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Repensar el concepto de cultura escolar a partir
delaensenanzadelalenguay la Literatura

Maria Carolina Cattaneo
cattaneo.caro@gmail.com

ISFD N°3

San Martin de los Andes- Neuquén - Argentina

Resumen

El siguiente articulo se ocupa de explicar el concepto de cultura es-
colar como herramienta tedrica para repensar las practicas ligadas
ala ensefianza de la lengua y la literatura en las escuelas medias ar-
gentinas.

En la introduccidn se explica qué entendemos por cultura esco-
lar, siguiendo a Diana Gongalves Vidal, y luego en el desarrollo se
aborda esta problematica desde la concepcién conservacién-cambio
en relacién al curriculo y lo disciplinar, refiriendo brevemente a
cuestiones de la sociogénesis de la disciplina ya mencionada; la cul-
tura material y la introduccién de las nuevas tecnologias como par-
te de la tarea aulica (especialmente a partir de la llegada compulsiva
de las netbooks a las escuelas medias), deteniéndonos en cuestiones
vinculadas a la escritura y por dltimo el andlisis de los roles que le
competen a los estudiantes y docentes en tanto (nuevos) sujetos so-
ciales. En la conclusién se retomard y se concluird acerca de qué en-
tendemos entonces, y desde una mirada sesgada, por cultura esco-

lar hoy, en relacién a la escritura y la lectura.
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Palabras claves: lectura, escritura, cultura material, cultura escolar,

escuela media, sujetos sociales.

Introduccién:

Como docentes, el mundo de la escuela nos es familiar porque he-
mos transitado alli la mayor parte de nuestra vida. Comenzamos
como alumnos para volver luego a ese ambito con otro rol, con
otros 0jos, con otras experiencias, y es ahi cuando intentamos mi-
rar desde otro lugar y analizar qué sucede en esos espacios. Esta-
mos atravesados por esa cultura escolar, por eso es necesario poner
distancia, o mejor aiin, extrafiar esa realidad, para comprenderla y
analizarla.

Diana Gongalves Vidal nos propone el concepto de cultura esco-
lar como herramienta tedrica para inmiscuirnos en el mundo de la
escuela y la cultura y pone su atencion en tres cuestiones: “a) una re-
flexién acerca de la conservacién y la renovacién de la educacién; b) la aten-
cion a la cultura material como elemento constitutivo de las practicas esco-
lares y ¢) la valorizacién de los sujetos escolares como agentes sociales”.

Siguiendo estos presupuestos, nos abocaremos primero al desa-
rrollo de las propuestas curriculares en nuestro pais, deteniéndo-
nos en aspectos disciplinares que competen a la ensefianza de la
lengua y la literatura, para explicar qué cosas forman parte de la
cultura perenne de la educacién y qué es lo que se ha renovado. Lue-
go, nos abocaremos al desarrollo de la cultura material y como las
aulas se han ido renovando a partir de la incorporacién de la tecno-
logia, de los medios digitales, y los cambios que esto ocasiona en las
forma de concebir la ensefianza de la lectura y especialmente la es-

critura; y para concluir, nos aproximaremos al andlisis y caracteri-
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zacion de cada uno de los actores, docentes y alumnos, en tanto su-

jetos sociales que forman parte constitutiva de esa cultura escolar.

Conservacion y renovacion de la educacion: propuesta curricular
en el area de Lenguay Literatura.

Esas tres dimensiones a las que refiere Gongalves nos permiten pre-
sentar aquello que serd el primer eje de nuestro trabajo: cuando ha-
blamos de conservacién y renovacion, sabemos que la escuela, y es-
pecialmente la escuela media (porque a ella vamos a referirnos en
reiteradas ocasiones) mantiene una estructura curricular rigida,
con cambios que se hicieron alld por la década del noventa a partir
de la ley de Federal de Educacion (aprobada en 1993), pero que no
entraron en vigencia en todas las provincias™.

