literatura II y practicas de

la ensefianza de la FAHCE-UNLP, disponible en: http://www.me-

moria.fahce.unlp.edu.ar/programas/pp.7827/pp.7827.pdf
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En las comparaciones y contrastes entre los archivos oficiales de
la gestion escolar y otras fuentes, el investigador produce esos actos
de imaginacién para leer lo no explicito, lo que esta debajo o al lado de
la norma®. Es el caso de la reconstruccién de las practicas que cier-
tas normativas han prohibido, en el juego de una lectura contraria a
lo que proscriben, o el de la observacién de la materialidad de los
textos y no solamente la de su contenido®. Las busquedas de esas
huellas de las pricticas de ensefianza, de lectura y escritura, oculta-
das en la historia también pueden ser encontradas en los mismos
discursos que suponen, en sus retéricas y elipsis, porque habilitan

hipétesis respecto de como algunas de esas practicas dejan de ser

42 Se trata de otras escrituras que hacen a la cultura escolar y que

pueden ser halladas en archivos locales, a saber: actas de procesos
judiciales escolares, cartas de la comunidad, peticiones a las auto-
ridades, testimonios de conflictos, como también, relatos autobio-
graficos, cuadernos, exdmenes, fotografias, dibujos, planos arqui-
tecténicos e inventarios escolares, las estadisticas de las cantidades
de alumnos y alumnas, directivos, ayudantes y docentes, expedien-
tes federales y estatales que contienen los oficios de las autorida-
des locales que completan el “acervo para imaginarnos las vidas en
el aula” (Rockwell, 2009: 167).
43 Por ejemplo, los pasajes de los documentos oficiales escritos en
manuscrita firmados por los docentes a los formatos impresos lle-
nados por los directivos hablan de capas de historicidad que ofre-
cen modos de entender las practicas educativas en distintos cortes
sincrénicos sumados al constante crecimiento del aparato buro-

cratico escolar (Rockwell, 2009: 168).
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descritas y fundamentadas cuando sufren procesos de normaliza-
cién y naturalizacién.

Vuelvo a algunos fragmentos de la cita de Rockwell: “Al describir sa-
beres y practicas en las escuelas, comprender los procesos sociales mas
amplios” es posible “responder a las preguntas sobre el valor y sentido
de los contenidos culturales explicitos o implicitos que se ensenan en
las aulas”. Entonces las practicas de ensefianza, de lectura y escritura,
nunca se “disefan ni perfeccionan”, no son “planificaciones de clases”
ni “secuencias didacticas” en si mismas, no “estan ausentes” o “deben
ser promovidas” (caso lectura y escritura), sino que son acciones socia-
les histéricas que se reproducen y resignifican en las escuelas y a lo lar-
go del tiempo; en contrapunto con coyunturas que, en algunos casos,
llegan a resemantizar algunos de los sentidos que las motorizan. En
otras palabras, hay un problema en la investigacién didactica y sus
orientaciones para la formacién docente cuando se homologan practi-
cas conservadas con formas “tradicionales” de la cultura escolar y que,
por ende, son las formas que se proponen “superar” en nombre del
“cambio” o la “innovacion”. Porque cualquier linea pedagdgica o didac-
tica deberia efectuar ejercicios de validacion de sus propios desarrollos,
no solamente para reconocer sus problemas conceptuales, sino para
que atendieran a las siguientes preguntas de las que si deberian partir
cualquier postulado o propuesta sobre la formacién docente: “;Cémo se
apropian los maestros del saber pedagdgico explicito, tanto para su
practica fuera del aula y su identidad como maestros, como para su
practica docente? ;Qué significa la pedagogia desde las condiciones
reales del trabajo docente?” (Rockwell, 2009: 29).

Pensar el trabajo docente en términos de la logica de las practicas

-y no de habitus o de “tradiciones equivocadas”- permite observar el
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punto de vista de los actores de las practicas y no estereotipar, prin-
cipalmente, a los docentes al modo de: “Tal profesora hace cuestio-
narios por su habitus y, por ello también ensefia Casona”, “como se
formé en el estructuralismo es tradicional, lo que la lleva a ensefar
gramatica”. De nuevo, estas afirmaciones apelan a una idea estereo-
tipada de “concepciones cristalizadas y perimidas”** de la ensefian-
za, que preexistirian a los sujetos y que “desde fuera” los conduci-
rian a efectuar determinados actos, como si fuesen sus “causas’
externas. Por el contrario, abordar esas acciones sociales hipotéti-
cas como practicas, y mas aun, desde la logica de las practicas, im-
plica en palabras de Bourdieu, reconocer: ...“eso de lo que se trata,
principio de pertinencia implicito y practico”, y cémo “el sentido
practico selecciona ciertos objetos o ciertos actos y, de esta forma, al-
gunos de sus aspectos”, porque “reteniendo aquellos con los que hay
que hacer en la situacién considerada, o tratando como equivalen-
tes unos objetos o unas situaciones diferentes, distingue propieda-
des que son pertinentes y otras que no lo son” (Bourdieu, 1991: 151).
Por ello, a la pregunta acerca de cémo se estd entendiendo el
concepto de pricticas en la formacién docente se le debe agregar
otra: de qué manera se accede a ellas y qué se estudia de ellas. Todos
los trabajos de metodologia de la investigacion en ciencias sociales
recuerdan constantemente que cuando se opta al menos por un
punto de partida propio de las lineas cualitativas, en este caso decir
que se estudiara la ensefanza, las practicas y no “los procesos men-
tales que subyacen al aprendizaje de la lengua materna”, ningtn

dato recolectado reflejard de manera directa la realidad. Para preci-

4 Ver nota 3.
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sar: ningan relato o comentario de docente o alumno conseguido
con la técnica cualitativa que fuese reflejard algo que ocurriria en
una especie de realidad factica. Lo que si hara es habilitar un acceso
a un entramado de significaciones que estructuran y reestructuran,
coyuntural y circunstanciadamente, las acciones sociales. A su vez,
las recurrencias de significados, es decir las creencias, convicciones
que se reiteran de manera similar como orientadores de las practi-
cas, se cargan de mayor validez cuando documentadas en los deci-
res de docentes y alumnos vuelven a armar nuevos arcos recursivos
con otras fuentes. Por ejemplo, la repeticién de las convicciones de
que “se debe ensefiar a comprender textos”, o “se deben ensenar las
practicas de lectura y escritura”, también se reiteran en lineamien-
tos sobre la ensefianza de la lengua y la literatura elaborados por es-
pecialistas. No obstante, la relacién de dichas orientaciones didacti-
cas con las pricticas no es refleja, sino que supone una serie de
recreaciones, reinterpretaciones que en algunos casos se vuelven
disruptivas de la creencia y potenciales de cambio educativo. Me

detendré en este punto.

Practicas sociales, produccion de significado y cambio

Al recurrir a otro clasico de la investigacién antropolédgica como lo
es Marshall Sahlins se puede recordar que, en definitiva, aquello
que hace a las acciones sociales es la produccién de significado y que
alli anida la posibilidad de entender el cambio en su sentido social,

cultural e histdrico:

..voluntaria o involuntariamente —parafraseo a Marc Bloch- los
viejos nombres que estin todavia en los labios de todos adquie-
ren connotaciones que se encuentran lejos de su significado ori-
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ginal. Este es uno de los procesos histéricos que denominaré ‘la
revaloracién funcional de las categorias’. (...) Al actuar desde
perspectivas diferentes, y con diferentes poderes sociales para
objetivar sus respectivas interpretaciones, los individuos llegan
a diferentes conclusiones y las sociedades elaboran consensos
diferentes. La comunicacién social constituye tanto un riesgo

empirico como una referencia al mundo (Sahlins, 2008: 10-11).

Si a la hora de objetivar sus interpretaciones de las cosas, las re-
ferencias, los actores las volvemos a significar de una manera dis-
tinta a las categorias antes utilizadas por las sociedades, accién
para la que “...1a metafora, la analogia, la abstraccion, la especializa-
cién: todos los tipos de improvisaciones semanticas son inherentes
a la actualizacién cotidiana de la cultura con la posibilidad de ha-
cerse generales o undnimes por su aceptacién sociolédgica en el or-
den vigente” (Sahlins, 2008:11); las zonas de los dichos de docentes y
alumnos que condensan significados compartidos sobre la ense-
fanza de la lengua y la literatura, la lectura y la escritura, creo que
pueden ser leidas en esas claves interpretativas. Pareciera que, tam-
bién siguiendo con Sahlins, algo ocurre en la “realidad” del aula en
tanto los significados irrumpen con una marca de un yo testigo y
protagonista del hecho educativo, de esas practicas de ensefianza
de la lengua y la literatura, de la lectura y la escritura. No obstante,
como explica Sahlins no se tiene la ventaja de nombrar a la cosas
realmente como son, de hecho ya sefalé que no adscribo a esa ilu-
sion realista, sino que los nuevos modos de nombrar pueden darse
en tanto sean inteligibles, en tanto “el viejo sistema se proyecta ha-
cia el futuro en sus nuevas formas” (2008: 12). Volviendo a los ejem-

plos anteriores si se reitera en las practicas de ensefanza la opcién
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por Alejandro Casona o la gramatica, se tratard de localizar su inte-
ligibilidad para sus actores, su caracter de viejo sistema recreado en
nuevas formas, es decir, cdmo adquieren sentido y valor en las co-
yunturas de las politicas curriculares y del trabajo docente actua-
les*®. No se trata de convalidar dichas opciones en una especie de
celebracién de la reproduccién de las tradiciones, sino de compren-
derlas y estudiarlas, en términos de Sahlins, como revaloraciones
funcionales propias de la produccién social del significado, que aun-
que siempre puesto en riesgo, muestran su historicidad estructural.
Se trata de estudiar esas practicas y lo que sus actores tienen para
decir de ellas a modo de una sociologia situacional, siguiendo con
Sahlins, en la que el cambio no puede dejar de ser entendido sin la
consideracion de una estructura de la coyuntura.

Si tomamos otro ejemplo para avanzar sobre el caricter coyun-
tural de las practicas, y que va a contrapelo de los anteriores, segu-
ramente hay un cambio cuando varios docentes dicen que apuestan
a literatura para “lograr algo” con sus alumnos frente a realizacio-
nes de significado estructurales-histéricas que, al revés, ponen al
ruedo significados que objetivan a los estudiantes como “incapaces”
de acceder a la literatura. Diria Sahlins que este caso mostraria que
“los efectos de esos riesgos [de significado] pueden ser innovacio-

nes radicales” (2008: 11). Seguramente, este cambio tendra relacién

45 En este sentido resultan relevantes distintos relatos o registros de

clase en los que la gramatica se resignifica desde el punto de vista
de los estudiantes (Cuesta, 2011), lo mismo algunos clasicos del ca-
non escolar como El Poema del Mio Cid (Di Benedetto, 2012) y La

casa de Bernarda Alba de Federico Garcia Lorca (Gagliardi, 2012).
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con la contingencia porque “los alumnos con los que se intenta lo-
grar algo”, habla de cambios culturales y socioeconémicos de los ul-
timos cuarenta o treinta anos en la Argentina. No obstante, ese sig-
nificado de la literatura ahora como “salvadora del trabajo docente”
recupera y refuncionaliza el sentido afiejamente conservado de la
“literatura como salvadora de los espiritus”, como “garante de la

cultura”®

. De este modo, “...el orden cultural se reproduce a si mis-
mo en el cambio y como cambio” (Sahlins, 2008: 13).

Es probable que el hecho factico de ofrecerles material y simbdli-
camente literatura a unos “alumnos con los que se intenta lograr
algo”, o negarselas, repercuta en un cambio cuando la opcién es la
primera. Pero, los significados que sustentan ese cambio han sido
cambiados, justamente, dentro de la posibilidad estructural de la
produccién de significado que es histérica y coyuntural a la vez. En
realidad, estos potenciales de sentido realizados muestran lo con-
tingente del acontecimiento: algo hay que hacer con los jévenes en
las aulas, con la literatura y, para ello, su lectura es el camino. A la
vez que develan lo estructural histérico: la literatura tendria unos
poderes para resolver casi magicamente algiin problema vinculado
con la sociedad, la educacién o la cultura.

En suma, abordar la formacién docente desde una perspectiva
de las practicas sociales implica reconocer el caracter coyuntural y
estructural de las practicas de ensefianza, de las practicas de lectura

y escritura, junto con los significados que las motorizan confirién-

46 Estas continuidades de sentidos conferidos histéricamente a la li-

teratura estan bien explicados por Terry Eagleton (1988) y Ray-
mond Williams (1982).
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doles sentido y valor, inteligibilidad. Un quiebre, una ruptura en
sus légicas, en el sentido de cambio, siempre tiene algo de lo anterior y
muchas veces excede sus temporalidades mds cercanas. Ademas,
porque las practicas no se modifican en la determinacién de pode-
res exdgenos, a saber, la altima orientacién en didictica de la len-
guay la literatura legitimada por politicas ptblicas, la academia o la
industria editorial escolar; sino que cambian en contrapunto con
ellas y sus propias légicas. Cambian si sus significados son puestos

en riesgo, no descalificados.
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Resumen

Esta exposicion se enmarca en los proyectos de investigacion, “La escri-

tura como estrategia didactica para la ensefianza en el nivel superior”y,

“Configuraciones de ensefianza en las carreras de formacién docente

de la UNVM”, Instituto de Investigacién UNVM, bienio 2014-2015.

a)

b)

c)

La investigacidén contempla estas fases:

Sistematizacion de las categorias conceptuales que confor-
man los nicleos de las teorias psicolingiiisticas y socio- dis-
cursivas, acerca del lenguaje y la escritura como estructuras
representativas de las lenguas, habilidad cognoscitiva y sis-
tema de comunicacién social.

La puesta en tensién vinculante de los modelos teéricos sis-
tematizados, con el objetivo de establecer las configuracio-
nes didacticas que se derivan de ellos. Dichas configuracio-
nes permiten el reconocimiento de las representaciones lin-
gliisticas, comunicativas, socio-cognitivas y culturales sub-
yacentes en el discurso didactico y en las modalidades de
enseflanza sobre la lengua/lenguaje.

Andlisis de escritos académicos producidos por los estu-
diantes de los altimos afios del Profesorado de Lengua y Li-

teratura, en las catedras de Didactica de la Lengua y la Lite-
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d)

ratura, Lingiiistica del Texto y Analisis del Discurso, Litera-
tura Argentina I y II, a fin de identificar y describir los pro-
cedimientos lingiiistico-discursivos que utilizan de modo
preponderante los estudiantes.

Elaboracién de materiales didacticos para la ensefianza de
la Lengua y la Literatura, en el nivel superior, a partir de la
escritura como estrategia metalingiiistica, metacognitiva y

didActica.

Palabras clave: Teorias del lenguaje, Lenguaje, Lengua, Lingiistica,

Ensefanza

Introduccién

Esta exposicion se enmarca en los proyectos de investigacion, “La escri-

tura como estrategia didactica para la ensefianza en el nivel superior”y,

“Configuraciones de ensefanza en las carreras de formacién docente

de la UNVM”, afos 2014-2015, que contempla las siguientes fases:

a)

b)

Sistematizacién de las categorias conceptuales que confor-
man los nicleos de las teorias psicolingiisticas y socio- dis-
cursivas acerca del lenguaje y la escritura como estructuras
representativas de las lenguas, habilidad cognoscitiva y sis-
tema de comunicacién social.

La puesta en tension vinculante de los modelos tedricos sis-
tematizados, con el objetivo de establecer las configuracio-
nes didacticas que se derivan de ellos. Dichas configuracio-
nes permiten el reconocimiento de las representaciones lin-
gliisticas, comunicativas, socio-cognitivas y culturales sub-
yacentes en el discurso didactico y en las modalidades de

ensefanza sobre la lengua/lenguaje.
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c) Analisis de escritos académicos producidos por los estu-
diantes de los altimos afios del Profesorado de Lengua y Li-
teratura, en las catedras de Didactica de la Lengua y la Lite-
ratura, Lingiiistica del Texto y Analisis del Discurso, Litera-
tura Argentina Iy II, a fin de identificar y describir los pro-
cedimientos lingiiistico- discursivos que utilizan de modo
preponderante los estudiantes.

d) Elaboracién de materiales didicticos para la ensenanza de
la Lengua y la Literatura, en el nivel superior, a partir de la
escritura como estrategia metalingiiistica, metacognitiva y
diddctica, para la ensefianza y el aprendizaje, comprensivo,

de conocimientos tematico- disciplinares.

Categorias conceptuales y Configuraciones didacticas

Hasta la aparicién de Aspects of the theory of sintax (1965) de Cho-
msky, la preocupacion de la Lingiistica radic en el estudio de las
estructuras de las lenguas como productos susceptibles de ser des-
criptos. La idea subyacente es que dicha descripcién representa la
organizacién de un sistema lingiiistico ideal que no contempla la
actuacion del hablante.

Segtn Jakendoff (2010), la ya citada obra de Chomsky abri6 el
panorama de la Lingiiistica moderna al concebir a la estructura de
las lenguas como un modelo de una estructura cognitiva en la men-
te del hablante. En funcién de ello, Chomsky distingue entre com-
petencia y actuacion. La competencia es el conocimiento que un ha-
blante tiene de su lengua y, la actuacién consiste en cémo el
hablante ejercita el uso real de la lengua en situaciones concretas

(Chomsky, 1999).
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Entre los factores que Chomsky atribuye a la actuacién aparecen
las limitaciones de la memoria, los desplazamientos de la atencién,
los errores, la distincién entre conocimiento y procesamiento, la
entonacién y cuestiones estilisticas.

Esta perspectiva que vincula al lenguaje con el conocimiento lin-
giiistico que los hablantes tienen de la estructura de su lengua/ lengua-
je, introdujo nuevas categorias conceptuales en el ambito de la Psicolo-
gia del Lenguaje y la Lingiiistica. Asi, en Fundamentos del lenguaje, el ya
citado lingiiista Ray Jakendoff, fundamenta la complejidad de la estruc-
tura lingiiistica del sistema de las lenguas en los niveles de combinato-
riedad de las estructuras fonoldgica, sintictica, semantico- conceptual
y espacial (representacional) que conforman la oracién. En otras pala-
bras, ambos lingilistas refieren a la complejidad estructural del lengua-
je desde concepciones bioldgicas, psicoldgicas y filoséficas, pero se dife-
rencian en la fundamentacion de las dos dltimas concepciones con
relacion a la estructura lingiiistica del sistema de las lenguas y su repre-
sentacién en la mente de los hablantes.

Otras teorias psicolingiiisticas relevantes del siglo XX, como el
Constructivismo y los Enfoques socio-culturales de Vigotsky-Luria,
radican la complejidad del lenguaje en sus aspectos psicoldgicos y
funcionales, con grados de complejidad diferente segiin remitan a
la oralidad o la escritura.

Consecuentemente, en la actualidad, la caracterizacién del len-
guaje como objeto epistemoldgico comprende su complejidad es-
tructural, cognitiva y comunicativa y la posibilidad de abordar su
estudio en tanto complejo sistema representacional y metarepre-
sentacional de la estructura de las lenguas, habilidad socio-cognos-

citiva y sistema de comunicacién (Rivére, 2003).
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¢Como referirnos, didacticamente, a esta complejidad epistémi-
ca de las teorias del lenguaje?

Una alternativa proviene de “Las narrativas” para la ensefianza, el
aprendizaje y la investigacién %’ que revisan, entre otros saberes, el pa-
pel de los textos y discursos escritos. Por ello, planteamos nuevos inte-
rrogantes de investigacion, ;porqué y cémo los textos-discursos se
constituyen en puentes articuladores en y para la construccién del vin-
culo entre teorifas lingiiisticas y ensefianza de la Lengua?

La respuesta presupone la revision de la categoria conceptual de
“texto-discurso” en la Lingiiistica y la Ensefianza. De acuerdo con la
historiografia lingiistica recordemos que hacia1960, la Lingiistica
del Texto y el Andlisis del Discurso inician el estudio de los textos-
discursos como categorias lingiiisticas superiores a la oraciéon. Am-
bas disciplinas evolucionaron de concepciones disciplinares estruc-
turalistas y gramaticales, a las actuales concepciones cooperativas,
inter y transdisciplinarias, donde los textos-discursos asumen la
complejidad estructural-representacional, socio-cognitiva y comu-
nicativa del lenguaje (De Beaugrande y Dressler, 1997; De Beau-
grande, 2002; van Dijk 1998; 2001, 2008, 2011).*®

Por su parte, las Narrativas de la ensefianza consideran el papel de
los textos-discursos como parte del saber pedagdgico sobre los conteni-
dos y de los buenos relatos de la ensefianza y la practica docente ( Li-

twin, 1997; McEwan, H. y Egan.K., 2005). Aqui el concepto de texto es

47 McEwan, H. y Egan.K. Comps.(2005) La narrativa en la enseiianza, el apren-
dizaje y la investigacion.Buenos Aires, Amorrortu.

48 De Beaugrande (2002), propone el término discursivismo para describir o
analizar la textualidad de un texto o discurso como parte del corpus lin-

glistico que comparten la Lingiiistica del Texto y el Andlisis del Discurso.
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abordado desde su complejidad socio-cognoscitiva, representa un
“tipo” 0 modo de pensamiento (Bruner, 1988), y el proceso-producto a
partir del cual se adquieren, transmiten y difunden los conocimientos.
Tal como su nombre lo indica, las Narrativas para la ensefianza apelan
a la funcién epistémico-educativa de los relatos, a la tradicion latina del
término “narrativa” que independientemente de la disciplina o tradi-
cién académica, refiere a la estructura, el conocimiento y las habilida-
des para construir una historia.

Gudmundsdottir (2005), distingue dos areas, en el campo de la
Educacion, donde las narrativas aparecen como estructura organi-
zativa: la ensefianza de los contenidos (incluye la organizacién del
curriculum) y la investigaciéon educativa.

Cabe, entonces, una nueva pregunta, ;como se configuran los re-
latos de ensefianza sobre las teorias lingiiisticas?

En investigaciones anteriores (Lizarriturri, 2010, 2013), la revision
de los curriculums para la ensefianza de Lengua, en nuestro pais, en el
nivel medio, desde 1976 hasta la sancién de la actual Ley Nacional de
Educacién, 2010, nos permitié narrar la evolucion socio-histérica del
concepto “Lengua”y, el de su didactica. Precisamente, la Didactica de la
Lengua acusa como rasgo caracterizador la consideracién implicita,
eliptica, y sobreentendida de las teorias, enfoques y perspectivas lin-
giiisticas y discursivas que la constituyen. Este rasgo también emerge
como caracteristica en los programas para la formacién lingiiistica- do-
cente, de nivel terciario y universitario que estamos analizando y, nota-
blemente, en los materiales didacticos.

Las elisiones y sobreentendidos acerca del marco tedrico-con-
ceptual desde el que se configura el discurso didactico sobre la en-

sefianza de las nociones de, lenguaje oral y lenguaje escrito, texto y
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discurso, tipos textuales y géneros discursivos, produccién® de tex-
tos y géneros discursivos, lectura y escritura de textos y géneros
académicos, entre otras, que se vinculan con la temdtica que expo-
nemos, se tornan reveladoras de una elisién que las contiene y sub-
sume solapadamente: la estructural-representacional del sistema

dela/lenguals.
Otra manera de contar *° O La escritura como estrategia didactica

Voy a abandonar, momentdneamente, el estilo académico de escritura
del género “ponencia”, para introducir mi narrativa personal sobre la
escritura del presente titulo. Primero, casi automaticamente, al escribir
el dltimo parrafo del apartado anterior, acudié a mi mente el titulo “La
escritura como estrategia didactica”, en sintonia con la progresion te-
matica del trabajo y con el titulo y propdsito central del proyecto de in-
vestigacion “La escritura como estrategia didactica para la ensehanza
en el nivel superior.” Estaba transcribiendo y pensando cémo conectar
la hipétesis del proyecto de investigacién, con lo hasta aqui expresado,
cuando mi hermana me acerca amorosamente un mate y me pregunta
cémo voy con el trabajo, porque habia visto mi desvelo la noche ante-
rior. Le hablo de mi falta de “inspiracién”, del bloqueo que experimento
para escribir desde el afio pasado, que no puedo pasar de dos o tres pa-
ginas sin repetirme, bueno lo que todos sabemos que ocurre alguna vez
ante la demanda académica de la pagina en blanco... interrumpe mi
hermana y dice:- “Acordate de lo que cuenta Berger en Un pintor de hoy,

de su momento de quiebre personal cuando se tiraba al piso esperando

49 El término produccién se asocia con textos escritos y procesamiento de la
informacién.

50" Titulo del libro de John Berger y Jean Mohr, (2013) Barcelona, Gustavo Gili.
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que aparecieran ideas creativas y pasaban los dias y no podia pintar... es
el momento en que decide dejar la pintura para “abrazar” la escritura”.
Seguimos hablando de nuestro admirado John Berger, del que com-
partimos y atesoramos sus obras traducidas al espafiol y de como, por
distintas razones personales, guia nuestras pasiones vitales. En el acto
mi mente repasé los titulos de las obras de Berger que leo y releo por-
que como dice el refran popular -que repetia nuestra abuela- son las
que “me vuelven el alma al cuerpo”: Aqui nos vemos; El cuaderno de Bento,
Y nuestros rostros, mi vida, breves como fotos; Siempre Bienvenidos; El toldo
rojo de Bolonia; Un hombre afortunado...Simultaneamente, en el entrepiso
mental- parafraseando a Piaget y a Susana Barco-, reflexionaba sobre la
escritura de Berger, mi obsesién por rastrear la evolucién de su escritu-
ra, su oficio artesanal de escritor que en sus altimos libros mixtura gé-
neros estéticos (fotos, dibujos, pinturas, poesias), y consolida un estilo
discursivo que denota el pulido constante del lenguaje para llegar a su

esencialidad, a lo decible de lo indecible.

“La bendicién del lenguaje es que es potencialmente completo; tiene
la potencialidad de contener en palabras la totalidad de la experien-
cia humana, todo lo que ha ocurrido y todo lo que pueda ocurrir. In-

cluso deja espacio para lo indecible...”
(Berger, 1986; p.100).

Retomo la escritura en el estado de la “Dialéctica del canguro

»51

cojo™, saltando de un cuadro- texto- libro a otro-, para escribir en

paralelo a este trabajo un relato personal, inspirado por supuesto en

51 Gémez de Lora, Ch. (2006) en Berger, J. y Camino, M. (2006) Como crece

una pluma 199-2005. Madrid, Ediciones Exposiciones
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la escritura de Berger. Las ideas, las reflexiones y los conceptos se
mezclan y superponen en mi mente, hasta que me sorprendo pre-
guntandome, ;qué se me hace dificil, muchas veces, indecible con re-
lacién a la ensefianza de la escritura? También recapacito en que
esta pregunta, desde las tradiciones de las Narrativas de la ense-
fanza y el aprendizaje, puede ser una “buena” pregunta didactica
(en el sentido de la “buena ensefianza” de Litiwin, 1996, 2008), y una
buena pregunta, tal vez, para trasladar a los docentes y estudiantes
de los profesorados de la UNVM., en el marco de nuestras investi-
gaciones sobre las configuraciones didacticas.

Pero, ;qué contesto sobre mis dificultades para ensefiar a escri-
bir? Nuevamente, Berger, me auxilia para responder que mis difi-
cultades se vinculan con la generacién de propuestas didacticas in-
quietantes que guien el empleo del lenguaje cuando escribimos.
Ma3s atin, mis dificultades se acrecientan cuando se trata de ensefiar
a escribir textos académicos, por la distancia que generan estos tex-
tos entre el estilo discursivo que requieren y la subjetividad narrati-
va del escritor-autor-alumno. Esa distancia puede observarse si
reescribo este item en el estilo discursivo del género ponencia, lo
que ejemplifico seguidamente:

Los antecedentes resefiados fundamentan la importancia de en-
seflar a la escritura como sistema metarepresentacional, lingiiisti-
co-cognitivo, comunicativo y socio-cultural, dada su significacién
para el desarrollo de los procesos de reflexién metalingiiisticos y
metacognitivos, necesarios para la produccién de los diferentes dis-
cursos y textos propios de la cultura universitaria.

En tal sentido, nos proponemos desarrollar una propuesta di-

dactica que gulie la organizacion y comprension del sentido textual
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a partir de la funcién léxica, sintactica, semantica, pragmatica y re-
presentacional que desempenan las categorias lingiiisticas que con-
forman la complejidad estructural del sistema de la lengua (Ciapus-
cio 2009; De Beaugrande, 2002, De Beaugrande y Dressler, 1997;
Jakendoff, 2010; Van Dijk, 2001).

Este propdsito central de nuestras investigaciones conlleva otros
dos problemas de investigacion: a) la seleccién de una metodologia
acorde para su realizacion y posterior evaluacién y b) la seleccién de
un estilo escriturario que registre las fases de la investigacion y los
procesos vivenciados por los investigadores que la integran. En este
punto, se entrecruzan las perspectivas tedrico-metodoldgicas de las
Ciencias del Lenguaje y la Didactica de la Lengua y las Narrativas
personales y sociales de investigacion.

Me abandonan las palabras, aunque tengo claro segtin el bosque-
jo de mi esquema de escritura, que debo proseguir con la incorpo-
racion de la tercera y cuarta fase del proyecto de investigacion...,
¢qué elijo como voz enunciativa para continuar?, ;la primera perso-
na del singular o del plural que proponen las Narrativas de investi-
gacidn?, o, jla impersonalidad de la tercera persona del discurso
académico? ;Como explico y conecto la relacién del analisis de los
escritos de los estudiantes del Profesorado en Lengua y Literatura,
de la UNVM, con la tematica de la investigacion y la elaboracién de
materiales didacticos, para la ensenanza de la escritura en el nivel
superior?

Opto por mixturar estilos de enunciacién, de discursos y, sobre
todo, por recordarme que a lo largo de mi vasta experiencia docen-
te, aln resuena en mis oidos un pedido permanente de los estu-

diantes: claridad y amenidad en el relato explicativo acerca del fun-
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cionamiento de los componentes del sistema lingiiistico. (Parénte-
sis deliberado para leerse como comentario al margen, ya que lo
que acabo de escribir me recordd que esta premisa me ha valido el
apodo de “Sonis”, por parte de una de las integrantes del equipo de
investigacion, el afio que cursé Lingiiistica del Texto y Andlisis del
Discurso y Didactica de la Lengua y la Literatura, en la UNVM).

Opto por “decir” y “escribir” que el sentido de las ideas que que-
remos expresar tarda en aparecer sobre la superficie de la pagina,
porque antes de materializarse como finalmente las escribimos, tu-
vimos que “restregarnos” *?varias veces en cada palabra del lengua-
je, para discernir la elecciéon de un modo y tiempo verbal, la preci-
sién o ambigiiedad de un sustantivo, la necesidad o innecesariedad
del adjetivo, la contundencia pronominal y preposicional y, la lista
de elecciones se extiende a los conectores, la sintaxis y la semantica
oracional y el sentido total del texto.

Opto por comentar que las elecciones anteriores representan
procedimientos y estrategias lingiiisticas, metalingiiisticas y meta-
cognitivas, que en el caso del analisis de los escritos de los estudian-
tes, de los dltimos cursos del Profesorado en Lengua y Literatura,
de la UNVM.,, nos permitieron reconstruir sus procesos de escritura
y planificar propuestas didacticas.

Opto por transparentar y transparentarme que la escritura como
estrategia didactica es un proceso en continua construccion, que
cobra vida social, educativa y cultural en cada una de las propuestas

y actividades de escritura que editamos con los estudiantes y equi-

52 Término utilizado por John Berger para referirse a la diferencia entre el

baile, el dibujo y la escritura narrativa en EI cuaderno de Bento.
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pos de investigadores, en forma grafica o electrénica, especialmen-
te en esta tltima a través del correo electrénico, facebook, y Blog de

la catedra de Diddctica de la Lenguay la Literatura.

Dos modos de contar “Cémo se construye una pluma®®”

“... s1 nos imagindramos los relatos que se estan narrando de
un extremo a otro del mundo esta noche y consideraramos sus
resultados y sus desenlaces, encontrariamos, creo yo, dos cate-
gorias principales: aquellos cuya narracion hace hincapié en
algo esencial que esta oculto, y aquellos que hacen hincapié en

lo que se revela.” (Berger, 2011; p. 80).

Engarzo en la secuencia del final para los relatos que escribe
Berger, los dos finales que mi razén e imaginacién deciden:

Final escrito: las teorias del lenguaje hacen hincapié en algo es-
encial que estd oculto, y las teorias de la ensefianza de la Lengua ha-
cen hincapié en lo que se revela.

Final grafico-metaférico: las imagenes “mensajero”, carboncillo
y pluma sobre papel, pagina 60, y “verbo”, tinta china y carboncillo
sobre papel, pagina 72, del libro de Berger y Camino, Como crece una
pluma 1999-2005, nos interpelan de manera indecible e indeleble. La
primera, sobre la arqueologia, oculta, de la escritura. La segunda,
en la revelacién de la arqueologia escrituraria como manifestacién

de la necesidad humana de contar y explicar, con el lenguaje.

3 Alusién ala ya citada obra de John Berger y Marisa Camino.

Investigacién y Practica en Didactica de las Lenguas 361



Bibliografia

Berger, J. y Mohr, J. (2013) Otra manera de mirar. Barcelona, Gustavo Gili.

Berger,]. (2012) El cuaderno de Bento. Buenos Aires, Alfaguara.

Berger,]. y Camino, M. (2006) Como crece una pluma 1999-2005. Madrid, Edicio-
nes Exposiciones.

Berger,]. (1986) Y nuestros rostros, mi vida, breves como fotos. Madrid, Herman
Blume.

Bruner.]. (1988) Realidad mental y mundos posibles. Barcelona, Gedisa.

Camps, A. (Coord.) (2001) El aula como espacio de investigacién y reflexion. Investi-
gaciones en diddctica de la lengua. Barcelona, Grad.

Camps, A. y Millan, M. (Comp.) (2000) El papel de la actividad metalingiiistica en
el aprendizaje de la escritura. Rosario, Homo Sapiens.

Ciapuscio, G. (2009) De la palabra al texto. Buenos Aires, Eudeba.

Chomsky,N. (2005) Aspects of the Theory of Syntax. Massachussetts, Cambridge,
The MIT. Versién en espafol, Chomsky, N. (1999) Aspectos de la teoria de
la sintaxis. Barcelona, Gedisa.

De Beaugrande, R. y Dressler, W. (1997) Introduccién a la lingiiistica del texto.
Barcelona, Ariel.

De Beaugrande, R. (2002) “La teoria y la prictica en los estudios discursivos:
Lingiistica del texto y Andlisis del Discurso”, en Curso Internacional:
Analisis del Discurso en las Ciencias Sociales, la Cultura y el Territorio. Me-
morias. Bogotd, Instituto Caro y Cuervo, Universidad Nacional de Co-
lombia.

Gudmundsdottir,S.(2005) “La naturaleza narrativa del saber pedagdgico so-
bre los contenidos” en La narativa en la ensefianza, el aprendizaje y la in-
vestigacion. Buenos Aires, Amorrortu.

Jakendoff, R. (2010) Fundamentos del lenguaje. Mente, significado, gramdtica y evo-
lucion. México, Fondo de Cultura Econdémica.

Litwin, E. (1996) “El campo de la didactica: la bisqueda de una nueva agenda”
en Corrientes diddcticas contempordneas. Buenos Aires, Paidés.

Litwin, E. (1997) Las configuraciones diddcticas. Barcelona, Paidés.

Litwin, E. (2008) El oficio de ensefiar. Buenos Aires, Paidds.

362 Investigacion y Practica en Didactica de las Lenguas



Lizarriturri, S. (2010) " Las estrategias metalingiiisticas y metacognitivas ne-
cesarias para la produccién de textos académico- explicativos”. Tesis
de maestria, publicacién electrénica en:
http://www.flacsoandes.org/dspace/handle/10469/898.

Lizarriturri, S. (2013) -“El recorrido eliptico de la Did4ctica de la Lengua” en
Diddctica General y Diddcticas Especificas. La complejidad de sus relaciones
en el nivel superior. Villa Maria, Universidad Nacional de Villa Marfa. En
prensa.

McEwan,H. y Egan, K.(2005) La narrativa en la ensefianza, el aprendizaje y la in-
vestigacion. Buenos Aires, Amorrortu.

Riviére, A. (2003) “Teoria de la mente y metarrepresentacién”, en Belinchén,
M., Rosa, A, Sotillo M., y Marichalar, I. (eds.) Angel Riviére, Obras esco-
gidas. Volumen 1. Madrid, Panamericana.

Van Dijk, T. (1998) Estructurasy funciones del discurso. Madrid, Siglo XXI.

Van Dijk, T.(Comp.) (2001) El discurso como estructura y proceso. Estudios sobre el
discurso I. Barcelona, Gedisa.

Van Dijk, T. (2006) ‘De la gramatica del texto al Analisis Critico del Discurso.
Una breve autobiografia académica”, pigina web de ALED, versién
2.0., diciembre de 2006, Universidad de Pompeu Fabra, Barcelona.

Van Dijk, T.(Comp.) (2008.) El discurso como interaccién social. Estudios sobre el
discurso I1. Barcelona, Gedisa.

Van Dijk, T.(2011) Sociedad y discurso. Barcelona, Gedisa.

Vigotsky, L. (1999) Lenguaje y pensamiento. Buenos Aires, Fausto.

Vigotsky, L. (1988) EI desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores. Grijalbo,
Madrid.

Investigacion y Practica en Didactica de las Lenguas 363



Gestos didaticos: a acao do professor para transformar
um objeto a aprender a objeto ensinado

Elvira Lopes Nascimento
(UEL*

Introducao

Inserida em uma perspectiva historico-cultural que concebe o des-
envolvimento humano como processos de transformagio que in-
clui, simultaneamente, avancgos e retrocessos, ganhos e perdas e,
principalmente, ambiguidades, descontinuidades e rupturas (OLI-
VEIRA, REGO, AQUINO, 2006), tenho buscado compreender até
que ponto as minhas ag¢des colaborativas articuladas a um curso de
formagao continua de professores contribuem para abrir espagos
de desenvolvimento no sentido da eficiéncia que Clot e Faita (2000)
denominam como desenvolvimento do poder de agir.

Com base em Vygotsky (2003) e pensando na formagao profis-
sional de adultos, partindo do pressuposto de que o desenvolvimen-
to se caracteriza pela reorganizagio do funcionamento psiquico
constituindo “zonas de desenvolvimento potencial” (Bronckart,
2013), surgem indagagbes que me instigam a buscar respostas:
Quais seriam as condigOes para essa reorganizac¢ao? E em quais
condigoes, na formagao continuada de professores, essa reorgani-

zagao psiquica se revelaria efetivamente desenvolvimental?

54 Docente associada i Universidade Estadual de Londrina, no Programa de

P4s-graduagio em Estudos da Linguagem. elopes@sercomtel.com.br
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Em suas reflexdes sobre as condigdes de emergéncia da cons-
ciéncia, Vygotsky sustentava que a questao do desenvolvimento de-
via ser posta simultaneamente em termos de continuidade e ruptu-
ra, ou seja, na passagem do externo para o interno em que emerge a
contradi¢ao, a tensio, o conflito com aquilo que constitui uma or-
ganizagdo psiquica anterior. Entretanto, como enfatiza Bronckart
(2013), os aportes externos sao geradores de desenvolvimento ape-
nas na medida em que os conflitos que eles geram sejam “gerencia-
veis” pela pessoa em seu estado atual de desenvolvimento. Assim, o
“desenvolvimento do poder de agir” a que se referem Clot e Faita
(2000) implica para o formador de profissionais “a identificagao
dessa “zona potencia” de eficicia, a porta que se abre para que o for-
mador proponha os elementos que lhe parecem exploraveis.

A questao fundamental para as minhas reflexdes é a de que, se
em Vygotsky temos que o desenvolvimento procede da apropriagao
e da interiorizagao da linguagem, se pensarmos no contexto de in-
tervenc¢do formativa de adultos (onde se dio as minhas inter-
vengoes formativas), a linguagem em situagao de trabalho profis-
sional assume o papel primordial na tomada de consciéncia do pro-
fissional sobre si, sobre o seu préprio agir, sobre o agir do seu
aluno, o que culminaria com a ressignificacao das suas agdes e o re-
dimensionamento da sua aula.