Es necesario, entonces, hacer una breve resefia histérica antes
de referirnos al surgimiento de esta Ley: La escuela secundaria ha-
bia alcanzado prestigio y las tazas de promocién se habian elevado
a partir de la propuesta educativa impulsada durante el primero y

segundo gobierno de Perén, dindole lugar a sectores sociales que

1 Enla provincia de Neuquén se dio esa particularidad: El rechazo rotundo a

la implementacién de la ley Federal de Educacién y a las reformas que esto
conllevd, pero por otro lado una entrada paulatina y silenciosa de esta pro-
puesta curricular a través de los libros que circulaban en las bibliotecas de
las escuelas (centros provinciales de Educacién Media) y de la formacién y
trayectos de los docentes que estaban a cargo de los espacios curriculares. Es
paraddjico analizar esta situacion desde la propuesta de Ziegler, ya que aqui
los docentes reciben la reforma mediatizada por los libros de textos, por lo

tanto el curriculum es “traducido” también por las editoriales.
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hasta el momento habian estado relegados o excluidos (hijos de la
clase trabajadora). En la década del setenta, y durante la tltima dic-
tadura militar, se produjo un vaciamiento de contenidos, censuray
deterioro del saber académico, por eso era necesario pensar otra
propuesta curricular, dar un giro en educacién. Observando ma-
nuales tales como el de Loprete o Lengua Castellana de Estrada,
aquellos que circularon en las clases de Lengua y Literatura por
aquellos afios, veremos que los contenidos del drea estaban atrave-
sados claramente por el estructuralismo lingiiistico, tan de moda en
aquella época. Ante propuestas de lectura, no habia lugar a la inter-
pretacién: cada texto literario (organizados rigurosamente por un
criterio genérico) era acompafnado por una propuesta de andlisis,
ya resuelta (en la que se incluyen categorias tales como tema, perso-
najes, argumento, etc.) y las consignas de escritura se reducen a
una imitacién o simplemente a la reformulacién de finales. Hay,
ademads, enorme cantidad de contenidos gramaticales (clasificacion
de palabras, andlisis sintactico de oraciones, etc.) con un fin pres-
criptivo- normativo, de manera que los estudiantes sélo debian imi-
tar, deglutir y vomitar aquello que estaba en el libro, sin salirse de
los limites que esta propuesta didactico- pedagdgica marcaba.
Volviendo a la década del noventa, sabemos que los cambios se
impusieron, segtin explica Sandra Ziegler, siguiendo un orden (na-
cién-provincias, escuelas) ya que la propuesta debia recontextuali-
zarse: ‘el papel de los especialistas a cargo de la elaboracion de los disefios
curriculares en las provincias fue ‘traducir’ la propuesta nacional e incorpo-
rar especificaciones locales en la definicion de los disefios curriculares. Asi-
mismo, las instituciones y los docentes recibieron los documentos elabora-

dos tanto en el dmbito nacional y en sus respectivas provincias, por parte de
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especialistas”. Esto colocé a los docentes en otro lugar, y les permitié
(de manera mentirosa, quizas) creer que estaban ante una posicién
mas autorizada, mas “profesionales” por manejar cierta terminolo-
gia, cierto saber que hasta ese momento era parte del mundo cate-
dratico y no del mundo del aula: Ziegler afirma que “frente al despres-
tigio de la carrera docente, el nuevo lenguaje fue apropiado tdcticamente
como forma de legitimacion profesional y ademds, esto presupuso un cam-
bio en la actuacion docente”, sin embargo a la hora de hacer efectiva la
reforma quedé en evidencia que un cambio curricular que se gene-
ra desde los papeles (documentos, en este caso), no necesariamente
interpelan a la escuela y a su cultura de manera eficaz.

En el ambito de las clases de Lengua y Literatura, se impuso el
enfoque comunicativo de la mano de la propuesta editorial que se
ocupd de realizar la trasposicion didactica, convirtiendo ese “saber
sabio” en saber escolar?®. “En cambio, a partir de la década del ’80, y con
mas fuerza en la del *90, la ensenanza de nuestra disciplina se fue pensando
como acumulativa, como un saber en el que estaban presentes profusas teo-
rias acerca del lenguaje y la literatura. Fue asi como se impuso que ya no se
debia analizar sinticticamente oraciones, sino que habia que analizar tex-
tos y sus procedimientos cohesivos; o bien, ya no se podian analizar los nii-
cleos narrativos, sino que lo innovador estaba en el andlisis de los procedi-
mientos narratologicos; o también, ya no se trataba de analizar textos lite-
rarios, sino que lo nuevo era leer y escribir cronicas periodisticas. Fue asi

que enseiiar lengua y literatura implico conocer lo mas nuevo de los

En las décadas del 70 y ’80, los avances en investigacién que se daban en dmbitos
universitarios, “bajaban” directamente a las aulas. Sardi recuerda el caso de Ana
Maria Barrenechea en la citedra de Gramdtica de la UBA y cémo su propuesta es
adoptada en las aulas del secundario.
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avances teoricos, y se dio por sentado que lo nuevo implicaba lo bueno.
(Sardi: 2006; p.p.16-17).

Actualmente, en algunas provincias, el espacio curricular dedi-
cado a la ensefianza de la lengua y la literatura ha cambiado de
nombre, mutando en “Pricticas del lenguaje”. Esta modificacién, en
términos de Gustavo Bombini, presupone un cambio en la concep-
cién del objeto de ensefianza, desestimando los conocimientos es-
pecificos que implica el drea para poner en el centro de la escena a
las practicas sociales de lectura y escritura, borrando todo campo
conceptual que legitime su desarrollo. Es Jean Paul Bonckart quien
arroja luz ante este problema al sostener que no hay forma de evitar
la mediatizacién pero entendida como saberes o conocimientos: sa-
beres de expertos, escolares y del sentido comun.

Antonio Vihao Frago, en una entrevista que le hace Inés Dussel,
afirma que el mundo de la ensefianza en una combinacién de conti-
nuidades y cambios que se ocasionan por dos grandes factores: lo
que él llama “gramdtica de la escolarizacién” que surge de los mo-
dos de pensar y efectivizar las practicas que conlleva el ensefiar y
por otro lado el “cédigo disciplinar” conformado por contenidos
determinados, una metodologia didactica y una justificacién de sus
valores que se mantienen en el tiempo y se plasman en programas

escolares y manuales.

Cultura material y practicas escolares: era digital y escritura.

Side aulas y escuelas se habla, es necesario hacer referencia a la cul-
tura material, Ia que, en términos de de Certau, “se efectiviza por
practicas escriturarias y no escriturarias (orales o corpdreas) en las

que se accionan dispositivos constitutivos de los haceres de la es-
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cuela, en lo que concierne a lecciones y usos de materialidad puesta
en circulacién”. Nos ocuparemos de las primeras practicas, aquellas
vinculadas a la escritura como un modo de abordar uno de los con-
tenidos mds significativos a la hora de la ensefianza de la lengua y la
literatura.

Hasta el siglo XVII la escuela ensefiaba a leer, pero con la llegada
de la modernidad se hizo necesario ensefiar a escribir también. En
principio se planted esta tarea como oficio o actividad profesional,
por la falta de papel, el cuidado de las plumas y las tintas, pero de la
mano de las escuelas cristianas, un siglo después, se propuso no en-
sefiar caligrafia sino “escritura rudimentaria” facilitando el proce-
so. En el siglo XIX se populariz6 atin mas esta practica a partir de
una gran revolucion tecnoldgica: se inventan el lapiz y la lapicera
metalica, los costos del papel habian bajado y ya no era necesario el
uso de pizarras de arena, sino que las pizarras eran mas pequefias y
mas faciles de manipular. Superando a la lectura, la escritura empe-
zaba a cumplir con unos de los objetivos mas importantes de la edu-
cacién en ese momento: el disciplinamiento del alumno y la confor-
macién del cuerpo. Tal como afirma Diana Gongalves Vidal el escri-
bir exige un lugar propio, ya que es una técnica violenta del cuerpo,
de dominio del gesto, de soledad, de cara con uno mismo. La escue-
la fue concebida como un espacio civilizador para facilitar la regula-
cién de las conductas de jévenes y ninos, y hacia alli se orientaba la
enseflanza de la lectura y la escritura.