Tenho encontrado contribui¢des relevantes para o enfrentamento
dessas questdes a partir dos estudos que concebem o trabalho educa-
cional como integrante de um género de atividade (SAUJAT, 2004; FAI-
TA, 2004), nas investiga¢des baseadas nos trabalhos de Clot e Faita
(2000), nas investigagdes dos pesquisadores fundamentadas nos apor-

tes do interacionismo sociodiscursivo (BRONCKART, 2008) e nas in-
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vestigacOes de Bucheton (2013) sobre o agir profissional e os gestos pro-
fissionais ajustados aos contextos educacionais. Os conceitos advindos
desse quadro tedrico e metodoldgico me ajudam a ampliar a compreen-
sao das dificuldades vivenciadas pelos professores em formagao conti-
nuada que participam do Plano de Desenvolvimento da Educa¢io- PDE
no estado do Parand (2009). Nas entrevistas iniciais, quando solicita-
dos a falar sobre o seu agir profissional, esses professores apontam
para modos de fazer estabilizados, modos de agdo tidos como comuns
ao oficio, mas também relatam que ha praticas que consideram inova-
doras, mas que n2o conhecem, ou que conhecem pouco. Os modos ade-
quados de agir, reagir, obrigagoes, prescrigdes que esses profissionais
dao a si mesmos, constituem um conjunto de nogdes elaboradas a par-
tir da nogao de género de discurso de Bakhtin que apontam para o re-
conhecimento de um fazer coletivo que constitui o género de atividade.
Para Clot (2002), manter essa género vivo implica cultivar a histdria co-
letiva da profissao, da precariedade de condicdes, da logica de respon-
sabiliza¢ao individual do professor pelo fracasso ou sucesso dos alunos.
Assumir essa tese implica focalizar a relagio entre as atividades do
sujeito em formagado, os textos e discursos. Nesse sentido, busco
aprofundar a reflex3o sobre a interagio entre linguagem, pensamen-
to e agir humano ao estimular os profissionais em formagao a refle-
tir sobre o trabalho e a tomar consciéncia do agir, dos gestos para os
alunos e as sua repercussdes na situagao de trabalho. A hipdtese que
me norteia é a de que as tomadas de consciéncia do agir na situagao
de trabalho podem ser um instrumento potencial de desenvolvimen-
to das capacidades de agao profissional quando detectadas em si-

tuagao de autoconfrontagao do agir gravado em video.
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1. Pressupostos metodoldgicos

Coadunada aos preceitos da Linguistica Aplicada, a pesquisa se
configura como qualitativa-interpretativa de natureza etnografica
caracterizada pelo uso de técnicas como a observagao participante,
a entrevista intensiva, a analise de documentos e a énfase aos pro-
cessos. Analisei os documentos referentes ao processo formativo
oferecido pelo PDE-PARANA e efetivado pela UEL; entrevistei e
apliquei questionarios aos sujeitos envolvidos; em sala de aula, ob-
servei os valores, os habitos, as praticas e os comportamentos das
professoras PDE, fazendo anotagdes, filmando aulas em audio e vi-
deo, no contexto da parceria entre o Programa e a Universidade e,
principalmente, nas aulas de trés professoras PDE. Com Bronckart
(2006, 2008) e Machado (2004) defendo que é por meio da interpre-
tagao da linguagem empregada em textos produzidos sobre o tra-
balho, bem como a empregada antes, durante e depois do trabalho,
que as agoes e o desenvolvimento humanos sao apreendidos e com-
preendidos. Nessa perspectiva, os textos que constituem o corpus da
pesquisa formaram dois grandes grupos.

O primeiro grupo é o dos textos produzidos sobre o trabalho do
professor, de autoria das institui¢des promotoras do PDE-PARANA
e de professores que atuaram como formadores no Programa, uma
vez que parto do conceito de Bronckart (2006, p. 137) de que para
ser possivel compreender aquilo que é especifico no funcionamento
humano “é necessario analisar, primeiramente, as caracteristicas
do agir coletivo, porque é nesse ambito que se constroem tanto o
conjunto dos fatos sociais quanto as estruturas e os contetidos do

pensamento consciente das pessoas”. No segundo grupo, foram
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reunidos os textos produzidos pelos professores PDE, sujeitos em-
piricos da pesquisa, textos produzidos durante o periodo da partici-
pacio deles no PDE-PARANA. Os textos deste grupo resultaram na
constitui¢gao de trés subgrupos, a saber: textos produzidos pelas
professoras sujeitos da pesquisa antes do trabalho em sala de aula,
ou seja, produzidos antes da implementag¢do do Projeto de Inter-
vengao Pedagdgica, momento considerado a¢ao pedagdgica pro-
priamente dito, texto das entrevistas abertas e de instrugao ao s6-
sia; textos planificadores do agir, Projeto de Interven¢ao Pedagdgi-
ca (PIP) e Produgao Didatico-Pedagdgico (PDP); textos de didrios
produzidos diariamente durante a implementa¢iao do PIP e textos
das transcri¢oes de dudios gravados em video das aulas de imple-
mentagao do PIP.

Nos dudios gravados em video busco localizar certos momentos do
trabalho real de implementacao do PIP e identificar gestos fundadores
do coletivo de trabalho. Também busco identificar os gestos que indi-
ciam o ajustamento, a adaptagdo, reconcep¢ao das prescrigoes em
fungao da situagao particular e das representagdes de professores sobre
o contexto das atividades. Os gestos profissionais passam a ser o meu
objeto de pesquisa pelo qual articulo um didlogo com conceitos de cam-
pos tedricos distintos, nos quais se inscreve a relagdo pensamento,
agao, linguagem, recursos materiais e semioticos para o agir, transpo-

sicao didatica e objeto de ensino e aprendizagem.

2. Os gestos profissionais na abordagem da autoconfrontagao

Na abordagem de Clot (2006, p. 228), a nogao de géneros de enun-
ciados bakhtiniana é ampliada para géneros sociais da atividade de
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modo a abarcar, ndo apenas géneros de enunciados, mas também
“géneros de técnicas” configurados em gestos corporais que fazem
a ponte entre a operacionalidade dos recursos materiais disponi-
veis e os modos de agir e de pensar de um meio social. Assim, na
abordagem do autor, um género diz respeito tanto as atividades
técnicas e corporais quanto as atividades linguageiras. O género so-
cial da atividade retém a memoria das regras implicitas que o tra-
mam e é, 20 mesmo tempo o instrumento técnico e psicolégico des-
se meio de vida. Os gestos profissionais constituem indices de ope-
racionalidade para os que os acionam nas praticas educacionais e
englobam “o inventdario, arquivos de técnicas, de saber-fazer, de co-
nhecimentos que trazem a marca das praticas. Sao representagoes
rotuladas de uma histdria semidtica, de um saber reconhecido, de
um profissionalismo afirmado” (ALIN, 2007, p. 1). A nogao de gestos
permite identificar o género social da atividade do professor e os
modos de realizagao desta atividade (GAL-PETITFAUX (2007).

Os gestos apontam para uma “matriz do agir profissional” onde
se entrelagam pensamento e atividade, relagio em que distingo
quatro possibilidades de analise: a) os gestos linguageiros e multi-
modais relacionados a postura enunciativa do professor; b) os ges-
tos de colocagao em cena dos saberes que invocam os processos de
institucionaliza¢ao dos saberes; c) os gestos de ajustamento que ca-
racterizam as tomadas de decis2o nas interagdes com a situagao de
ensino-aprendizagem; d) os gestos que se revelam como agao ética
em uma determinada sala de aula, centro de emanagao de valores
emergentes em um tempo e lugar.

Nesse cenario de pesquisas sobre gestos, os termos que os desig-

nam também variam: alguns utilizam gestos profissionais; outros,
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gestos do professor, outros ainda, gestos diddticos fundadores, gestos de
ajustamento e gestos diddticos especificos. A nogao de gestos profissio-
nais nos leva a perceber que nao se trata apenas de conceber gesto
como meros movimentos corporais, mas de compreendé-los “como
uma dimens3o simbdlica e interpretativa, uma intencionalidade e
um efeito estruturador dentro do trabalho do professor” (JORRO,
2006). Em sintese, nao se trata de pensar separadamente a didatica
e a pedagogia, assim como a conduta do professor e dos alunos.

Para Bucheton (2012), trata-se de observar as maneiras diversas
como os professores agem, adaptam-se aos diversos contextos, es-
colhem seus objetos e instrumentos de trabalho, regulam seu trabalho e
o dos alunos, avaliam e modificam os projetos didaticos. Nesse sentido,
argumento a favor de uma compreensao dos dispositivos envolvidos na
formacao de professores, o que implica observar tanto a realizagao dos
gestos, quanto a atualiza¢do e reinvencao a que eles estao sujeitos, con-
forme a dindmica e especificidade da situagao. O gesto é indicador de
movimento discursivo que se direciona a outrem, o que traduz a di-
mensao pragmatica do trabalho do professor que, a partir de Volochi-
nov ([1930]2013) vejo como essencialmente dialdgica e permite, dialogi-
camente, a criagao e recriacao.

Os gestos do professor configuram multiplas a¢des pelas quais
assume a pilotagem do enquadre geral da ligao; presentifica, deli-
mita, institucionaliza, explica, compara, analisa etc os objetos de
estudo. Nesse sentido, o modelo dos gestos profissionais proposto
pela equipe de Bucheton (2008; 2009; 2011) é composto de cinco
macropreocupagoes a partir das quais se estruturam as agoes no gé-
nero da atividade que se apoia na cultura profissional coletiva
(CLOT, 2006, p. 37). Bucheton (2012), apresenta uma multiagenda
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em que as macropreocupagoes constituem a base que da suporte a
arquitetura complexa dos gestos que constituem o referencial cog-
nitivo fundador do metiér.

Entretanto, ainda que a agenda das macropreocupagdes seja
fundadora do coletivo de trabalho dos profissionais da educagio, as
condigdes concretas de realizacao do trabalho fazem emergir o di-
ferente, criado pelo improviso, o que repercute na renovagao das
técnicas e modos de agir do professor que se depara com a hetero-
geneidade dos alunos, dos materiais disponiveis e de géneros para
multiletramentos (MELO e ROJO, 2014). O modelo da multiagenda
proposto por Bucheton e sua equipe e sintetizado na figura a se-
guir, compreende um tipo de gramatica elementar dos gestos pro-
fissionais combinados nas cinco preocupagdes centrais que se arti-
culam ao objeto de saber e técnicas de operacionalizagio dos
recursos materiais e semioticos:
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A modelizagdo do agir pelo poder integrador das macropreocu-
pagoes do professor proposta por Bucheton (2014), constitui um instru-
mental analitico com critérios bem definidos que me ajudam a mediar
as diversas semioses /reconfiguragdes linguageiras e cognitivas que sao
operadas na dindmica da aula, contribuindo para que o formador e o
professor em situagao de autoconfrontagdo interpretem e compreen-
dam o agir, o dizer e o pensar no momento da a¢ao, o que pode contri-
buir para a definigdo de possiveis ajustamentos nos gestos profissio-
nais que as macropreocupagdes fundamentam.

No curso de uma situag¢do de ensino, a forga investida a uma
macropreocupagao evolui, se modifica em fung¢ao da (co)construgao
do saber pelo professor e alunos. Por exemplo, o indicador da ma-
cropreocupagao de atmosfera pode apresentar um valor 9 (em uma
escala de 0 a10) por incitar, animar, seduzir os alunos para que “en-
trem” na tarefa que introduz uma sequéncia didatica, no momento
de “apresentagdo do projeto de comunicagao a classe” (Schneuwly e
Dolz, 2004) e, depois, nas tarefas dos médulos subsequentes ser ne-
gligenciada pelo professor, o que pode tornar os alunos apaticos e
pouco envolvidos com as tarefas. Quanto a pilotagem, esta pode es-
tar associada a um indicador do tipo “consigna” se o professor apre-
senta os comandos da tarefa que os alunos devem realizar. Da mes-
ma forma, o valor atribuido a cada uma das demais macropreocu-
pagdes pode ser alto ou baixo dependendo do esfor¢o do professor
para criar uma situagao de ensino. Nesse sentido adoto um “indica-
dor de for¢a” em uma escala de zero a dez para ajudar o professor a
avaliar e autorregular o seu esforgo, fazendo delas instrumentos

potenciais para o seu desenvolvimento profissional.
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Entre o trabalho prescrito e o trabalho real: a abordagem do gesto
profissional

As questoes que nortearam as analises do conjunto de dados aqui
apresentados estao relacionadas ao objetivo maior da pesquisa que
é o de compreender como se dd a constru¢ao da pratica docente
tendo em vista as disputas entre teorias, prescri¢des oficiais, auto-
prescri¢oes e métodos de ensino. Conforme Daniellou (2002), sao
distintas as prescri¢oes descendentes, vindas da estrutura organi-
zacional oficial e prescrigdes descendentes, vindas das regras e mo-
dos de fazer do coletivo de trabalho. No caso dos professores articu-
lados ao Plano de Desenvolvimento da Educa¢ao do Parand, o Pro-
jeto de Implementagao Pedagdgico —PIP, elaborado pelos préprios
trabalhadores atua como texto autoprescritivo do agir docente.

No didlogo entre os enunciados/textos que prescrevem os saberes,
competéncias e capacidades para o exercicio da docéncia; entrecortado
pelo didlogo permanente entre os saberes experienciais contidos na ba-
gagem de vida do professor, busco respostas as questoes que emergem
de dois campos de observagao dos gestos:1. Quais gestos profissionais
aparecem no trabalho real de implementa¢io de uma sequéncia didati-
ca com foco em género textual? 2. Quais gestos didaticos de ajustamen-
to sao acionados no trabalho real em que se da a transposi¢ao didatica
do género de texto selecionado para o trabalho didatico? Sob quais di-
mensdes do objeto eles se materializam? Sob quais formas eles se apre-
sentam? Quais sentidos e efeitos de sua a¢ao pedagdgica s3o tomados
como momentos de autocritica e autorregulacao?

O desenvolvimento desta pesquisa compreende quatro movi-

mentos: 1%). a andlise dos textos oficiais prescritivos do PDE no que
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diz respeito a elaboragio do Projeto de Implementagao Pedagdgica
-PIP; 2%) a elaboragiao do PIP como texto autoprescritivo do tra-
balho; 3%). a implementag¢ao do projeto na escola e os didrios do coti-
diano vivenciado pelos professores; 4%.) o trabalho realizado, obser-
vado na sala de aula e gravado em video, do qual s3o retirados
recortes da acao delimitados pelo objeto de ensino por meio do mé-
todo de autoconfrontagio. Neste texto, os dados que utilizo sio
emergentes do quarto movimento da pesquisa (de implementagao
do projeto na escola), registros de aulas e transcrigoes de cenas das
autoconfrontagdes, gravadas em video e congeladas em momentos
estratégicos.

Como mediadora dos encontros elaborei a tabela a seguir como
instrumento que me permitisse organizar os encaminhamentos
para observagao e anilise dos dados. A tabela sintetiza alguns dos
critérios adotados para a anilise do agir em sala de aula que me
permitiram mediar as autoconfrontagdes de uma das professoras e,
assim, abrir caminhos para a sua reflexao sobre a agdo vivida no
contexto de sala de aula. Essa professora tornou-se ela mesma ob-
servadora exterior das atividades desenvolvidas durante os médu-
los de implementagao do Projeto de Implementa¢ao Pedagédgica -

PIP 1: “Crénicas da minha cidade.
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Tabela 2: Critérios para a mobilizacio de atos reflexivos nas autoconfrontacGes ao

agir
Sequéncia didatica:
A/Objeto de saber:Técnicas \ cronica literaria
Macro-preo- Indicador | Gestos de ajus-
cupacoes Gestos profissionais de forca |tamento ao con-
fundadoras Escala: 1|texto  singular
do métier: al0 da aula: proce-
dimentos, mate-
riais, técnicas.

Presentificag&o do objeto de ensino
PILOTAGEM

Delimitag&o do objeto de ensino

Formulacéo de consignas

Apresentacéo de dispositivos didaticos

Gestéo do tempo

Gestéo do espacgo
TESSITURA | Apelo & memdria

ArticulagBes intradisciplinares

Articulag@es interdisciplinares

Diagndstico de dificuldades para a rea-
APOIAMEN- | lizag&o da tarefa;
T0 Monitoramento

Mediacéo instrumental

Atitudes e comportamentos proprios

frente a diferentes situagdes
ATMOSFERA : —

Manejo da turma negociagdo de pro-

blemas gerados por conflitos

Procedimentos de preservacao das fa-

ces/ polidez/ modalizagéo dos enuncia-

dos para atenuar formas autoritarias
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O momento da transposicao didatica do género textual materializa
o trabalho real durante os médulos de implementacao do PIP. Para isso
a professora conta com o “guia” autoprescritivo do trabalho, o Caderno
Pedagdgico (resultante do PIP). Esse dispositivo didatico longamente
planejado sera validado na escola (pelos demais professores, pais e co-
ordenadores escolares) e retextualizado/reconfigurado nos gestos de
ajustamento a realidade contextual e cognitiva dos alunos. O espago
deste texto me leva a restringir o foco no médulo 1 da sequéncia didati-
ca do PIP 1: “Cronicas da minha cidade”. A tabela 3 evidencia duas colu-
nas: na da esquerda, apresenta-se o passo a passo da organizagao do
trabalho na forma como foi prescrito no PIP; na coluna da direita, a or-
ganizagao passo a passo da forma como a professora organiza e desen-
volve o trabalho na real situacao de sala de aula. A visualizagio das duas
colunas na tabela me permitem tragar um panorama comparativo en-

tre o trabalho prescrito e o trabalho real implementado pela professora:

O trabalho planejado no PIP | O trabalho real: realizado e impedi-
do
Mdédulo 1 | Acrbnica se apresenta como |- Leitura de cronicas em voz alta: ta-
da sequén- | um género da criacdo literaria | refa realizada.
cia didati-
ca: -Leitura de cronicas pelos alu- | . piscyssgo sobre o tipo de discurso
nos predominante: tarefa realizada
“eronica” -Discussdo sobre a caracteris- . .
tica discursiva das cronicas: - Apresentacao de temas trazidos pe-
narrativas los alunos a partir do passeio pela ci-
- O tema das cronicas: o olhar dade: tarefa ndo realizada
sobre 0 cotidiano - Trabalho improvisado: substitui¢do
da tarefa pela apresentacéo do video
- Levantamento dos temas nas | com o hino e imagens da cidade
cronicas apresentadas - Tarefa ndo realizada: o video travou.
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- Os temas dalminha cidade: |- Trabalho improvisado: lista, na lou-
passeio pela cidade em busca | sa, de lugares bonitos da cidade lem-
de temas brados pelos alunos.

Tabela 3: O trabalho prescrito no PIP e o trabalho real no Médulo 1 da SD
A autoconfrontagio ao video do Médulo 1:

O material audiovisual permitiu se¢des de didlogos e reflexdes que
ocorreram nos momentos de autoconfrontagiao simples. Na pre-
senca da pesquisadora e mediadora, a prof* se vé realizando gestos
profissionais para dar tessitura ao seu agir. Entretanto, os obstacu-
los para a realizagdo a levam a ajustar a tarefa de modo diferente:
desvia-se do trabalho planejado ao perceber que os alunos estavam
“desligados” da atividade. Sai da sala por alguns minutos e volta
com o video para ser colocado na TV Pendrive - disponivel na sala
de aula. Segue a transcrigio do didlogo entre prof® e mediadora, na
autoconfrontagdo com as cenas do médulo 1 gravadas em video

(disponiveis no acervo deste projeto):

Mediadora: Nesse momento ... Vocé consegue identificar os recur-
s0s para agir nessa situagdo com os alunos? O que vocé pretendia
fazer... o que vesolveu fazer para chegar nos objetivos que tinha
planejado?

Prof: bom... eu estou vendo ai... a gente ja tinha lido varias cronicas ...
eu comecei essa aula recapitulando o que a gente tinha visto ... vi-
mos Rubens Braga ... lemos uma cronica dele. Eu vou fazendo
perguntas para eles relembrarem que na cronica a gente conta,
relata um fato bem simplesinho ... ndo tem um enredo complica-
do o tema é bem do cotidiano. Eu tinha pedido como tarefa de
casa que eles trouxessem temas sobre a cidade. Eles tinham que
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passear ... dar uma volta e olhar tudo que servisse de tema para
as cronicas ... mas eles ndo fizeram a tarefa de casa. Entdo eu tive
de improvisar porque ndo tinha tema nenhum! E eles tinham
gostado tanto da minha proposta .... quem nio gosta de passear
s6 olhando as coisas?

Mediadora: Vocé acha que esse gesto de tecer, amarrar o saber de an-
tes com o que vocé estd construindo agora, vale a pena? E impor-
tante para a aprendizagem dos alunos?

Prof.: E muito importante sim... vocé falava isso no planejamento ...
tem de amarrar aquilo que se estd estudando com o que ja foi es-
tudado ... dar uma sequéncia amarrando ... sendo vai ficando
tudo solto na cabega do aluno e ele esquece rapidinho.

Mediadora: Vocé encarou um problemdo! Sem a tarefa de casa que
eles deviam ter trazido vocé ndo tinha os temas das cronicas.
Como vocé enfrentou esse problema? Que decisdo tomou? Valeu a
pena tomar essa decisdo?

Prof.: Nada ... ndo consegui nada. Olha eu andando pela sala ...
ninguém trouxe... eu pensei que pelo menos alguns iam pedir aos
pais para dar uma volta de carro observando a cidade ... se al-
guns alunos tivessem trazido temas eu ia colocar em grupos...
porque eles iam trabalhar melhor nos grupos. Mas olha af ... nin-
guém se importou com a tarefa....