En el siglo XXI, la revolucion de la escritura se acelera y los mo-
dos de escribir se transforman con la llegada de los soportes digita-
les, quienes poco a poco se van imponiendo sobre los ya viejos dis-

positivos analdgicos (papel, cuadernos, carpetas, libros, etc). La es-
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cuela, como parte de ese cambio, intenta incorporar las nuevas tec-
nologias pero este proceso abre interrogantes y genera ciertos con-
flictos no menores (entre ellos la constitucion de las subjetividades
de las que hablaremos en el siguiente paragrafo). ;No es, acaso, esta
convivencia entre lo digital y lo analégico, una suerte de hibrida-
cién, en términos de Garcia Canclini en la que se dan una suerte de
“procesos socioculturales en los que estructuras o practicas discretas, que
existian en forma separada, se combinan para generar nuevas estructuras,
objetos y practicas”™?.

En las clases de las escuelas medias de casi todo el pais, estu-
diantes y docentes tienen y usan en el aula una netbook, soporte
material brindado gratuitamente por el estado en el marco del pro-
yecto Conectar Igualdad. Estos dispositivos lentamente empiezan a
desplazar a las carpetas y se han transformado en una herramienta
de uso casi masivo. Sin embargo, y curiosamente, las capacitacio-
nes docentes que preveian el uso de estas maquinas llegd después,
generando un conflicto significativo entre los alumnos, mucho de
ellos nativos digitales y los profesores las diferentes areas, inmi-
grantes digitales.®

Didacticamente las pricticas de escritura en las clases de lengua
y literatura, constituyen un modo significativo para construir cono-
cimiento y no es extrafo entonces que también se vean “afectadas”
por este cambio, aunque suene paraddjico. La escritura digital per-
mite construir hipertextos, saltar de una pagina a la otra a través de
links, insertar imagenes, musica, videos desplazando a la linealidad

que le dio valor a la escritura tradicional. Se puede borrar lo escrito

Diferencia establecida por Daniel Casanny y Gilamar Ayala.
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sin dejar marca alguna, recuperar rapidamente viejas produccio-
nes, modificarlas y volver a guardarlas; usar diferentes formatos y
tipografias, colores. Permite ademas, en casos como los blogs, las
wikies y otros formatos (llamadas narrativas digitales), generar es-
crituras colectivas; las autorias se desdibujan, los limites espacio
temporales se borran. Los procesadores de texto ofrecen varias ven-
tajas en el momento de la produccion ya que poseen un verificador
ortografico y gramatical, diccionarios de sinénimos, traductores,
opciones para copiar y pegar, etc. esto posibilita acelerar los tiem-
pos y alcanzar otros resultados. Pero eso no implica que esté todo
resuelto, que no haya un proceso de metarreflexién a partir de lo
producido, sino que son otras las habilidades que se ponen en juego
ala hora de escribir y supervisar lo escrito. Daniel Cassany afirma lo
siguiente: “El alumno debe aprender a usar estos nuevos formatos de ma-
nera adecuada;debe conocer los limites del verificador gramatical (cuestio-
nes que no incluye, ultracorrecciones), debe tener criterios para elegir el si-
nonimo apropiado para cada contexto (segun la acepcién semantica, el re-
gistro, el género discursivo), debe poder elegir entre las distintas opciones
que ofrece un corrector de estilo (extension de la frase, nivel de formalidad).
Todas estas cuestiones exigen tener conocimientos lingiiisticos relevantes
sobre la estructura del idioma y el uso de la escritura en cada contexto; pier-
den interés los aspectos mds mecanicos y superficiales (reglas de ortografia,
conjugaciones verbales), que resuelve automaticamente la maquina”.