A prof* se di conta dos impedimentos da atividade e aponta
aquilo que nao consegue realizar. Fica latente a sua crenga de que o
trabalho em grupo é a melhor estratégia para organizar a aula, dei-
xando implicito o que ja afirmara nas entrevistas iniciais “a postura
do professor como transmissor do conhecimento e os alunos como

receptores passivos, em siléncio, isso faz parte da didatica tradicio-

378 Investigaciony Practica en Didactica de las Lenguas



nal”. O agir “tradicional” é rechagado por ela (professora em for-
magao no PDE) como ultrapassado, o que a deixa frustrada. Ela ten-
ta inovar, mas os alunos nao se integram a “proposta inovadora”
que ela tenta propoe a eles. Ela fracassa ao tentar implementar ges-
tos relacionados a criagao da atmosfera na sala de aula, n3o conse-
gue negociar a realizac¢ao da tarefa que havia passado a eles forma
arbitraria: gerou um conflito para ela e para os alunos (os “bons alu-
nos” que nio ficam indiferentes as tarefas de casa prescritas pela
professora). A decepgao da professora diante do desinteresse dos
alunos em obedecer e aceitar o que a escola prescreve pode arrefe-
cer a sua disposi¢ao para o trabalho e, repetindo-se por anos a fio
certamente vai se transformar em desinimo, fadiga, adoecimento
ou ... acomodagao. Na situagao de autoconfrontagao ela partilha os
dilemas do trabalho real dialogando sobre os modos de realiza-lo.
Isso pode ajuda-la a compreender que o comportamento exposto
nas imagens gravadas é uma dentre muitas outras possibilidades
(VYGOTSKY, 2003), 0 que pode funcionar como um motor para im-

pulsiond-la a buscar novos recursos para a agao.

Mediadora: Vocé acha que poderia ter conseguido o seu objetivo de
outra maneira?

Prof.: Vendo agora ... eu planejei assim...dd para ver que ndo deu cer-
to... acho que eu devia ter pedido para eles trazerem fotos antigas
da cidade... pedir para os pais os avés... fazer uma exposi¢io na
sala... outra coisa boa seria nds irmos ao Museu Histérico da ci-
dade... ¢ ld que a gente vé as coisas do passado...nessa cena ai eu
estou quebrando a cabega para pensar em estratégias diferentes...
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A mediadora capta a macropreocupagio do métier profissional que
consiste em dar o apoiamento as dificuldades diagnosticadas nos alu-
nos: eles nao conseguiram gerenciar a tarefa da consigna que havia
sido proposta. O fracasso na pilotagem do fazer proposto a faz reforgar
o monitoramento das dificuldades dos alunos, para isso ela pensa nos
recursos que poderia ter acionado (fotos da cidade, postais, visita ao
museu...). O seu gesto é o de apelo as articulagoes interdisciplinares
como forma de implementar a tessitura dos saberes: uma visita ao mu-
seu desencadearia saberes sobre acontecimentos, pessoas ligadas a

Histéria da cidade, da regido, do pais...

Mediadora: e o que vocé esti vendo agora? O que estd fazendo nesse
momento ai no video?

Prof.: nesse momento ai eu tive de improvisar de novo. Liguei a TV Pendri-
ve e coloquei o hino. Eles gostaram muito ... tudo o que envolve tecno-
logia, imagem, TV ,internet é com eles. Olha ai ... apareciam imagens
da cidade enquanto o hino era tocado mas olha so dd pra ver ai que o
video do hino travou ... foi um aperto nessa hora... olha como eu fiquei
nervosa ... eu ndo conseguia fazer nada ... olha como os alunos estéo
na algazarra também ... que bagunga!

E flagrante o sentimento da professora resultante da compa-
raciao que fica implicita em seu enunciado: eles querem tarefas que
mobilizem recursos tecnolégicos; ela apresenta cronicas escritas no
papel. A concepgao de atividade realizada pelo sujeito postulada por
Clot (2006b), pressupde novas possibilidades para a criagao do
novo, o ajustamento, a adaptagao, pois ela nao é sé produto do gé-
nero da atividade, mas é também uma realiza¢do tnica do sujeito.

Ao se deparar com um obstaculo para atingir o objetivo, ela “teve de
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improvisar de novo”. A tomada de consciéncia do que devia fazer
mas ndo conseguiu ocasionou a busca de novas formas de fazer,
tornando-se potencialmente desenvolvimental porque “gerou em
seguida uma reestruturagao psiquica positiva” (BRONCKART,
20113, p. 104).

Mediadora: olha ld! o que aquela aluna esti fazendo? Ela ndo estd
olhando alguma coisa debaixo da carteira... o que sera? O que
vocé pensa sobre isso? Ela néo estd se importando com a aula!

Prof: Aquela menina ali no canto ... o que que ela ti olhando debaixo
da carteira? O celular? Sei ld ... td vendo? A gente quer fazer mas
nada da certo ... deu vontade de falar pra eles abrirem o livro di-
datico e pronto ... chega de sequéncia didatica... chega de cronica
eles ndo se importam com cronicas literdrias bonitas do Machado
... do Drumond ... a gente planeja e vira confus@o porque as coi-
sas ndo acontecem como a gente quer...

A prof®. coloca em cheque a realizagao do seu trabalho também
em fung¢io das cobrancas externas (dos pais, dos préprios alunos)
que, por caminhos diferentes se referem a “incompeténcia”, do pro-
fessor. Ela sofre por esse tipo de pratica que visualiza no video e
avalia negativamente, a0 mesmo tempo que expressa seus senti-
mentos de impoténcia diante dos obsticulos.Como afirma Clot
(2006, p.77) “a vitalidade do género depende justamente desse de-
bate”. A linguagem se torna o instrumento de trabalho da mediado-
ra (formadora) e da prof*.que agem no sentido de promover o dialo-
go sobre a atividade real configurada nos gestos profissionais,
procedimento metodoldgico que contribui para a tomada de cons-
ciéncia dos acontecimentos que envolvem a pratica docente.
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A fala da prof*® da indicios da sua capacidade de avaliagao - gesto
de regulagao do proprio agir -, implicado na pilotagem da atividade,
ampliando, assim a mobilizagao de atos reflexivos. Ao revelar que
“teve de improvisar de novo” diante do resultado frustrante, buscou
o que Clot (2006, p.233) define como “novas mobilizages psiquicas,
reconfigurando o objetivo”. Como postula o autor, a concepgao de
atividade realizada pelo sujeito pressupde essas novas possibilida-
des para a cria¢ao do novo, assim como as improvisagdes que nao
sdo s6 produto do género da atividade, mas sdo também uma reali-
zagao Unica do sujeito. No trabalho real, diante dos impedimentos a
atividade autoprescrita no Projeto de Implementag¢ao Pedagdgica
que solaparam os gestos embutidos na macropreocupagao de tessi-
tura das atividades, ela “tirou da cartola” um modo novo de atingir
o seu objetivo.

O que estd implicado no género de discurso (BAKHTIN,
1979/2003) ou de atividade (CLOT, 2006) dessa aula apresenta, de
um lado as forcas de concentragao que permitem a repeti¢ao dos
gestos profissionais fundadores do trabalho educacional; de outro
lado, demonstra a flexibilidade que permite a (re)configuragao pela
recriacdo e ajustamento a circunstincia singular do contexto (como
“formas ou tipos relativamente estaveis de acao humana”). Ao se de-
parar com as imagens de si durante o trabalho com os alunos, a
prof® fala do seu investimento para planejar a aula, articulando a
sua agao a voz das prescrigdes oficiais (a gente quer fazer..) (chega de
género textual) em confrontagio com a voz dos saberes experienciais
que lhe diz “use o livro didatico e os alunos ficam quietos”.

O contato consigo mesma (VYGOTSKY, 2001) a fez assumir uma

posicao “fora de si”, o que lhe permite reconhecer-se na atividade e
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interpretar o real, o que implica as possibilidades nao realizadas,
impedidas pela situagio. Nesse procedimento metodoldgico de au-
toconfrontagao a multiplicidade de fios dialégicos vao além da inte-
racao face a face com a mediadora, mas se realiza pelo intercimbio
de enunciados anteriores (internamente persuasivos como os da
professora mediadora no curso de formacao; autoritirios, como os
das prescrigdes oficiais para o PIP) e posteriores, ao tomar distan-
ciamento da interagdo e antecipar julgamentos e avaliagdes exter-
nas sobre o seu agir (BAKHTIN, 1929/2005). Na autoconfrontagio,
ela vai sedimentando a sua capacidade de autoavaliagao, gesto de
autorregulagao do agir que implica a mobilizagao de atos reflexivos
mediada pelo formador.

Ao problematizar, nas autoconfrontagdes o sentido dos gestos, a
prof®. deixa entrever pontos de tensio entre as prescri¢des oficiais, o
trabalho planejado no projeto PIP e as suas representagdes sobre o real
da atividade. A mediadora localiza zonas de tensao e tenta coordenar
didlogos para fazer com que essa tensio faca emergir zonas potenciais
de desenvolvimento: da professora consigo mesma, com a mediadora e
com os enunciados de outrem, em outros tempos e espagos. A media-
dora se esforga para provocar nesses didlogos a emergéncia de posicio-
namentos conflitantes: por um lado, sobre o trabalho com projetos di-
daticos (cf. prescritos no discurso oficial); sobre a transposi¢ao didatica
de praticas sociais de referéncia e sobre alguns conceitos da teoria da
enunciagio bakhtiniana (cf. os cursos especificos do PDE); por outro
lado, os posicionamentos sobre os géneros como megainstrumentos
para o desenvolvimento de capacidades de linguagem (cf. Schneuwly e
Dolz, 2009) e, ainda, os saberes experienciais da prépria professora,

suas crengas, sua histéria de vida; os posicionamentos dos alunos que
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desdenham das cronicas literarias e preferem a leitura de textos acessi-
veis no celular.

Nas sessoes de autoconfrontagdo, a prof®. identifica gestos pro-
fissionais para a pilotagem das atividades,a presentificagao do obje-
to de estudo (SCHNEUWLY e DOLZ, 2009), a delimita¢ao do objeto
em modulos bem planejados e para a apresentagio de dispositivos
(a TvPendrive, o video, o hino da cidade, crénicas diversas etc.);
identifica também o seu esforgo para oferecer consignas menos au-
toritarias e incrementar a atmosfera cordial da classe. Dessa forma,
as tomadas de consciéncia sobre a reorganizagao do trabalho pres-
crito e do efetivamente realizado se materializa no didlogo com a
mediadora nas autoconfrontagdes, deixando entrever indicios do
didlogo tenso entre os recursos psicoldgicos que ela ja dispunha e os
recursos novos que lhe s3o propostos pela formag¢ao PDE - o que in-
terpreto como uma reorganizac¢ao mental potencialmente promo-

tora de desenvolvimento profissional.

Consideragoes

Os didlogos durante as autoconfrontag¢des evidenciaram tensdes na
implementacao da sequéncia didatica sobre crénicas. Os didlogos
com a mediadora deixaram entrever dificuldades, apesar das auto-
prescricdes para a realizacao do trabalho as tomadas de consciéncia
das tensoes, rupturas e conflitos representaram formas potenciais
de desenvolvimento. Fatores internos e externos ao contexto de tra-
balho, como a necessidade de formagao (que segundo a prof®. “é
precaria na formacao inicial” e “melhor no PDE”), a falta de tempo e

a precariedade dos recursos oferecidos pelo espago escolar afetam a
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elabora¢ao de materiais alternativos ao livro didatico. Entretanto, é
o desinteresse e “falta de compromisso” dos alunos o que mais afeta
arelagdo de afetividade com a sua profissao.

As reflexdes demonstram auséncias importantes no curso de
formagao continua que tém sido repensadas em meu grupo de pes-
quisa, tais como as praticas de organiza¢ao das tarefas em sequén-
cias didaticas; a resisténcia relacionada as prescrigoes; a importan-
cia de propostas de atividades fundamentadas em um quadro
tedrico e metodoldgico com foco no agir educacional e nos gestos
profissionais. Sobretudo, temos repensado a importancia do dialo-
go entre formador e professor formador durante e depois do tra-

balho realizado na sala de aula.
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Resumen

Esta ponencia estard centrada en la investigacion en el campo de la
lectura y escritura inicial, es decir, de la alfabetizacidn, sus perspec-
tivas y sus desafios. En primer lugar se explicitaran las primeras in-
vestigaciones especificas del drea, luego se efectuard un breve reco-
rrido por las distintas disciplinas que han contribuido a la expan-
sion de los estudios del campo en las altimas décadas, mencionan-
do en todos los casos los debates o controversias mas importantes
entre investigadores. Se hard referencia a los principales aportes
provenientes del campo de la Psicologia desde la década del 8o a la
actualidad como asi también a los métodos de investigacion. Se
abordaran, ademas, las nuevas tendencias del siglo XXI, tales como
la relacién entre uso de la lengua y actividad metalingiiistica; las de-
nominadas “innovaciones cooperativas” entre docentes e investiga-
dores y la formacién de redes o asociaciones destinadas a tener en
cuenta los problemas comunes de la alfabetizacién en distintas par-
tes del mundo. Finalmente se esbozaran los desafios que se deben
enfrentar en el siglo XIX.

Palabras clave: alfabetizacion, lectura, escritura, investigacién edu-

cativa, perspectivas tedricas.
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Introduccién

El presente trabajo estd centrado en la investigacion en el campo de
la lectura y escritura inicial, es decir, de la alfabetizacién, sus

perspectivas y sus desafios.

En las tres tltimas décadas del siglo XX los trabajos sobre teoria,
investigacion y ensefianza de la lectura y la escritura tuvieron un
incremento notable. En la primera mitad del siglo pasado la preo-
cupacién por este campo era eminentemente practica. Al respecto
Dubois (2006, p. 61) afirma:

Era preciso hallar una solucién al problema de la deficiencia en
la ensefianza, y el camino escogido para ello consistié en consi-
derarlas como habilidades susceptibles de ser divididas en sus

partes componentes —o subhabilidades- que podian ser aprendi-

das siguiendo un orden creciente de dificultad.

Esta conceptualizacién condujo a la famosa “querella de los mé-
todos”, magistralmente descripta por Braslavsky (1962) ya que la so-
lucién se limité a encontrar el mejor método para ensefar a leer y
escribir. Debemos recordar que esta polémica ya se habia planteado
en el siglo XVIII y tuvo un momento de gran auge a fines del siglo
XIX al enfrentarse los métodos que parten inicialmente de los ele-
mentos no significativos de la lengua (letras, sonidos, silabas)- de-
nominados métodos de marcha sintética- y los que comienzan con
los elementos significativos (palabra, oracién y mas recientemente,

texto) -métodos de marcha analitica-.

En la década del 60 junto con el desarrollo de nuevas disciplinas:

la Psicologia Cognitiva, la Psicolingiiistica, la Sociolingiiistica, las
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preguntas de las investigaciones se centraron en los procesos de
leer y escribir y el rol de los lectores y escritores. Esto origind nue-
vas teorias, particularmente en el drea de la Psicolingiiistica y la
apertura de un nuevo campo dedicado a la adquisicién y uso del
lenguaje: comprensién y produccién.

No obstante estos avances, recién a partir de los 80 se ampliaron
las perspectivas tedricas y metodoldgicas que sirvieron de base a la
investigacién en el campo de la lectura y la escritura, con la incor-
poracion de mayor nimero de disciplinas que apoyan las actuales
investigaciones. En funcién de ello se introdujeron otros campos
disciplinares tales como la Historia, la Sociologia, la Neurolingiisti-
ca y la Neurofisiologia, que permitieron ampliar la perspectiva de
las concepciones psicoldgicas y pedagdgicas vigentes hasta ese mo-
mento.

En primer lugar efectuaré un breve recorrido por las principales
disciplinas que han contribuido a la expansién de los estudios en
este campo, en las dltimas décadas del Siglo XX, mencionando en
todos los casos los principales debates o controversias entre investi-
gadores. Finalmente, desarrollaré las perspectivas actuales y esbo-

zaré los desafios que debemos enfrentar.

Las principales contribuciones al campo delalectura yla escritura

Comenzaré este apartado con los principales aportes provenientes
del campo de la Psicologia con un desglose por periodos y/o la in-
corporacién de otras disciplinas, que marcaron cambios importan-
tes en la conceptualizacién de la alfabetizacién
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Década del 80

Estuvo marcada por el desarrollo de la Psicologia Educacional con un posi-
cionamiento dominante en el paradigma cognitivo que ya desde la década
del 60, como expresé, era la principal corriente de investigacion.

Entre sus contribuciones mas destacadas podemos mencionar

* Laadopcién de una perspectiva cognitiva para estudiar los
procesos subyacentes en la lectura y la escritura. Se difun-
den los modelos mas destacados de lectura y escritura ela-
borados por distintos investigadores entre los que pode-
mos mencionar a Flower y Hayes (1981, 1982), Bereiter y
Scardamalia (1987), van Dijk y Kinstch (1983), De Beaun-
grande (1984), Smith, 1980; Goodman, K. 1982) entre otros.
Estos modelos dan cuenta de los procesos basicos del pen-
samiento que realiza un lector o un escritor para compren-
der o producir un texto lo que implica una reformulacién
fundamental de los paradigmas anteriores centrados en
los productos y los comportamientos observables.

*  Los numerosos estudios realizados sobre estrategias para
leer y escribir en los distintos niveles educativos.

* Laslimitaciones mas criticadas son:

» Elénfasis puesto solo en lo cognitivo lo que llevd a un auto-
matismo de procesos complejos con un énfasis destacado
en el simil de la mente con la computadora. Esto llevé a de-
jar de lado otros aspectos de gran importancia tales como
la motivacidn, las creencias, las convicciones, lo afectivo,
que seran tenidos en cuenta por los investigadores de la
década del 90.
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* El excesivo interés puesto en los denominados “lectores
expertos” que provocd el descuido de los estudios de los
inicios de la lectura y la escritura que luego surgieron con
énfasis dando origen al concepto de alfabetizacion emergen-
te (fines de los 80). Sulzby (1992, p.150) define la alfabetiza-
cién emergente como: [...] las conductas de lectura y escritura
de los ninos pequenios que preceden a la alfabetizacion convencio-
nal y luego evolucionan hacia ella. Esta investigadora sostiene
que estas conductas son parte legitima de la alfabetiza-
cién, que son de naturaleza conceptual y evolutiva. Sulzby
y Barnhart (1992) consideran que el enfoque de la alfabeti-
zacién emergente se centra en practicas evolutivamente
adecuadas para todos los nifios de los jardines de infantes.
Destacan que “el salto entre la investigacién y la teoria es

solo eso: un salto de fe y conviccién” (p. 150) debido a ello

La investigacién no puede decirles qué hacer a los docentes,
pero puede proporcionar un marco para comprender lo que su-
cede en la ensefianza y el aprendizaje; no puede proporcionar
los deberia de la practica pero suele ayudarnos a entender los

qué y los porqué de la conducta infantil.

* La escasa importancia que se le dio al rol del contexto so-

cial en el que se realizan las practicas de lectura y escritura.

Los enfoques socioconstructivistas y culturales

Las investigaciones realizadas por Bruner (1991, 1997), Cole (1999), Ro-
goft (1993), Vigotsky (1988,1992) y Wertsch (1988), entre otros, aportaron

nuevas concepciones a los estudios de la Psicologia Educacional que
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confluyeron en un cambio en la nocién de alfabetizacién y un giro en
los estudios. Lo mas importante de este cambio consisti6 en dejar de
considerarla como un “conjunto de habilidades” para pasar a entender-
la como “un conjunto de practicas culturales”. Desde esta perspectiva la
alfabetizacién es considerada como un proceso de identificacién y
apreciacion progresiva de los individuos en tanto miembros de grupos
culturales en los que la lectura y la escritura forman parte de practicas
sociales. Debido a ello las investigaciones deben trascender lo mera-
mente individual para incluir los modos de produccién cultural que va-
ria en los distintos grupos sociales.

En sintesis, podemos considerar que los principales aportes des-
de esta perspectiva son:

* El paso de las concepciones constructivistas cognitivas a
las socioconstructivistas o socioculturales.

* Laimportancia que se le da al contexto, concebido en esta
postura como un cruce de distintos factores: personales,
sociales, fisicos y simbdlicos que mediatizan los aprendi-
zajes.

* Elvalor que se le atribuye a las interacciones comunicati-
vas y a la colaboracién en la construccién del conocimien-
to. Se dan en esta linea conceptos relacionados: “andamia-
je” (Bruner, 1991), “zona de desarrollo préximo” (Vigostky,
1988), “construccionismo colaborativo” (Nelson, 1988) “par-
ticipacion guiada” (Rogoff, 1993), “escenas atencionales
conjuntas” (Tomasello, 2007).