En la antigua Grecia para ser ciudadano habia que estar alfabeti-
zado; hoy nuestros estudiantes necesitan, ademas, otro tipo de alfa-
betizacién: la informdtica. Si en los comienzos histéricos de la im-
plementacién del proceso de alfabetizacion se usaron instrumen-

tos pedagdgicos tales como “las tablillas de madera, el abecedario (una
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libreta de pocas hojas con un alfabeto y un cuadro con silabas) y el libro de
lectura [...]y 7 la pluma de ganso de punta fragil que raspaba el papel fue
reemplazada por la pluma metalica resistente a los trazos infantiles” (Brito
y Fonocchio: 2007), suena légico que las netbooks se instalen hoy en
cada una de las aulas de las escuelas secundarias.

Poder leer y escribir “constituye una condicién sine qua non
para integrarse en el mundo social” dicen Brito y Stagno, represen-
ta un bien cultural y social, deseable, que permitiria acercar las de-
sigualdades sociales, sin embargo, tal como destacan estos autores,
para los sectores medios- altos habilita el acceso a la educacién su-
perior y a la profesionalizacién y en los sectores bajos es concebido
como la posibilidad concreta de ingreso a un trabajo. Si pensamos
ademas en una cultura informatizada como la nuestra, estos sabe-
res deben estar atravesados también por la digitilizacién.

Nos preguntamos entonces si la inclusion de las nuevas tecnolo-
gias en la escuela actual intentan reproducir, de manera aggiorna-
da, la confrontacién que identificé al siglo XIX: civilizacién vs. bar-
barie pero pensindola en términos de “ nativos digitales e inmi-
grantes analdgicos” y si ser una sujeto alfabetizado digital implica

que las desigualdades sociales se diluyan.

(Nuevos) Sujetos escolares y la construccién de la cultura escolar:

La profesora Selva Zelmanovich nos trae a la escena el cuento
“Cuanto nos divertiamos” del brillante I. Asimov. En este relato
aquella situacién educativa que parecia ser parte de la ciencia fic-
cién, hoy parece una realidad: alli los chicos estudiaban solos, desde
sus casas, los maestros era robots, la escuela como el ambito propi-

cio para la socializacion ya no existia. Sin necesidad de caer en in-
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terpretaciones apocalipticas, observamos que lo que el texto nos re-
lata es que en educacién se ha producido un gran cambio porque
los roles de los actores sociales (entre otras cosas) han cambiado.
Hoy no tenemos maestros robots pero si “nativos digitales” como
alumnos. Si, como se afirma, en el mundo actual los estudiantes y
los profesores comenzaron a tener un rol mdas protagénico en el
proceso de ensehanza-aprendizaje, esto se debid, sin duda, a los
cambios sociales.

Paula Sibilia alude al hombre moderno como aquel que su vida
transcurre entre el esfera privada y el ambito publico, aclarando
que este ultimo era peligroso, estigmatizador. El yo se desarrollaba
dentro de lo privado, en soledad, en silencio, con la compania de la
lectura y la escritura: “En ese contexto de los siglos XIX y XX, leer y escri-
bir eran actividades consideradas de gran relevancia. Y, en la mayoria de
los casos, esas tareas ocurrian en silencio y en soledad [...] fomentando el
mondlogo interior.[...]-los libros, las lapiceras y los papeles; en sintesis, todo
el ceremonial de la escritura y la lectura — eran importantisimos”(Sibilia:
p. 7). La escritura intimista, autorreferencial eran los modos apro-
piados para dar rienda suelta a esa intimidad del yo que debia ser
resguardada. En las aulas, la escritura ocupé un lugar privilegiado,
pero alli, como espacio del ambito publico, era posible imitar, co-
piar a los escritores ejemplares, no era necesario exponerse. El
hombre moderno construyé esa subjetividad amparandose en la
privacidad e intimidad de su casa, pero ;puede pensarse que ese
hombre atin existe? ;Como edifica su subjetividad el hombre del si-
glo XXI, aquel hiperconectado, expuesto en las redes sociales, de-
pendiente de su avatar, de la cantidad de amigos o seguidores vir-