* La conceptualizacién alfabetizacion temprana y el rol que tie-
ne en la primera infancia. Neuman, (1998) rechaza el tér-

mino emergente ya que considera que la lectura y escritura
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no son habilidades “emergentes”, de las que pueden partici-
par sélo algunos nifios, sino que son actividades culturales
complejas de las que deben participar todos los nifios. Em-
plea el término alfabetizaciéon temprana porque refleja me-
jor la naturaleza de la lectura y la escritura como un conti-
nuum del desarrollo en vez de habilidades que se adquieren
o no y, ademas, evita su interpretaciéon como un desarrollo
enddgeno inherente al propio proceso interno del nifio, se-
parado de su relacién con las personas que favorecen social-
mente en la construcciéon de sus conocimientos (padres,

abuelos, hermanos, docentes, entre otros)
Década del 90

En los comienzos de los 90 se introdujeron otras dimensiones: social,
cultural, histérica, politica. Con ellas se comenzd a tomar conciencia de
las implicancias politicas de la alfabetizacién, su tratamiento y difu-
sién, aunque todavia no hay, en este periodo, una presencia significati-
va del rol de las ideologias en las practicas alfabetizadoras.

Las contribuciones mas significativas de este periodo son:

* El nuevo modelo de escritura de Hayes (1996) definido por

él como un modelo individual-medioambiental:

En el modelo nuevo, agrupo cognicion, emociéon y memoria como
aspectos de lo individual: represento los entornos social y fisico juntos
como constitutivos del entorno de la tarea. De esa manera, antes que
como un modelo social-cognitivo, el nuevo modelo podria ser descrito

como un modelo individual-medioambiental (1996, p. 2).
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Ademas, incorpora el componente actitudinal que proporciona

396

fundamentos tedricos para la elaboracién de nuevas pro-

puestas didacticas.

- La conceptualizacién de la lectura como un proceso tran-
saccional (Rosenblatt, 1996; Goodman, 1984.)

La sustituciéon del modelo del déficit por el de la diversidad
cultural es quizas el aporte mas destacado de este periodo
y que proviene de estudios realizados desde la antropolo-
gia, la sociologia y la politica

También confluyen las contribuciones de estas disciplinas en
la importancia que se comienza a dar a la alfabetizacién en la
familia. Se introduce el concepto de alfabetizacion familiar. En
la actualidad hay varias perspectivas acerca de la alfabetiza-
cién familiar, muchas de ellas vinculadas a la complejidad del
concepto mismo de familia, particularmente en nuestra épo-
ca. Debido a ello no existe una definicion clara y precisa. En
general, hay consenso para entender como tal los modos en
que las familias se desenvuelven y usan la alfabetizacion en las
multiples tareas de la vida cotidiana, tales como: leer distintos
tipos de textos (periddicos, revistas, textos académicos o re-
creativos, etc.), escribir (listas de compras, mensajes, cartas,
correos electrénicos, textos académicos o recreativos), hacer
participes a los nifos de estas actividades, leerles, escribir por
ellos, explorar libros, hablar y escuchar, entre otras.

- El surgimiento de los programas destinados a la alfabeti-
zacion familiar. Los investigadores que estudian esta te-

matica consideran que hay dos generaciones de programas
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de alfabetizacion familiar. Los de primera generacién, cen-
trados en las practicas alfabetizadoras convencionales y,
los de segunda generacién, que reconocen que en las fami-
lias hay distintas practicas culturales muy fuertes y enri-

quecedoras sobre las que hay que trabajar.

* Un cambio en el modo de entender y estudiar el desarrollo
humano. Se sostiene que los cambios significativos en el
desarrollo humano suceden en momentos especificos de la
vida de una persona pero pueden continuarse en el tiempo
de manera impredecible.

* La aceptaciéon de que los patrones de desarrollo individual
y familiar varian en funcién del género, nivel de ingresos,
clase social, cultura, cambios propios del tiempo histérico y
de la manera en que las diferentes personas y familias res-

ponden a estos cambios.

Los aportes de la historia

También la historia hizo importantes contribuciones al campo de la
lectura y la escritura. Venezky (1984, p. 3, citado por Rinaudo, 2006,
p. 46) considera que la historia de la investigacién en este campo in-
cluye la consideracién de varias lineas independientes entre las que
se destacan, por la cantidad y calidad de sus estudios, cuatro: a- so-
bre los procesos de leer y escribir, b- sobre la ensefianza de la lectu-
ra y de la escritura, c-los test y su incidencia en la evaluacién y d- el
estudio del impacto de la alfabetizacién en la sociedad.

Otro enfoque, con un objeto de estudio diferente, se aprecia en

los trabajos dedicados al tema de la historia de la alfabetizacién, en
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los que el foco esta puesto en coémo se empezd a leer y escribir. En
este sentido Cavallo y Chartier (1998) sostienen que una historia de
la lectura debe reconstruir las diversas maneras de leer y los modos
en que se producen los encuentros entre el mundo del lector y el
mundo del texto. Es por eso que expresan que su obra pretende loca-
lizar, dentro de cada una de las secuencias cronoldgicas escogidas, las mu-
taciones fundamentales que ha ido transformando en el mundo occidental
las practicas de lectura y, mas alla, sus relaciones con lo escrito (p. 4).Esta
breve referencia a los estudios histéricos nos permite apreciar que
esta perspectiva acrecienta el campo de la investigacion a pesar de
que todavia no tiene un gran desarrollo. En nuestro pais se pueden
sefialar antecedentes importantes tales como los trabajos de Brasla-
vsky, desde la Pedagogia, especialmente con uno de sus libros clasi-
cos: La querella de los métodos en la enserianza de la lectura; de Wainer-
man, desde la Sociologia, quien en su obra (escrita junto con
Heredia en 1999) Mamd amasa la masa? analiza cien afios de historia
en los libros de texto en nuestro pais. A ellos debemos sumar en la
actualidad la preocupacién en distintos grupos de estudio con sede
en las Universidades de Buenos Aires (Elvira Arnoux con un grupo
de investigadores en el Instituto de Lingiistica), del Nordeste (Te-
resa Artieda, con una obra actual, escrita en colaboracién, Historia
de la lectura en la Argentina. Del catecismo colonial a las netbooks estata-
les), de Lujan (Rubén Cucuzza y Pablo Pineu, director y codirector
de Para una historia de la ensefianza de la lectura y la escritura, 2002) y
de Rosario (Instituto de Investigaciones de la Facultad de Humani-
dades y Artes, dirigido por el Dr. Oscar Videla, con difusién de Olga
y Leticia Cossettini), hechos que sefalas un interés creciente por

esta linea de investigacion
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Como cierre de esta década sefialamos que se produjo una nueva
polémica — que se origind en los paises de habla inglesa- entre los de-
fensores de las viejas posturas sintéticas y analiticas. Chall (1983), cen-
trada en la superioridad de lo fonico con respecto a otras variables para
el aprendizaje de la lectura en primer grado, y Kennet Goodman (1990),
que lidera el movimiento del lenguaje total, encabezan las discusiones

de las posturas mas extremas en la década del 90.

Comienzos del Siglo XXI

A partir del modelo de Hayes (1996) se comienza a gestar un nuevo
cambio en la concepcién de la escritura que ha sido denominado
por diversos autores “sociocognitivo”, debido a que atina los procesos
cognitivos que se activan durante la escritura pero siempre en rela-
cién con el contexto social.

Camps (1995), Camps y Castell6 (1996), Castell (2003) y otros au-
tores consideran que el contexto se crea a través de la escritura; que
en la ensefianza del proceso de composicién interactdan diferentes
contextos y que la escritura de un texto es un proceso situado, que
depende de cada situacién comunicativa.

La concepcidn de escritura que sustenta este enfoque es la de
considerarla como un proceso flexible, dindmico y diverso, vincula-
do con las distintas situaciones comunicativas que le dan origen.
Ello implica segin Castell6 (2003, p. 150) [...] entender que los procesos
de composicion son siempre situados, dependen de un contexto espacio-tem-

poral y de un entorno socio-cultural que le confiere sentido.
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Metacognicion, metalingiiistica.

Es necesario destacar también que en los @ltimos afios del siglo XX y
comienzo del XXI han surgido numerosos estudios acerca de la rela-
cién entre las actividades de uso de la lengua y la actividad metacogni-
tiva y metalingiiistica. Flavell, a principios de la década del 70 fue quien
los inici; en una obra mas reciente (1996) identifica el drea metacogni-
tiva como una nueva area de investigacion que permite entender con
mayor precision cdmo los nifos van adquiriendo un mas amplio cono-
cimiento sobre los procesos cognitivos y como los van regulando con
mayor eficacia para resolver determinadas tareas

Los estudios acerca de la incidencia de la metacognicién en la
competencia comprensiva y productiva se han incrementado (Bro-
wn, 1980; Chi y Glaser, 1986; Marti, 1995; Monereo Font, 1994; Pero-
nard, 1996; Parodi, 2003; Lacon y Ortega de Hocevar, 2003, 2007,
Ortega de Hocevary et al, 2005, 2011).

Asimismo, otros investigadores postulan que hay una correspon-
dencia entre el empleo de la lengua y los conocimientos que se poseen
acerca de ella, es decir lo metalingiiistico. Son varios los investigadores
(Camps, 1990, 2000; Milian, 2000; Tolchinsky, 2000; Castelé Badia,
1996, 2000) que han realizado importantes aportes al campo producto
de sus investigaciones con alumnos de los altimos dos afos de la edu-

cacién basica, de nivel medio o polimodal y universitario.
Los nuevos desafios

En los dltimos afios se ha introducido una nueva variante de alfabe-
tizacién: maltiple, hecho que introduce un nuevo desafio, poco ex-
plorado aun en nuestro pais. A partir de las Conclusiones del Con-
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sejo de la Unién Europea de 2012, sobre el aumento del nivel de las
capacidades basicas en el contexto de la cooperacién europea en
materia escolar para el siglo XXI, se aborda la concepcién de los
programas de estudio y el fomento de la alfabetizaciéon mdaltiple a lo
largo de todo el programa de estudios y en todos los niveles de la
ensefanza. Ello supone fomentar la motivacién de la lectura, parti-
cularmente entre los nifios; examinar la influencia de las nuevas
tecnologias en la lectura de los nifios con el fin de explotar el poten-
cial de estas tecnologias como nuevas formas de aprendizaje; dar
mayor apoyo a los que tienen dificultades de lectura y a los alumnos
procedentes de la migracién; reforzar la educacién de los docentes
en relaciéon con la adquisicidn de la competencia lectora y fortalecer
los valores de la escuela.

La incorporacién de las disciplinas y especialistas mencionados
anteriormente no solo implica contar con nuevos enfoques sino que
crea un espacio de trabajo interdisciplinario que es el que se estd se-
fialando como el mas apropiado para un nuevo periodo en la inves-
tigacién en este campo.

Al respecto Rinaudo (2006, p. 101) sostiene que [...] es la integra-
cion de perspectivas y la diversificacién de las preguntas que seamos capa-
ces de plantear ante los problemas de lectura lo que llevard a concretar los
progresos en la investigacion de los proximos afio

Cabe preguntarse entonces si existen condicionantes claves para
que este progreso se concrete. Numerosos investigadores sostienen
que el primero de ellos tiene que ser la construccion de teorias que per-
mitan comprender mejor la compleja dimensién de estos procesos ba-
sicos y de las practicas de ensefianza. De esto se desprenderia una reo-

rientacion en la forma de entender los vinculos que se deben dar entre
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la investigacion y la ensefianza. Se estd avanzado en este sentido en un
cambio en los roles tanto de los investigadores como de los docentes
que involucre a los primeros en una participacion activa en la identifi-
cacién de problemas en el aula y a los segundos en un mayor compro-
miso en la acciones de la alfabetizacién.

Otro aspecto clave estaria dado por la creacién de nuevos vinculos
con la esfera de la politica. El giro tiene que estar en disponer de cono-
cimientos, basados en investigaciones, que logren convencer a los res-
ponsables de buscar soluciones eficaces para los problemas educativos.

Asimismo serd necesario lograr un cambio en la capacitacién de
los docentes. Los maestros y profesores no deben ser vistos como
los destinatarios o beneficiarios de las investigaciones. En esta nue-
va perspectiva es imprescindible considerar que el desarrollo de los
mismos como lectores y escritores es fundamental para mejorar la
ensefianza de la lectura y de la escritura. Dubois (2006, p. 65) deno-
mina a esto el “factor olvidado en la formacion docente” y lo fundamenta
de esta manera: Es dificil orientar un proceso que desconocemos, que no
hemos vivido. No podemos saber de los problemas, angustias, alegrias, in-
quietudes, emociones, descubrimientos de los lectores escritores sino lo he-
mos experimentado.

Asimismo, entre los desafios de las investigaciones en este cam-
po surgen en nuestro siglo dos tipos de emprendimientos: a- las de-
nominadas “innovaciones cooperativas” entre docentes e investiga-
dores y b- la formacién de redes o asociaciones destinadas a tener
en cuenta los problemas comunes de la alfabetizacion en distintas
partes del mundo.

e Las innovaciones cooperativas entre docentes e investigado-

res intentan establecer un nuevo tipo de relaciones entre in-
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vestigadores y docentes para generar mayor compromiso en
las practicas de alfabetizacién. Desde esta postura se sostiene
que los maestros y profesores deben encontrar en los investi-
gadores y especialistas el mismo apoyo que se espera que ellos
brinden a sus alumnos.

En la actualidad hay un acuerdo generalizado sobre la impor-
tancia de la innovacién y de la investigacién producida en los
contextos de la institucién escolar llevada a cabo por los direc-
tivos y los profesores, asi como sobre la necesidad de desarro-
llar competencias para estas dos labores en los procesos de
formacién inicial y permanente.

Los primeros antecedentes de esta perspectiva se dan en
Dewey (1996), quien a fines del siglo XIX cred una “escuela ex-
perimental” en la que los docentes ponian a prueba los princi-
pios para una educacién en la democracia. Una continuidad
en el siglo XX esta dada el movimiento del maestro como in-
vestigador, impulsado por Stenhouse en la década del 70, ya
que considera que la generacién de conocimiento pedagdgico
corresponde a los profesores. En la actualidad en numerosos
simposios y/o congresos destinados a esta temdtica numero-
sos investigadores de distintos paises (Tedesco, 1995; Braslas-
vky, C., 1999; Rodriguez, 2000) asignan al maestro/profesor
un papel protagénico en los procesos de cambio, y sostienen
que la investigacion educativa realizada por los profesores y la
formacién para la investigacién y la innovacién son funda-

mentales.
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Redes para atender los problemas de alfabetizacién. Han sur-

gido varias en los tltimos afios conformadas por especialistas

de distintas partes del mundo con el objetivo de mejorar la al-

fabetizacion. Entre ellas podemos mencionar

La Red Manes de Espana. Base de datos y biblioteca virtual
de manuales escolares europeos y latinoamericanos cuyo
propésito es capacitar personal y elaborar los instrumentos
necesarios para el relevamiento documental y la cataloga-
cién de manuales escolares de nivel primario y secundario
de los siglos XIX y XX de Espafia, Portugal, Bélgica, Argenti-

na, México y Colombia.

Proyecto Relee II. Redes de estudios en lectura y escritura.
Alfabetizacion, inclusion social y cultura escrita, dirigido
por Cucuzza. Universidades participantes: de Lujan, del
Nordeste, del Comahue, de La Plata, de Educacién a Distan-
cia de Madrid, Universidad Federal de Minas Gerais y Ponti-
ficia Universidad de San Pablo.

El centro Regional para el fomento del libro en América La-
tina y el Caribe (CERLAC): es un organismo interguberna-
mental, bajo los auspicios de la UNESCO, que trabaja en la
creacién de condiciones para el desarrollo de sociedades lec-
toras. Orienta sus acciones hacia el fomento de la produc-
cién y circulacién del libro; la promocién de la lectura y la es-
critura, y el estimulo y proteccién de la creacién intelectual.
En este sentido, da asistencia técnica en la formulacién de

politicas publicas, genera conocimiento, divulga informa-
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cién especializada, desarrolla e impulsa procesos de forma-

cidén y promueve espacios de concertacién y cooperacion.

* Las Redes conformadas por la Catedra UNESCO de Lectura
y Escritura en América Latina, que posee sedes en Argenti-
na, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Puerto Rico, México,
Perti y Venezuela. Se creé con el fin de contribuir al mejora-
miento de la calidad y equidad de la educacién en América
latina. Esta citedra se organiza como una red de coopera-
cién interinstitucional de caricter internacional, con el ob-
jetivo de reforzar la Educacion Superior en América latina,
la investigacion y la pedagogia en el drea de la lengua mater-
na, particularmente de la lectura y la escritura. En argentina
ya hay trece subsedes en las universidades nacionales de:
Buenos Aires, Catamarca, Cérdoba, Cuyo, Entre Rios, Gene-
ral Sarmiento, Rio Cuarto, La Pampa, Rosario ,Tucuman,

San Juan, del Comahue, de la Patagonia Austral y La Plata.

* LIFE es el mecanismo de apoyo de la UNESCO para promo-
ver los procesos y capacidades nacionales que contribuyen a
mejorar y expandir las actividades de alfabetizacién y au-
mentar la participacién con el propdsito de incrementarlas

tasas de alfabetizacion en los paises participantes.

A modo de cierre

Este brevisimo recorrido por las distintas disciplinas y/o periodos
que tuvieron a la lectura y la escritura como su objeto de conoci-

miento, nos ha permitido apreciar cémo se ha enriquecido el cam-
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po de investigacidon que nos interesa y, en consecuencia, se ha am-

pliado considerablemente el dmbito de especialistas. Es asi como al

conformado por lingiiistas, literatos, educadores, psicélogos y pe-

dagogos se han sumado antropélogos, socidlogos, politicos, histo-

riadores y neurdlogos, entre otros.

Asimismo, en base a lo expuesto considero que los desafios de la

investigacion en los préximos afios, para que realmente haya un in-

cremento tanto cualitativo como cuantitativo en este campo, ten-

dran que considerar los siguientes aspectos requeridos por la com-

plejidad del mismo:

406

La construccidn de teorias que permitan conocer mejor la
complejidad del campo.

Una reorientacion en los vinculos entre la investigacién y
la ensenanza.

La creacién de nuevos vinculos con la esfera politica.

Un cambio en la capacitacién o actualizaciéon de los do-
centes.

Un abordaje interdisciplinario.

La integracién de perspectivas.

La diversificacion de las preguntas.

El incremento de los estudios acerca de la alfabetizacion
multiple, debido al impacto de las nuevas tecnologias en la
alfabetizacién.

La inclusién de los estudios metacognitvos y metalingiiis-
ticos.

El afianzamiento de nuevas redes.
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* Lacreacién de carreras de posgrado especificos de lectura
y escritura cuyos graduados aporten a través de sus tesis
nuevos conocimientos a este campo.

* La concientizacién en las unidades académicas que for-
man docentes en educacién especial de la necesidad pe-
rentoria de incorporar a los jévenes estudiantes y gradua-
dos a la investigacion y, a sus directivos, la importancia de
otorgar becas para que puedan iniciar esta formacién.

Como vemos son multiples las consideraciones a tener en cuenta
Cierro con una sintesis muy ilustradora en palabras de Rinaudo
(2006, p.104)

[...] establecer relaciones que descansen en un saludable respeto
y reconocimiento del papel que tiene la teorfa para orientar y
mejorar las practicas instructivas, las practicas instructivas para
orientar y fundar las politicas de alfabetizacién y las decisiones
politicas para sostener el trabajo de los investigadores.
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Entre la formaciony el trabajo: Analisis de las practicas
de ensenanza de lectura y escritura con maestros.
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Buenos Aires, Argentina

Resumen

Entendemos al proceso de formacién como complejo al encontrarse
atravesado por multiples dimensiones que se articulan de manera par-
ticular en cada contexto en el que se desarrollan las practicas pedagdgi-
cas entendidas como trabajo docente. Existen numerosos estudios que
consideran que es en las practicas de ensefianza donde se produce un
desarrollo profesional especifico, en tanto existiria un saber de caracter
pragmatico que los docentes ponen en juego en la actividad. En ese
sentido la Universidad Pedagdgica se planted para que sus carreras de
formacion permanente tuvieran una anclaje investigativo de las practi-
cas de enseflanza que permitiera a los maestros apropiarse de esos sa-
beres construidos en la accién tomando la perspectiva tedrica de la di-
dactica profesional y el analisis clinico. En este trabajo se presentaran
las particularidades que tomé el dispositivo propuesto por la bibliogra-
fia de referencia en un ciclo de complementacién curricular para maes-
tros en el area de lengua y literatura en dos distritos del Gran Buenos
Aires. Se tomaran ademds aportes de la etnografia educativa (Rockwell,
2009) para el andlisis de algunos de los registros audiovisuales obteni-
dos en ese dispositivo que dan cuenta de la relacién necesaria entre for-

macion, curriculum y cultura escolar.
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Palabras clave: formacién-trabajo docente-practicas de ensefianza-

didactica profesional-etnografia educativa

Saberes pedagégicos y saberes docentes en el colectivo profesional

El andlisis de las practicas de ensefanza como nicleo de la forma-
cién permanente presenta el desafio de integrar los saberes cons-
truidos en el trabajo con los saberes pedagdgicos formalizados. Se
trata de que las practicas efectivas de ensefianza no queden puestas
bajo la lupa de la mirada profesoral como casos analiticos o de ins-
trumentacién de propuestas modélicas de ensenanza, casi siempre
comprendidas como puesta en acto individuales, abstraidas de las
interrelaciones laborales que operan como “otra formacién” no con-
siderada relevante. Los saberes pedagdgicos oficializados en la for-
macién de grado y atin mas en la formacién permanente suelen ser-
a la manera de secreto a voces- consideradas irreales por los docen-
tes porque aparecen como no atravesados por el terreno cotidiano
del aula en las condiciones institucionales, burocraticas y salariales
en las que esta se halla inmersa. De esta manera, pareciera que no
se ha producido aun una resolidarizacién de los saberes pedagdgi-
cos y los saberes docentes construidos en la practica cotidiana pro-
fesional: aquellos primeros poseen una legitimidad otorgada por la
academia, por los organismos estatales que regulan la formacién,
por los grupos editoriales especializados en tematicas educativas
que los vuelven prescriptivos y los segundos poseen la legitimidad
de lo concreto, de lo que se revela como real en la cotidianeidad de
la practica docente, un saber “cémo”, un saber “qué”, lo que “funcio-

na". Tomamos las categorias saber pedagdgico/saber docente de Ro-
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ckwell (2009:27) ya que entendemos que estos conceptos nos ayu-
dan a situar el conflicto entre formas de significar las practicas do-
centes. Asimismo el termino resolidarizacién ha sido empleado de
Bronckart (2007:132) para dar cuenta de la necesidad de situar en el
campo didactico los saberes fragmentarios de las ciencias humanas
y sociales. Las categorias de estos autores han sido resignificadas
por Cuesta (2011: 264) en el sentido en el que son tomadas en esta
ponencia: como la “resolidarizacién de los saberes docentes y los sa-
beres pedagdgicos enmarcados en el trabajo docente, lo que signifi-
ca también la disciplina escolar y sistema educativo”. Es decir, al
realizar el andlisis de las practicas de ensefianza con los docentes en
ejercicio debemos considerar que ellos pondran en escena un saber
experiencial (Tardiff, 2009) que refunde, reorganiza, traduce los de-
mas saberes al resituarlos en una institucién determinada del siste-
ma educativo y en una didactica particular. Por otra parte, sehala
Vifiao (2002) que a este saber practico no se le otorga habitualmen-
te legitimidad en la de produccién de conocimiento por mds que
tanto maestros como profesores tienen predisposicién a obtener
informacién en relaciéon con su actividad docente no del mundo
académico y profesional, sino de la experiencia del grupo de pares.
Es decir, el analisis de las practicas de ensefianza ha de situarse en
un horizonte complejo de saberes singulares, pero compartidos por

el colectivo laboral.
Apropiaciones

Este estado de la relacién en torno a la vieja dicotomia teoria-practica
que se releva como persistente en torno al saber didactico, hace neces-

ario nuevas formas de articulacién en la formacién permanente de los
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saberes pedagdgicos y los saberes docentes, una resolidarizacion de di-
chos saberes que permita al colectivo de trabajo desarrollar formas de
intervencidn ajustadas a las necesidades de cada grupo de alumnos y
ajustadas a los conocimientos que se considera deben ser ofrecidos en
la escuela.

En este sentido, la Universidad Pedagégica (UNIPE) se planted a
partir de 2010 como estrategia para sus carreras enmarcadas en la
formacién permanente de maestros y profesores dispositivos de
formacién en alternancia, es decir, dispositivos que consideren tan-
to el espacio formativo tradicional universitario como un trabajo de
estudio y analisis de las clases efectivas de ensefianza. Se estima
que los maestros que atraviesen esta formacién en alternancia po-
drin producir conocimiento didactico circunstanciado® y comuni-
cable, es decir, no solo seran quienes lean investigaciones en torno
a lo pedagdgico, sino que se formardn como investigadores de sus
propias practicas de ensefianza. En esta ponencia tomamos en con-
sideracién una experiencia formativa realizada en la Licenciatura
en Didactica de la Lengua y la Literatura para Nivel Primario inspi-
rada en algunos aspectos del dispositivo de formacién en alternan-
cia previsto por Rickenmann (2007) ya que nos ofrecia una forma
organizar la investigacién de las practicas de ensefanza que se

ajustaba por una parte a los lineamientos que entonces proponia la

Preferimos el término “circunstanciado/a” al mds habitual “contextualizado/a”, ya

que si bien la autora refiere a una posible metodologia de ensefianza, le otorga un
matiz que creemos mds preciso acerca de lo que queremos sefialar: circunstanciada
da cuenta no solo del contexto inmediato entendido como espacio y fecha o como
contexto histdrico en un sentido macro, sino que atiende “a sus actores en la loca-
lizacién del sistema, cultura escolar y disciplina escolar” (Cuesta, 2011:88)
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universidad para sus carreras de complementacién curricular y, por
otra parte, nos permitia poner en juego discusiones en torno a las
decisiones didacticas cotidianas sobre la base de una empiria com-
partida

Estas apropiaciones conceptuales y metodolégicas no estuvieron
exentas de tensiones. Hasta el momento de iniciar esta experiencia
los docentes formadoras involucradas tenian distintas trayectorias
formativas y profesionales: algunas docentes se hallaban formados
en la psicogénesis de la lectoescritura y consecuentemente, en la in-
vestigacion experimental y otros, en la didactica sociocultural, cu-
yas investigaciones presentan mayormente didlogo con la etnogra-
fia educativa. De esta manera, el dispositivo nos otorgaba una
forma de poner en didlogo esas diferencias al proponer un registro
controlado de clases de ensefianza (como se explica mas adelante),
pero con la mirada atenta al docente y sus practicas de ensefianza y
no a los procesos cognitivos de los nifios. A su vez, solo algunos con-
ceptos de la didictica profesional nos resultaron pertinentes a
nuestros fines formativos: los saberes construidos en la biografia
profesional denominados conceptos pragmaticos (Pastre, 2006),
que a la manera de “stock de puestas en acto” conforman el género
profesional y que han sido apropiadas en forma singular por los do-
centes que conforman asi su estilo profesional (Clot y Faitd, 2000).

El dispositivo de formacién en alternancia supuso asi un intento de
resolidarizacion entre los saberes pedagdgicos y los saberes docentes al
situar la mirada en el género profesional que suele ser aquello que por
cotidiano aparece opaco: lo que los docentes conocen, ven, escuchan,
valoran, evitan, los gestos profesionales que comparten, los presupues-

tos del hacer que permean el dia a dia en las aulas, el “santo y sefia” que
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permite resolver los multiples detalles inesperados que desvian lo pre-
visto, lo incorporado del oficio puesto en relacién con las previsiones
didacticas largamente meditadas, recortadas sobre saberes especificos
que desean ser ofrecidos a los alumnos de una manera determinada.
Cada docente recorta sobre lo colectivo su estilo de accién, apropidndo-
se, actualizando, resignificando ese “pre-trabajado social” en términos
de Clot. Esta metodologia de co-analisis nos permitié atender tanto a lo
que presuponiamos permitia avanzar a nuestros alumnos, como a los
emergentes de cada clase registrada en los que los docentes involucra-
dos tomaron decisiones muchas veces no planificadas, que los ayuda-

ron a resolver lo que esa situacidn especifica estaba demandando.

La organizacion del analisis de las practicas de ensefianza

En el disefio original de la carrera, las maestras debian realizar al fi-
nalizar el tercer trimestre un trabajo de integracion de los espacios
curriculares hasta alli cursados y que, con mayor énfasis, tomaban
en cuenta aspectos necesarios para la formacién docente del primer
ciclo, es decir, se trataba de un trabajo de integracién que se situara
principalmente en la alfabetizacién inicial. El Trayecto de Analisis
de las Pricticas (TAP) necesitaba acompafar este momento especi-
fico de la formacién y debia por ello ajustarse a la tematica y a los
tiempos previstos de manera que no demandara una extension de
la carrera y que respetara las cargas horarias estimadas en el plan
aprobado: se trataba como deciamos de una apropiacion con la do-
ble finalidad de cumplir con los objetivos prefijados para el momen-
to de la licenciatura y, al mismo tiempo, de asegurar en esas condi-
ciones una experiencia de formacién en alternancia. Del dispositivo

original propuesto por la bibliografia, asumimos solo algunos mo-
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mentos que se ajustaban a nuestros objetivos: la planificacién con-
junta de las clases, el registro escrito y filmico de algunas de ellas, el
analisis posterior con la visualizaciéon de fragmentos por parte de
las docentes que las llevaron adelante y el analisis entre las compa-
fieras. Ofrecemos a continuacién el esquema en el cual pueden ob-
servarse las previsiones organizativas: orientaciéon tematica de las
tutorias, coordinacidn, carga horaria, sedes. Las tutorias en Alfabe-
tizacién y en Literatura eran rotativas, de esta manera los tres gru-
pos de maestras podian tener el acompafiamiento con perfiles espe-
cificos de las tutoras y el Seminario de Integracién funcionaba

como articulador del TAP:

[L:ce NCENCIATURA DLL]

TRAYECTO DE INVESTIGACION ADP

ol

[ TERCER TRIMESTRE: ]

P
TUTORIA 1 ADROGUE: [Tumniu DEL VISO:
ALFABETIZACION | > LITERATURA
4 HS SEMANALES J [ 4 HS SEMANALES
E SEMINARIO DE

TRABAIO

INTEGRADDR
4 HS SEMANALES

Elaboracion,Registro y Andlisis de Secuencias Didacticas
En Tres grupos de ADP
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El grupo de trabajo como representante del colectivo laboral

El colectivo laboral otorga “un conjunto de evaluaciones de las si-
tuaciones compartidas que sirven para organizar en forma implici-
ta la actividad” (Ferndndez y Clot, 2007: 16) y que permite acceder a
un repertorio de gestos y de actos preorganizados que constituyen
un “repositorio” de saber profesional. Ademas tiene la virtud de or-
ganizar las relaciones laborales, es decir, relaciones entre quienes
comparten unos saberes pragmaticos y no entre quienes “se llevan
bien”, es decir, el colectivo exime de esta manera de cuestiones que
en otros espacios sociales resultan medulares. En ese sentido, pode-
mos afirmar que las maestras y las docentes formadoras pudimos
discutir acerca de la elaboracién de la secuencia y su implementa-
cién porque lo haciamos desde esta perspectiva en la que las tres
profesoras de la carrera y las dieciocho docentes nos relacioniba-
mos como miembros de ese colectivo profesional, en el que entre
pares debiamos llevar adelante acciones conjuntas, con responsabi-
lidades diversas y tomar decisiones discutidas desde la paridad que
otorga saberse entre colegas. No se trataba, insistimos, de una ins-
tancia de examen para corroborar si determinados saberes acadé-
micos habian sido debidamente incorporados, sino de discutir qué
de todo lo que sabiamos era propicio para cumplir con los objetivos
de llevar adelante unas clases planificadas grupalmente con el fin
de que nifios de primer ciclo leyeran y escribieran.

Los tres grupos habian decidido trabajar en alfabetizacién inicial
con literatura y con un género en particular, el libro album, ya que
hipotetizaban que mas alla de las modas que posicionan al objeto
como el privilegiado de articulos, ponencias y talleres, el libro al-
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bum presentaba caracteristicas que podrian dialogar muy bien con
la cultura audiovisual que relevaban como de acceso cotidiano de
algunos grupos de alumnos y, por otra parte, que esas caracteristi-
cas del objeto que ofrece cruces de sentidos entre imagen y texto
posibilitaba una tensién que podria provocar el decir de sus alum-
nos y suponian que ello les ofreceria temas de escritura: “dar qué
decir” para “dar qué escribir”. Las maestras estaban deseosas de lle-
var adelante en sus practicas efectivas de ensefianza aquello que se
encontraba en su formacién académica en la licenciatura®®. Esto
significaba articular en terreno lo que la teoria literaria decia sobre
ese objeto y lo que la prescripcién curricular proponia para el nivel y
por otro lado, salir del “sindrome del topo” (Ruiz Bikandi, 2004).
Como sefiala la autora, las reticencias profesorales a mostrar su tra-
bajo en el aula pueden deberse, entre otras razones, a los maltiples
objetivos que la sociedad espera que la escuela cumpla, a los cam-
bios sociales- y curriculares agregamos- que cambian las reglas de
juego. Estos cambios vuelven mads fragiles los géneros de activi-
dad®, desajustando al trabajador de sus saberes y generando de
esta manera sentimientos de inestabilidad. La puesta en juego del
colectivo profesional encarnado en el grupo de trabajo que elaboré
conjuntamente la secuencia didactica permitia un resguardo y una

responsabilidad distribuida entre las integrantes. En definitiva, es

56 Los contenidos del espacio curricular Estudios Literarios: Problemas de
Literatura Infantil fueron disefiados por Cecilia Bajour, quien también fue
docente en una de las sedes de la carrera.

57 Los autores citados toman el concepto de género discursivo de Bajtin para
sefialar que la sociedad organiza el trabajo también a partir de repertorios

genéricos que son compartidos y apropiados en la actividad.
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el colectivo profesional quien validara o no a través de la ampliacién
del género de trabajo, de los gestos profesionales y de los estilos
particulares de cada docente, la pertinencia de estos nuevos saberes
académicos y los nuevos modos prescriptos de hacer: ;Realmente
daba qué decir el libro dlbum? Y dando qué decir ;daba qué escribir?

La etapa de planificacién prevista para un mes se extendid precisa-
mente porque descubriamos que aquello que resultaba naturalizado en
nuestra practica como el armado de un proyecto didactico, la planifica-
cién de las clases, la seleccion de contenidos y materiales, era bastante
mas complicado de lo que crefamos y esto se evidenciaba en las activas
reuniones de tutoria que solian extenderse mas alld del espacio desti-
nado a tal fin. Lo cotidiano se veia asi despojado de la soledad y se com-
prendia paso a paso las multiples decisiones que un docente debe to-

mar para llevar adelante la tarea prescripta.

Algunos momentos del proceso de analisis

1. El lugar de las recomendaciones didacticas oficiales

El disefio curricular para el area Practicas del Lenguaje en la Provin-
cia de Buenos Aires reorganiza el drea y prescribe el trabajo docente
en torno a la lectura y la escritura proponiendo situaciones de ense-
flanza diferentes si los nifios/as escuchan leer al docente, leen por si
mismos, dictan al docente, copian con sentido, narran o exponen

oralmente, escriben por si mismos:

La experiencia de explorar materiales no es igual para todos.
Para los de primero, que estin comenzando a comprender qué
son los libros y qué hay en ellos, el/la docente organiza mesas

para explorar y leer con mucha frecuencia —quincenal o sema-
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nal- y, cuando ya estdn familiarizados con esta practica, la va

distanciando en el tiempo (DGCyE, 2007: 99)

Esta prescripcion curricular se ve reforzada por otros regu-
ladores del trabajo docente como los documentos de trabajo y los
cursos de capacitacién. En este horizonte prescriptivo, las docentes
de Adrogué planificaban la secuencia didactica de libros dlbum. En
el andlisis grupal cuando conversaban acerca de los aciertos de la
secuencia, decian:

Tutora 1.: ;Qué generd lo colectivo?

Tutora 2: ;Recuerdan alguna discusién en particular?

V: Cuando queriamos hacer la mesa de libros no podiamos jus-
tificarlo, no podiamos hasta que cayo.

E: Eso lo empezamos medio automaticamente “ Hay que empe-
zar con una mesa de libros”

Tutora 3: ;Por qué?

V: porque tienen que ver con las cuestiones que circulan hoy en
dia, venimos de hacer cursos donde la mesa de libros y nos
cuesta corrernos de eso que ....

Tutora 2: Es como una receta digamos.
Varias: Claro

(...)

S: Yo cuando habia debatido, habia anotado que sacibamos la
mesa de libros porque no habia un criterio de seleccidn, la
seleccién ya la habiamos hecho nosotras previamente

N: Queriamos sentirnos no tan autoritarias.

422 Investigaciony Practica en Didactica de las Lenguas



Podemos ver en este fragmento cémo la discusién grupal, la
puesta en circulacién de saberes pragmaticos pone en evidencia
conflictos entre regulaciones de distinto orden: para que la secuen-
cia didactica se encuentre bien disefiada y para que su implementa-
cién sirva los alumnos tiene que tener un propdsito claro, y en la
que todos los elementos se se articulen y no desorienten a los nifios
y para esto, necesitan identificar que existen acciones posibles que,
aunque resulten tentadoras y de rapido acceso a la conciencia pro-
fesional no resultan adecuadas. Reconocen que esto ha sido motivo
de debate, por lo que entendemos que no resulta sencillo decidir
entre los actos preorganizados. Reparemos también en lo que sefa-
lan S y N: ellas ya habian realizado la seleccién de textos, por lo que
ofrecer una mesa de libro era un acto vacio y hasta engafoso, pero
esa persistencia aparentemente sin logica obedecia a otra regula-
cidén “no queriamos sentirnos tan autoritarias”. Los cambios socia-
les inciden en la cultura escolar y el género profesional genera re-
cursos para la accién que concretizan el mandato social (en este
caso, el de la democratizacidn, el “no ser autoritario”) en la didacti-
ca, actos posibles que conviven con otros en la memoria profesional
y manifiestan una serie de conflictos entre regulaciones de distinto
orden que no son sencillos de reconocer, y resultan al mismo tiem-
po, condicionamientos y recursos.

En ese sentido, vemos cdmo el grupo de trabajo sirvié para resolver
favorablemente una situacion confusa, permitiendo que se discutieran
opciones y optaran por aquella que satisficiera los objetivos que perse-
guian. De esta manera pudieron también articular explicaciones acerca
de lo que aparecia como evidente y necesario y que finalmente fue des-

plazado del escenario de esa propuesta. Frente a estas regulaciones
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contradictorias, la discusién del grupo de trabajo evidencia la sutil ten-
sién que se establece entre una practica propuesta como valida (reali-
zar una mesa para explorar libros) y otra sobre la que se ejerce un mo-
mentaneo desplazamiento (el arbitrio del docente para decidir la
seleccion de textos segtn su propésito didactico). Es el saber docente
puesto en debate la que promueve la planificacién del trabajo y reposi-
ciona al maestro en una practica posible de ser llevada adelante, sin
gestos vacios que lo hubieran dejado nuevamente en el papel subsidia-

rio de “aplicador de recetas”.

2. El tiempo como parte de la cultura escolar

Las docentes (S y C) de la sede Del Viso que llevaron adelante la secuen-
cia didactica “Lobos” en dos escuelas de Escobar compartieron el mo-
mento de andlisis al dia siguiente de la filmacién, es decir, no medié
mayor tiempo entre las clases efectivas y la visualizacion del video que
las registrd. Las tutoras decidieron rapidamente el recorte de las esce-
nas para que comentaran: se trataba de escenas de escritura de epigra-
fes luego de que ya hubieran realizado las lecturas previstas. S y C pue-

den reconocer que eligieron la misma accién entre otras posibles:

C: la situacion de lectura era la primera vez que los tenia en el
banco, pensé que era mejor para que presten atencion, ge-
neralmente nos sentamos en el piso pero como tengo tan
poco espacio (..) eso a mi me condiciona mucho, es un
problema que tuve todo el afio. En otro registro yo digo de
ir a otro lugar, como que necesito del espacio porque sino
los chicos como que se pierden las imagenes pero en ese
momento ayer los dejé en sus bancos.

(...)
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Tutora 2: Fijate si podés indagar porque es interesante, hiciste
otro movimiento, otra forma de intervenir, si pudieras in-
dagar qué fue lo que a vos te hizo...

C: yo creo que si sé por qué lo hice, me parece que lo hice por el
tiempo diddctico, el tiempo institucional, cuando habla-
mos de la macroestructura de la accién, creo que pensé
que el desplazarnos me iba a quitar tiempo para todo lo
que yo queria hacer. Creo que fue por eso, lo decidi en ese
momento. Raro que los chicos no me dijeron “Sefo, nos
sentamos”, es todo un ritual, en el intercambio general-
mente escribimos o yo hago un punteo de lo que fueron di-
ciendo. No sé, surgié en el momento y segui.

Tutora 3: antes dijiste que era porque pensabas que iba a pres-
tar mas atencion...

C: si, y ahora me contradije... si, yo en ese momento pensé que
iba a ser lo mas adecuado y ahora observando me di cuen-
ta de que no fue lo mas adecuado, no fue lo mas adecuado
porque ellos estan acostumbrados a estar en el piso, senta-
dos y yo con ellos o sentada en la silla y ellos estdn atentos.
Y no tengo que desplazarme tanto para mostrar las image-
nesy senti la necesidad de controlar el tiempo.

En este momento C. puede entrever que tomo una decisién pre-
suponiendo que algo de lo didactico iba a salir favorecido: el tiempo
para poder desarrollar todas las tareas previstas atin en contra de lo
que consideraba favorable para la lectura. Puede reconocer razones
y le pone nombre “tiempo didictico”, una regulacién del trabajo do-
cente. Vemos también aqui la lucha entre conceptos pragmaticos

que apuntan a direcciones distintas y que el docente debe decidir
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muchas veces sin demasiado “tiempo”-esa persistente preocupa-
cién escolar- cudl emplear: para que la lectura del libro dlbum por
parte del docente sea provechosa para los nifos, es preferible que
estén sentados en el piso alrededor de la maestra; para que puedan
escribir luego de leer, el tiempo ocioso debe ser reducido a la mini-
ma expresion y por eso, deben estar sentados desde el principio en
sus bancos. El aparente doble objetivo de la clase provoca la inco-
modidad de la maestra: ninguna de las dos soluciones la satisfara,
queda con la sensacién de haber actuado mal, aunque el objetivo
principal de esa clase, la escritura, luego resulte cumplido. Poner de
manifiesto estos conflictos y verbalizarlos, realizar esta toma de
conciencia puede ayudar a aliviar ciertos conflictos que pudieran

ser paralizantes si persistieran.

S: Yo sabia que la maestra del grupo hace la lectura con los chi-
cos en otra disposicidn, sienta a los chicos en el piso, ella
en la silla y ella lee. Yo lo sabia eso, pero cuando pensaba el
dia anterior a la clase pensaba “no, porque después vamos
a tener que escribir y si ellos estan sentados en el piso, va a
haber movimiento, vamos a perder el tiempo...”

C: ;Yo pensé lo mismo, increible!.

S: Y después de la clase me arrepenti de esa situacién porque no
fue como yo lo esperaba y porque el libro resulté pequeno
para esa disposicién, imagenes pequefias, si hubieran es-
tado juntos mds agrupados cerca del maestro hubiera sido
mas aprovechable.

Tutora 3: Por eso uno de los nenes de la clase dijo “no veo”

426 Investigacion y Practica en Didactica de las Lenguas



C: Ay si yo me senti mal, ahi cuando escuché “no veo” me arre-
penti y dije por qué no hice lo de siempre, pero bueno pen-
sé en esto, en el tiempo, con el espacio, correr las mesas,
tardan mucho.

Una hipoétesis posible al respecto de esta coincidencia que las
sorprende, es que los docentes evaltian rapidamente ventajas y des-
ventajas de las condiciones en las cuales llevardn adelante lo planifi-
cado y también evaltan la jerarquia de los elementos que deben to-
mar en cuenta: si bien ellas valoran en alto grado las situaciones de
lectura y los intercambios orales de sus alumnos, saben perfecta-
mente que el conocimiento escolar se distribuye temporalmente y
que existe-por lo menos en el mandato y en la representacién de
cémo ese saber ha de ser ofrecido-una relacién estrecha entre cada
parcela en que el conocimiento se disecciona y la parcela de tiempo
en el que ha de ser ofrecido. La secuenciacién y la graduacién tem-
poral son caracteristicas propias de la cultura escolar que no pue-
den ser transgredidas en exceso bajo riesgo de perder el objetivo de
esa clase en particular y es asi que se impone ese concepto pragma-
tico, anulando otras posibilidades organizativas, incluso a pesar de
sus gustos: un propdsito, una situacién, un tiempo para llevarlos
adelante, una organizacién del espacio y una disposicién corporal
se conjugan en cada decision. Es interesante, en ese sentido, lo que
releva C de su practica: los nifios escriben igual aunque estén senta-
dos en el piso y por otra parte, parece haber perdido el tiempo des-
plazandose entre los bancos para mostrar las imagenes del libro,
cuestién que no hubiera necesitado hacer en la otra disposicién de
los nifios para la lectura. También resulta curioso que ambas hayan

vuelto a centralizar un acto pre-organizado de larga data en el his-
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torial escolar que habia sido desplazado de sus practicas habituales:
leer sentados en los bancos. En algiin momento, la maestra sefialé
haber sostenido afios atrds pricticas mas “tradicionales”. Podria-
mos decir, quizas, que son esos recursos histéricos del colectivo
profesional los que otorgan alguna certeza en los momentos en que
los docentes se enfrentan a una situacién novedosa como fue la im-
plementacién del TAP. En el vértigo de las zonas grises dejadas por
la planificacién grupal, en las situaciones en las que quedan libra-
das a su estilo, tener un bagaje de conceptos pragmaticos comparti-
dos debe ser bienvenido: ningtin trabajador podria conservar su
salud creando ex nihilo su oficio.

Es probable que después de analizar este conflicto entre mode-
los de accién para la lectura y la escritura en una clase, C. al igual
que S puedan articular sus deseos con lo que pide la regulacién del
tiempo didactico. En principio, lo que se hizo evidente es que no se
trataba de un estilo aislado, sino de un recurso propio del colectivo
profesional, circunstanciado en la cultura escolar, en el sistema

educativo y en la didactica especifica.

Algunos comentarios finales

Sefalan Fernandez y Clot (2007) que “nuestra finalidad es subvertir
el dispositivo de observaciéon de manera tal que los trabajadores
sean los observadores de su actividad, en vez de ser los observados”.
Consideramos que el andlisis de las practicas por parte de los do-
centes involucrados en ellas contribuye a ampliar su campo de ac-
cién ya que les permite verse no como “topos” solitarios, ensayando
en la oscuridad formas de intervencién exitosas o fallidas, sin poder

comunicar dudas y certezas concretas, sino que les permite estable-
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cer un didlogo profesional en el que pueden articular estrategias de
intervencidn ajustadas a sus grupos de alumnos. Observar sus prac-
ticas circunstanciadas les permite producir conocimiento didactico
en el campo preciso en el que este debe desenvolverse y resolidariza
los saberes docentes con los saberes pedagdgicos. De esta manera,
es posible sortear exitosamente situaciones de desestabilizacién de
las practicas docentes de ensehanza que necesariamente se produ-
cen con los cambios culturales y curriculares, desestabilizacién
frente a los ritos que tienen lugar en espacios, disposiciones corpo-
rales, localizacion espacial y que inciden o se cree pueden incidir en

el éxito o en el fracaso de la tarea de ensefiar.
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Resumo

Este trabalho apresenta uma analise dos efeitos das praticas letra-
das vivenciadas no dmbito do projeto Oficinas de leitura e produgdo de
textos sobre os processos de constitui¢ao identitaria dos sujeitos en-
volvidos no projeto — graduandos do Departamento de Letras e pds-
graduandos do Programa de Pds-graduacao em Letras da PUC Mi-
nas. Sob perspectiva interacionista e sociodiscursiva de andlise
(Bronckart, 1999, 2006; Bueno, Lopes e Crist6vao, 2013; Schneuwly e
Dolz, 2004) filiando-se a estudos sobre o letramento académico
(Fischer e Dionisio, 2011; Kleiman e Matencio, 2005) e sobre proces-
sos de constitui¢ao de identidades (Hall, 2009; Morin, 1996, 2003)
em interface com abordagens que tratam das representagdes so-
ciais (Corréa e Boch, 2006; Jodelet, 2001; Moscovici, 2003, 2012), as
reflexdes ora apresentadas pretendem relacionar percursos forma-
tivos e movimentos de construgao identitaria dos futuros profissio-
nais da docéncia no/do campo da linguagem, possibilitadas pelo
projeto Oficinas. Tendo em vista sua organizagao e constitui¢io, que
implica agdes de investiga¢do e de intervengao, o trabalho das ofici-
nas de leitura e produgao de textos demanda uma abordagem anali-

tica que leva em conta a interface entre os saberes construidos e os
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novos conhecimentos a construir. No escopo da investigagao, con-
sideraram-se: i) a diversidade de géneros textuais que circulam no
contexto académico e profissional; ii) as maltiplas demandas dos
diferentes cursos atendidos pelo projeto; iii) o necessario investi-
mento do grupo em pesquisa e estudo de autores e obras voltados
para a leitura e a escrita académicas, ativando agdes integradas e
integradoras entre teorias e métodos advindos, especialmente, da
analise do discurso, da linguistica textual e da linguistica aplicada;
iv) a integragdo entre as a¢des da coordenac¢ao do grupo, dos acadé-
micos responsaveis pelas oficinas e de seus tutores no planejamen-
to e na execugao das atividades. A articulagdo entre essas dimen-
sOes apontou para a relevincia de praticas formativas que possibili-
tem o desenvolvimento e a amplia¢ao do letramento académico, ao
mesmo tempo em que enseja a constitui¢ao identitdria do sujeito,

futuro profissional da docéncia.

Palavras-chave: Letramentos académicos; Construgao de identida-

des; Formagao de professores.
Apresentacgao

Neste artigo, objetiva-se apresentar uma analise da experiéncia vi-
venciada no dmbito de um projeto voltado para o desenvolvimento
de capacidades de uso e de compreensdo de textos, sejam orais ou
escritos, nao somente do universo académico, mas também os de
circulagido em outras esferas da sociedade — o Projeto Oficinas do De-
partamento de Letras da PUC Minas. A pergunta que orienta esta
analise relaciona-se ao papel das oficinas de portugués na consti-

tui¢do identitaria dos futuros profissionais do campo da lingua-
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gem, isto é, os efeitos das agoes desenvolvidas no ambito do projeto
Oficinas sobre a constitui¢ao da identidade do futuro docente.

Para fins de organizagao deste texto, inicialmente delinearemos,
de modo sucinto, as concepgdes que orientam nossos projetos de
pesquisa e de interven¢ao, notadamente a visao de letramento que
tem sustentado nossas agdes e investigagdes. Em seguida, faremos
um breve histérico do projeto Oficinas de lingua portuguesa, bem
como uma descri¢ao da organizagio e estrutura do grupo, suas ati-
vidades e o escopo de suas agoes. Os subsidios tedrico-metodoldgi-
cos norteadores da proposta do grupo apoiarao a analise trazida
neste artigo, sendo apresentados conjuntamente ao exame de al-
guns géneros textuais: justificativas de graduandos candidatos a
funcao de oficineiros, excertos de relatérios de avaliagao das ativi-
dades semestrais, elaborados por monitores ao final de um semes-
tre de atividades, e de depoimentos de ex-oficineiros em atuagao

como profissionais da docéncia ou da edi¢o e revisio de textos®®.

Projeto Oficinas - processos de letramento e de formagao

A insercao do estudante de Letras nas praticas discursivas do cam-
po de formagao do profissional da docéncia e do especialista do tex-
to nao nos parece ocorrer de forma diferenciada da de um graduan-
do - futuro bacharel ou licenciado — pertencente a outros cursos. Os
processos de letramento do sujeito académico, em contexto micro,
implicam praticas sociais e interativas que envolvem protagonismo

do estudante, relativamente a escuta, leitura, produgao oral e escri-

58 0s géneros analisados serdo assim identificados: justificativa (J), relatério
(R) e depoimento (D). Os depoimentos foram concedidos por via eletr6ni-

ca a coordenadora do projeto, pesquisadora e autora deste artigo.
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ta de géneros textuais em circulagio, em suas dimensoes culturais,
cientificas e profissionais, no contexto macro.

No caso especifico da formacao do futuro profissional do campo
da linguagem, a articulagio entre a teoria e a pratica se da muitas
vezes em conflitos estabelecidos nas reflexdes metadiscursivas ine-
rentes ao trabalho de quem opera com discursos e textos. Superar
as discussoes eminentemente metalinguageiras para agir reflexiva-
mente por meio de a¢des discursivas relevantes para atuar na socie-
dade tem se constituido como desafio constante no ambito de pro-
postas curriculares comprometidas com a formagao de um profis-
sional reflexivo e engajado (Assis et al, 2010).

Nessa medida, em concorddncia com o exposto no exame apre-
sentado por Fischer e Dionisio (2011), adotaremos o modelo dos “le-
tramentos académicos”, por voltar-se para a constru¢ao de sentidos
e a sua relagao com questdes de identidade, poder e autoridade, ao
mesmo tempo em que possibilita desvelar “a natureza institucio-
nal” e o que esta valoriza como conhecimento e como “forma de a
ele aceder e transmitir num contexto académico particular (p. 82)”.

A propésito dos letramentos académicos, Fischer e Dionisio assi-

nalam, em nota:

O modelo nomeado como “Letramentos académicos”, por Lea e
Street (2006), realca que a leitura e a escrita, no contexto acadé-
mico, nio sio praticas singulares e homogéneas. Ao contririo,
sdo praticas multiplas, hibridas e muito diversificadas, devido
as distintas disciplinas, seus discursos, suas relagdes de poder,
seus significados institucionais e as identidades sociais dos en-

volvidos nessas praticas. O plural, portanto, serve para marcar a
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distingao das abordagens que n3o consideram esta complexida-

de (2011, p. 91).

Cabe salientar que n2o iremos nos ater aos outros dois modelos des-
critos por Lea e Street: o primeiro remete a “capacidades de estudo”,
ideia sustentada na crenga de que o dominio de regras da gramatica e
da sintaxe sao condigOes para assegurar a “competéncia do estudante
na leitura e escrita académicas”; o segundo diz respeito a “socializagio
académica”, isto é, a proficiéncia nas praticas decorre de aculturagio do
estudante via discursos e géneros recorrentes nas/das disciplinas (Fis-
cher e Dionisio, 2011, p. 82). Nesses modelos, a a¢ao do sujeito é anula-
da por conceitos e padrdes de textos em que nao hd espago para uma
acao de autonomia discursiva do aluno.

No grupo oficinas, a inser¢3o nas praticas reflexivas implica pla-
nejamento e execugao de atividades voltadas para escuta, leitura e
producao textual o que permitird ao graduando objetivar a si pré-
prio, isto é, compreender a dindmica do préprio desenvolvimento a
partir da assungao da posicao de agente das praticas de letramento.
Esse deslocamento do lugar de estudante para a posi¢ao de monito-
ria nas oficinas permitira efetivar, pela objetivagao das agdes dis-
cursivas do colega/do outro, ensejadas pelas situagdes coletivizadas
de discussao e de avaliagao das atividades propostas, objetivar-se a
si mesmo, de modo a compreender-se como sujeito que nao esta so-
zinho, mas que tem no grupo a medida para sua propria consti-
tuigao identitaria.

Essa compreensao implica considerar a complexidade dessa
constru¢ao, como nos lembra Morin, quando trata da auto-eco-or-

ganizagao, principio que permite a auto-referéncia:
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posso tratar-me a mim mesmo, referir-me a mim mesmo, por-
que necessito de um minimo de objetivagdo de mim mesmo,
uma vez que permanego como eu-sujeito. S6 que, assim como a
auto-organizagdo é de fato auto-eco-organizagdo, de igual
modo, a auto-referéncia é a auto-exo-referéncia, ou seja, para
referir-se a si mesmo, é preciso referir-se a0 mundo externo

(Morin, 1996, p. 49).

Assim, o espago de atuagio no grupo Oficinas, pelo e no trabalho
com a lingua e a linguagem, implica a constru¢ao de si mesmo
como individuo reflexivo, a0 mesmo tempo em que se afigura como
espago de constituigao do futuro profissional docente. Na se¢ao se-
guinte relataremos de forma sucinta a trajetdria do grupo oficinas,

para que se possa demonstrar a evolu¢ao do trabalho desse projeto.

O Projeto Oficinas e sua hist6ria®

A ideia das oficinas ministradas por académicos de Letras surgiu,
em 2000, de um projeto-piloto voltado para leitura e produgao de
textos, com fins de atender solicitagio de outra unidade da PUC
Minas (campus Barreiro). A partir da experiéncia das “oficinas de
nivelamento” naquele polo universitdrio, outras foram sendo orga-
nizadas, no campus Coragdo Eucaristico, para atender os cursos de
Letras, Ciéncia da Informagao, Ciéncias Econdmicas e Gerenciais
(ICEG) e Servigo Social.

O Projeto Oficinas, a partir de 2003, passou a demandar um trabalho

conjunto de professores de Lingua Portuguesa, Linguistica e Literatura

59 Agradeco a professora Virginia Pinheiro Ribeiro, coordenadora do Projeto Oficinas

no campus Cora¢ao Eucaristico até 2012, a colaboragdo na sintese desse histdrico

das atividades do grupo.
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do Departamento de Letras. Tais oficinas levaram em conta a anilise
das dificuldades basicas observadas nas atividades de leitura e pro-
duciao de textos dos alunos ingressantes nos periodos iniciais do curso.
Inicialmente, a proposta tinha como objetivo um trabalho sistematico
com textos académicos de divulgag¢io e/ou atualiza¢ao do conhecimen-
to cientifico, produzido no campo dos estudos sobre a linguagem, me-
diante atividades de retextualizagdo. Considerava-se que esse expe-
diente pedagdgico concorreria para que o estudante, ingressante no
curso de Letras, construisse saberes e habilidades de ordem pratica e
tedrica, implicados no funcionamento e na configuracao textual dos
géneros abordados. Com base nesses pressupostos, as atividades alme-
javam levar os alunos a constru¢ao de conhecimento dos processos cog-
nitivos e sociocomunicativos, envolvidos na leitura e na produgao de
textos académicos.

Sob a coordenagao de duas professoras integrantes do Departa-
mento de Letras da universidade e a partir de reunides de estudo e
planejamento com os demais componentes do grupo, as atividades
assim se estruturavam: planejamento semanal de cada oficina, re-
gistrado em ficha elaborada em reunides do grupo; execugao de
cada oficina realizada em parceria (monitor e estagirio); apresen-
tagdo de comentdrio avaliativo referente ao desenvolvimento de
cada oficina realizada; discussio do trabalho em reunides periédi-

cas, conduzidas pela coordenagio.®

60 A insercio dos graduandos de Letras para atuar no projeto como monito-
res envolve um processo que considera, além do interesse do candidato, a
sua disponibilidade em participar das atividades. O processo seletivo se

efetiva por meio de entrevista feita com esses candidatos.
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A execuc¢ao do Projeto Oficinas, no curso de Letras, ampliou-se,
de forma efetiva, a partir da participag¢ao de alunos do Programa de
Pés-graduagao em Letras, para fins de estagio de docéncia. Espago
importante de formacao e de capacitagao, o projeto também conta
com a participagao de estagiarios e monitores voluntarios, ex-alu-
nos do curso de Letras da universidade, interessados em sua for-
magao continua. Essa participagao sinaliza para a dimensao social
do projeto, uma vez que o processo de formagao continuada impli-
ca pesquisa e agao.

Para fins de avaliagdo do processo, os estagiarios e monitores
apresentam, 2o final de cada semestre, relatério que a equipe anali-
sa a fim de dar prosseguimento ao trabalho. Considerando as anali-
ses desses relatérios, vao sendo delineados os passos seguintes do
trabalho do grupo, que envolvem: (re)definicio das ementas de
cada oficina; inscrigao e sele¢ao de novos estagidrios e monitores;
divulgagao das oficinas para o semestre seguinte; replanejamento
das atividades de cada oficina; selegao de textos e de atividades; de-
finicao de horarios das reunides periédicas para acompanhamento
do processo de estudos e leituras da equipe.

No segundo semestre de 2005, estavam em funcionamento onze
oficinas, em diferentes cursos e departamentos da universidade.
Atualmente, o projeto desenvolve atividades junto aos cursos de Le-

tras, Servigo Social e ICEG, com oferta de cinco oficinas®.

61 Nio tem sido possivel ampliar a oferta de oficinas a outros cursos, diante

da insuficiéncia de monitores para atuar, tendo em vista o envolvimento
dos graduandos em projetos e programas de formagio oferecidos pelas
agéncias de fomento para desenvolver a capacitacio docente (FIP/PUC
Minas-FAPEMIG; PROBIC, PIBIC/CNPq; PIBID).
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Projeto Oficinas - de oficinas de nivelamento a espacos de for-
macao e de constituicao identitaria do futuro profissional

“E precisamente porque as identidades sio construidas dentro
e nio fora do discurso que nds precisamos compreendé-las
como produzidas em locais histéricos e institucionais especifi-
cos, no interior das formagdes e praticas discursivas especificas,

por estratégias e iniciativas especificas (Hall, 2009, p. 109).”

Conforme relatado na segdo anterior, o Projeto Oficinas de Leitura e
Produgdo de Textos, desde a sua origem, passou por alteragdes que possi-
bilitam entrever, por um lado, a dindmica de um trabalho que envolve
praticas discursivas e formagao de professores e, por outro, a necessi-
dade de ampliagdo das capacidades para além de um saber dizer, objeti-
vando-se, de fato, o desenvolvimento de um saber fazer reflexivo.

Nessa trajetoria, podemos vislumbrar trés momentos na histéria
do grupo. Em um primeiro momento, apresentou-se declarada-
mente como uma oficina de nivelamento, de viés instrumentalista,
preocupada em possibilitar a proficiéncia dos graduandos e a en-
trada no universo textual académico. Nessa medida, suas agdes
orientavam-se, majoritariamente, no quadro dos estudos desenvol-
vidos pela psicolinguistica e pela linguistica textual. Essas orien-
tagOes repercutiam nas atividades propostas, voltadas especialmen-
te para os fatores de ordem cognitiva envolvidos na compreensao
de textos e nos aspectos morfossintaticos promotores da coesdo e
da coeréncia textuais.

Em um segundo momento, de modo a superar a ideia de nivela-
mento imposta, inicialmente, ao trabalho do grupo, a estrutura do

projeto foi-se redesenhando e suas agdes passaram a ecoar as pes-
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quisas produzidas no ambito do projeto Retextualizacdo de textos aca-
démicos: leitura, producdo de textos e constru¢do de conhecimentos, coor-
denado pela Professora Maria de Lourdes Meirelles Matencio®. Na-
quele periodo, emergia uma fecunda produgao (Assis e Mata, 2005;
Assis, Silva e Matencio, 2007; Matencio, 2002, entre outros) oriunda
nao somente desse grupo de pesquisa da PUC Minas, mas também
de investigagdes trazidas no bojo do grupo de pesquisa ALTER da
PUC de Sao Paulo (Machado et al., 2004a, 2004b, 2005). Desenvolvi-
dos sob a perspectiva sociointeracionista e discursiva (Bronckart,
1999, 2006, 2008; Dolz e Schneuwly, 2004), esses estudos centra-
vam-se no papel da linguagem como essencial na promogao do des-
envolvimento e do conhecimento do/sobre o homem. Nessa dtica,
as agoes do grupo Oficinas alinhavam-se também com a percepgao
de que a “compreensio oral e escrita, bem como a produgdo oral e
escrita de textos pertencentes a diversos géneros, supdem o desen-
volvimento de diversas capacidades que devem ser enfocadas nas
situagOes de ensino” (Brasil, 1998, p. 24), o que confirma o postulado
de Vigotski (2003) de que a relagdo homem/mundo é uma relagao
mediada pelos sistemas simbdlicos, ou seja, a linguagem é “absolu-
tamente central para a ciéncia do humano e as préticas linguagei-
ras situadas (os textos) como os instrumentos principais do desen-
volvimento” do individuo (Bronckart, 2006, p. 10).

As atividades desenvolvidas pelo grupo ratificavam o principio
de que o trabalho com as praticas de linguagem somente se viabili-
za a partir da mediac¢ao de um professor cuja formagao académica

capacitou-o a ser pesquisador e reflexivo em relagdo a sua pratica

62 Um dos objetivos do grupo consistia em pesquisar atividades de retextualizagdo

de textos académicos em situag¢des de ensino com vistas a formagao profissional.
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pedagdgica. Isso significa pensar a formagao do profissional de en-

sino a partir do

“processo de construgio de conhecimentos relativos a lingua-
gem - ligados tanto ao desenvolvimento da competéncia comu-
nicativa dos futuros professores quanto ao objeto de estudo do
curso de Letras —, por meio de préticas de leitura e produgio de
textos académicos (PUC Minas, 2005)”.

Vivenciando o que chamariamos de terceiro momento das agoes
do projeto, resultante do processo de crescimento e de maturidade
do grupo descrito anteriormente, o trabalho do grupo Oficinas afi-
gura-se, hoje, como um espago simultineo de construgao de conhe-
cimentos sobre as a¢des discursivas possibilitadas pelos géneros
académicos e a compreensao das relagdes entre essas agoes e o des-
envolvimento das capacidades de letramento para a constitui¢ao
das identidades desses professores em formagao.

Na tentativa de buscar compreender os processos constitutivos
da identidade desses estudantes envolvidos no grupo oficinas — pela
assuncao dos papéis de “professores” dos colegas e de colegas/gra-
duandos do curso de Letras —, passaremos a analisar os efeitos das
representagoes sociais emergentes dos discursos produzidos pelos
sujeitos envolvidos no Projeto Oficinas.

Assumindo os postulados do interacionismo sociodiscursivo,
acreditamos que as agoes possibilitadas por determinados géneros
textuais permitem apreender o processo do desenvolvimento dos
individuos em praticas discursivas e, portanto, sociais (Lopes, 2010;
Lopes e Villela, 2011). Nesse sentido, géneros como 0s que trazemos

para exame — justificativas, relatdrios de avaliagdao, depoimentos -,
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mobilizam discursos que orientam para representagdes sociais (RS)
que podem ser flagradas pelos modos de dizer dos sujeitos do dis-
curso. Isso ratifica nossa percepcao de que as representagdes so-
ciais constitutivas dos processos de construg¢ao identitaria s3o mais
facilmente apreensiveis pelos discursos. Nessa medida, as estraté-
gias linguisticas e os modos enunciativos potencializados por re-
cursos de natureza morfossintatica tém possibilitado nao somente
o enriquecimento, mas o aprofundamento de anailises tradicional-
mente desenvolvidas no dominio da psicologia social (Moscovici,
2003, 2012; Jodelet, 2001).

Os estudos de base discursiva que tém investido em analises das
representagdes sociais (Corréa e Boch, 2006; Matencio e Ribeiro,
2008) o fazem a partir do material discursivo que deixa entrever
uma ag¢ao do sujeito, manifestamente, nio um sujeito assujeitado,
mas um sujeito que se constrdi na confluéncia das representagdes
dos grupos sociais a que pertence. Um aspecto desse movimento
pode ser flagrado no exemplo 1. No momento de se inscrever para
pleitear sua entrada no grupo oficinas, é solicitada ao estudante
uma justificativa (J), em forma de um pequeno depoimento por es-
crito. Vejamos excerto de um deles®®:

a) Quando se chega a universidade tudo é novidade, isso inclue a
producao de textos de géneros académicos. Comumente con-

siderado um “bicho de sete cabegas” pela maioria dos alunos

ingressantes. Entdo, quando se pede uma resenha para a aula

seguinte é como decretar sentenca de morte. O medo na maio-

63 Na sequéncia, as iniciais identificam o graduando, o género textual (J, R ou D), o

curso a que a oficina se destinava no momento do registro do dado e a data. Nas

transcrigdes, manteve-se a escrita original.
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ria das vezes faz com que os alunos olhem para a atividade
proposta como algo impossivel de ser feito ao invés de algo a
aprender. Acredito que atividades como as oficinas de pro-
dugio de texto servem para os alunos aprenderem as técnicas
necessarias para produgdo de tais textos e faz com que eles
percam o medo pois os alunos de certa maneira veem seus mo-
nitores como colegas de curso. (MS-J-Letras-2006)

Inicialmente, cabe assinalar que a ag¢do discursiva demandada
pela justificativa pode orientar para um modo de dizer em que o su-
jeito enunciador se projeta como alguém com predicados para assu-
mir o lugar pleiteado no grupo. No exemplo em questdo, emerge
uma representagao acerca dos géneros produzidos no espago aca-
démico como algo dificil e complexo, o que se materializa no agen-
ciamento da metafora “bicho de sete cabecas”, seguida de ex-
pressoes cunhadas no campo semdintico da tragédia e do temor (em
destaque no excerto). Interessante observar certo distanciamento
do enunciador em relagio ao dito; ao usar a terceira pessoa do ver-
bo, a estudante ndo se inclui entre os demais graduandos, como a
demonstrar um nao pertencimento ao grupo de onde procede, além
de se posicionar entre os que possuem condig¢des de integrar um
novo grupo: o de monitores das oficinas.

Observe-se ainda, no exemplo 1, que as praticas de produgao de
textos sdo desenvolvidas a partir da ideia de técnicas a serem
aprendidas pelos alunos, o que nos autoriza a pensar em uma re-
presentagdo de ensino e de aprendizagem construida nas relagdes
com experiéncias escolares recentes, provavelmente, na educagao
basica e nos primeiros semestres da graduagao. Vislumbra-se, por-
tanto, o fendmeno de constitui¢io da identidade de futuro profis-
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sional pela objetivagao do “eu-sujeito”, processo em que, para tratar
a si mesmo e referir-se a si mesmo (autorreferéncia), o sujeito o faz
por meio da “auto-eco-organizacao”. Tal fenémeno, descrito por
Morin (1996, p. 49), aponta para a necessidade de, ao “tratar de mim
mesmo, referir-me a mim mesmo”, o fago pela referéncia ao mundo
externo, o que implica “um minimo de objetivagao de mim mesmo,
uma vez que permanego como eu-sujeito.”

Nas reuniGes para planejamento ou avaliacao das atividades des-
envolvidas, observa-se que os alunos trazem representacdes de en-
sino e de aprendizagem calcadas em uma visao transmissiva de co-
nhecimentos, cujos sujeitos nio desempenham papéis de agentes
do processo. A partir de leituras e reflexdes possibilitadas pelas dis-
cussOes com o grupo e a coordenagao, percebe-se que as atividades
propostas passam a explorar capacidades leitoras dos alunos, tendo
em vista uma visdo discursiva e enunciativa de linguagem.

Examinemos, a seguir, uma passagem do relatério (R) de fim de
semestre, produzido por dois monitores com experiéncia em ofici-

nas para alunos de Ciéncias Contdbeis e Administragao:

b) Sobre as dificuldades e dividas dos alunos, estivamos sempre
atentos. Houve varias discussoes coletivas e também indivi-
duais. Quando os alunos nos chamavam individualmente, E.
ou P. ficava com ele até mesmo depois do término da oficina.
Outro instrumento que colocamos a disposi¢ao dos alunos fo-
ram nossos e-mails. Acreditamos que todas as duvidas e ques-
tionamentos que apresentaram, conseguimos sanar. E claro

que também tinhamos as nossas davidas e limitagdes, medos e
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insegurancgas, mas, com o apoio das coordenadoras, o fardo

parecia sempre mais leve. (E; P-R-ICEG-2008)

Interessante observar, pelas estratégias linguisticas, como o dis-
curso deixa a mostra movimentos de construgao de identidades de
“ser professor”, construidos na representacao de alguém que se ex-
pde nao somente como o que resolve dificuldades e corrige duvidas
(“sanar”), mas também como um futuro profissional que extrapola
o0 horario para atender as necessidades dos alunos. Por intermédio
do género relatério é possivel flagrar a multiplicidade de represen-
tagdes que os graduandos-oficineiros ativam para explicitar as ima-
gens construidas acerca de si mesmos e do oficio de ensinar: algo
assumido, em primeira pessoa, e que se mostra pesado (“fardo”),
cercado de sentimentos como medo e inseguranga.

Nesse sentido, cabe aos estudiosos envolvidos na formacao de pro-
fissionais do campo da linguagem investir na reflexao sobre as praticas
discursivas que permeiam esse processo formativo. Para isso, devem
valer-se de abordagens tedricas e metodoldgicas que possibilitam a
compreensao desses discursos, bem como de valores, crengas e repre-
sentacOes neles imbricados. Algumas dessas representagdes costumam
encontrar respaldo junto ao grupo docente e até mesmo ser incorpora-
das pelos professores formadores, passando a constituir uma espécie
de memoria discursiva coletiva que se revela, em sua heterogeneidade
constitutiva, ora de forma fragmentada e conflituosa, ora de feigao ho-
mogeneizante e legitimadora de “verdades”.

A reflexdo compartilhada sobre os géneros académicos e as es-
tratégias linguistico-discursivas que os engendram permite aos alu-

nos-oficineiros a aplica¢io e operacionalizagio do conhecimento
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cientifico produzido na area, de modo a contribuir para os proces-
sos de letramento dos alunos, em fun¢io da demanda dos diferen-
tes cursos. Pela atividade reflexiva e participativa do grupo, é possi-
vel pensar e projetar novas formas de agao. Na singularidade con-
frontada pelo trabalho coletivizado, vai-se construindo um novo
ator na 4rea da docéncia. E o que parece sinalizar o excerto do rela-
tério assinado por um monitor-oficineiro em atuagao em oficinas

para graduandos de Letras:

¢) “Durante algumas oficinas, alguns alunos manifestavam o quanto
achavam pertinente aquela abordagem, ja que a enxergavam como
uma possibilidade de construir e ler melhor os diversos textos. As-
sim, eles pareciam perceber como as estruturas de um texto n3o es-
t3o aleatoriamente presentes, mas sio postas de forma que denun-
ciam efeitos, objetivos, possibilidade de leitura e interpretagio. A
gramatica, nesse sentido, deixava de ser vista apenas como uma série
de normas a serem seguidas, mas como instrumentos de organi-
zagao textual, estabelecendo relagdes e articulando um texto.” (R-Le-
tras - 2010)

A avaliagao contida no relatério (exemplo 3) permite apreender um
discurso de um enunciador marcado por um processo de construgio
identitaria de professor afinado com os saberes produzidos sob uma
visao discursiva e enunciativa de lingua e de linguagem, cuja atividade
prevé a integracao entre o dito e os modos de dizer. Nesse movimento,
é possivel flagrar a reagdo a uma concepgao hegemoénica de ensino gra-
matical preso a regras e normas, possibilitando a percepg¢ao de grama-
tica a servi¢o dos propdsitos comunicativos.

Nesse processo dindmico e interativo, os graduandos vao ressig-

nificando o préprio lugar de académico de Letras, investindo na as-
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sunc¢ao de um novo papel: o de monitor-oficineiro, responsavel por
planejar, elaborar e intervir como “professor” de colegas de curso.
Esse processo de idas e vindas permite compreender os efeitos das
representagdes sociais nos processos de constitui¢cao da referen-
ciagdo do préprio eu. Conforme Py (2000), s3o duas as dimensdes
constitutivas das RS: a representacio de referéncia (RR) e a represen-
tacdo de uso (RU). Para o autor, as representacgoes de referéncia (RR)
encontram-se na memoria discursiva de um determinado grupo,
sendo construidas e reconhecidas pelos membros desse grupo, fa-
zendo parte do nucleo central. Constituidas de “crencas reconheci-
das pelo conjunto dos membros de um grupo”, as RR pautam-se
pela estabilidade, pela fixidez (Py, 2000, p. 8-9). Em um plano mais
periférico, as representacdes de uso (RU) constituem-se no proces-
so de interagdo social, em nivel individual, particular, por isso seu
carater instavel, mutavel.

Em falas apreendidas no decurso das reunides e na se¢ao desti-
nada 2 avalia¢ao do trabalho desenvolvido, nos relatérios, podemos
perceber esse embate entre as RR, que funcionam como uma “espé-
cie de repertdrio comum aos participantes de um dado grupo [...],
tendendo a uma relativa estabilidade” (Matencio e Ribeiro, 2009, p.
3), e as RU que, elaboradas pela a¢ao individual, expressam a singu-
laridade de um eu na interagao com os outros.

Nesse jogo de reorganizagao da prépria identidade do sujeito, nao
mais somente na condi¢ao de ser estudante, mas no enfrentamento de
um entrelugar em que se constitui ora como aluno e ora como profis-
sional em processo, é possivel entrever uma relagio conflituosa entre
esses papéis e suas representagdes, no que se refere as capacidades de

leitura e escrita dos colegas matriculados nas oficinas e as atitudes
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» «

como estudantes: “os alunos nio leem”, “n3o fazem as atividades solici-
tadas”, “faltam as aulas do projeto oficinas” etc. A assun¢ao de um dis-
curso nesse entrelugar vai redefinindo essa outra identidade, sem no
entanto, a nosso ver, anular a identidade possibilitada pelo grupo de
pertenca: a de sujeito académico.

A apropriacao desse novo lugar e dessa nova identidade ocorre
de maneira gradual e orgdnica para muitos dos alunos: alguns deles
comecam a participar de outras atividades académicas e passam a
assumir fun¢des de mais protagonismo, seja em projetos de ini-
ciagao cientifica, seja em eventos de cunho académico-cientifico.

Antes de concluir esta se¢ao, vale justificar o uso de depoimentos
dos ex-integrantes do Projeto Oficinas. A ideia de coletar depoimen-
tos dos ex-monitores do grupo partiu de um levantamento feito, in-
formalmente, do nimero de graduandos que integraram o projeto,
desde 0 ano 2000. Constatamos que, nesses catorze anos, atuaram
nas oficinas em torno de 250 monitores, alunos da graduagao e da
pés-graduagao, hoje docentes e bacharéis do campo da linguagem.

O género depoimento, como outros géneros com maior grau de
interagao com a memdria e com as vivéncias, permite apreender os
efeitos da experiéncia da atividade coletivizada sobre a atuagio do
sujeito profissional, fora da instincia de formagao.

No exemplo 4, transcrevemos um excerto do depoimento de
uma ex-oficineira que, na época de sua participagdo no grupo, era

doutoranda do Programa de Pés-graduagao em Letras®:

64 “profissionalmente, como é percebida, hoje, a experiéncia vivida no Proje-

to Oficinas de Letras?” foi a pergunta enviada a ex-integrantes do grupo.
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d) Em minha graduagio em Direito [...], tive excelentes professo-
res, mas a maioria deles centrava seu método de ensino na ex-
posi¢ao de contettdos. Eram horas e mais horas de aula exposi-
tiva, em que o papel do aluno resumia-se a anotar informagoes
e a manter-se atento. Com minha inser¢ao nas oficinas, des-
cortinou-se, para mim, um universo de possibilidades, pois
percebi que as longas exposi¢des doutrinarias poderiam ser
substituidas por didlogo entre aluno e professor, por trabalho
em grupo, parcerias, sem perder a qualidade de ensino; ao
contrario, com beneficios para ambas as partes. (M-D-2014)

Puxando pelo fio da memoria, o discurso da ex-monitora, ji na
condicao de profissional, é tecido a partir de concepgdes dissemina-
das sobre aula e ensino de lingua. Algumas dessas representagoes
nos permitem retomar crengas provavelmente construidas na expe-
riéncia escolar, cujas vozes traduzem modos de didatizagao que
ainda parecem desfrutar de prestigio na academia. Trata-se de sis-
temas de valores, de modos de pensar bastante hegemonicos e que
sdo trazidos pelo sujeito enunciador tanto para questionar praticas
monologadas e pouco produtivas, como para sustentar seu posicio-
namento identitirio em oposi¢ao a esses sistemas de pensamento.

De modo a retomar a epigrafe, avaliamos que, assim como as
praticas de estagio supervisionado, as oficinas se apresentam como
espago por exceléncia de constitui¢ao do futuro profissional docen-
te. A experiéncia com géneros do dominio académico permite ao
aluno-oficineiro, futuro profissional do texto, vivenciar situagoes de
ensino e aprendizagem em func¢ido de multiplas experiéncias com
praticas discursivas. Ao mesmo tempo em que planeja, organiza,
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discute e implementa as atividades didaticas, o monitor das ofici-
nas opera na construgao de um modelo sociodiscursivo dos géneros
com os quais interage, problematizando e tomando decisGes sobre
o que 1é, escuta e produz, condi¢ao indispensavel para constituir-se
como sujeito universitario, futuro profissional do campo da lingua-

gem.
Finalizando

Como buscamos acentuar ao longo deste texto, apreender a forca
das representacgdes sociais nos movimentos de constitui¢ao identi-
taria pelos discursos tem possibilitado avangos na proposi¢ao e na
elaboragao de préticas de letramento académico que, de fato, con-
tribuem para a profissionaliza¢ao de nossos graduandos. O carater
multifacetado das experiéncias vividas em espagos de formacgio
como os propiciados pelas Oficinas de leitura e produgdo, no Departa-
mento de Letras, assinala, pelo viés social e discursivo que sustenta
suas concepgdes e metodologias, o papel da linguagem como me-
diadora da atividade coletiva e geradora da reflexividade necessaria
ao desenvolvimento do futuro profissional.

O processo reflexivo e compartilhado vivenciado no dmbito do
Projeto Oficinas permite apreender e compreender as representagoes
de graduandos de Letras, professores em formagao, condi¢ao rele-
vante para ensejar novos modos de pensar o campo formativo, em
seus aspectos organizacionais e acionais, a0 mesmo tempo em que
ratifica o papel determinante que tém os discursos na significacao
das agoes coletivas e individuais dos sujeitos. As representagoes
emergentes das situagdes de interacao analisadas neste artigo sina-

lizam para uma constitui¢ao identitaria de docente e de docente em
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formagao erigida em meio a relagdes complexas de modos de pen-

sar alingua, a linguagem, o ensino e suas praticas cotidianas.
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