tuales? Sin duda estamos ante un cambio de gran envergadura pues
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hoy por hoy acumular “capital social” es lo que cuenta. Para ser al-
guien hay que exponerse, conectarse, estar on-line todo el tiempo.
Nuestros estudiantes estan pendientes de sus celulares, sus Ipods,
sus computadoras. Se vinculan digitalmente, lo prefieren; son suje-
tos que se vuelcan hacia afuera, “alterdirigidos”, segiin la autora an-
tes mencionada. La pregunta es si esa manera de vivir los (nos) hace
libre, si es posible apropiarse creativamente de la realidad circun-
dante sin ser “nifios robotizados” y extrafiar los divertimentos de
sus antepasados.

Perla Zelmanovich se ocupa de la construccion de la subjetividad en
relacién al saber. Desde una mirada psicoanalitica, ella explica cémo se
conforma ese sujeto: se produce a partir de las regulaciones simbdli-
cas, pero éstas requieren de la mediacién de un otro, que en nuestro
caso puede ser la educacion y los docentes: “el sujeto se produce a par-
tir de la subjetivacién de saberes que surgen del entramado cultural y
particular en el que se encuentra inmerso”. Es alli donde el adulto no
debe desamparar a los jévenes, debe ser ese “otro” que le sirva de an-
claje a las nuevas generaciones; es necesario reconstituir las relaciones
entre presente, pasado y futuro, hacer visible la autoridad (legitima)
clara, explicita y volver a pensar en la singularidad de los sujetos como
aquello a lo que debemos asirnos para seguir construyendo. En la mo-
dernidad “sélida” “existian lugares asignados con relativa estabilidad; luga-
res que estaban alli, esperando ser ocupados; lugares fijos, previsibles, que ha-
cian las veces de anticipaciones eficaces” (Dente y Brener: 2012), pero nada
de los que hoy nos rodea es asi.

El rol del docente-adulto, desde esta perspectiva, es fundamental
para la construcciéon de ese nuevo sujeto “nativo digital”. Pero

ssiempre se exigid esto?;Siempre se busco esta figura? Silvia Finoc-
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chio nos recuerda que a partir de la década del veinte, en las revista
educativas que circulaban, proponfan una imagen de maestra*(o)
dulce, comprensiva(o), que debia ensefiar desde el amor, la humil-
dad, la sencillez y el carifio. ;Qué sucede con nosotros, docentes que
aun ejercemos? Sabemos que los estudiantes valoran a aquel que
cumple con su rol, que da clase, que se compromete y que les permi-
te “abrir sus cabezas y ser ellos mismos”.

La lectura de textos literarios permite conocer otros mundos,
imaginar, crecer, pensar, crear, abrir ventanas que los preparen
para transitar su nifiez, su adolescencia, pero también su adultez.
Su produccién, también.

Jen Hébrard (Hébrard: 2006, p.3) se pregunta: “sQué es ensefiarles
lectura a los chicos? Es ensenarles la lengua de los libros y la cultura de los
libros. Si no, la alfabetizacién no sirve de nada” y va mas alla con su
planteo al proponer que es necesario hablarles a los nifixs y ense-
narles a explicar, a contar. Relata su experiencia de tener poco li-
bros y leerlos con frecuencias, hasta que se pueda construir “una bi-
blioteca mental” en cada estudiante. Afirma que “un buen personaje
vive independientemente de su autor [...] Y para los chicos los personajes tie-
nen que ser personas vivas, con quienes ellos se puedan encontrar”. Y si,
como continta diciendo Hébrard, lo que un nifix tiene que pasar a
la escritura es, no solamente su experiencia de vida sino también su
experiencia de vida imaginaria, alli deberd haber un/a profesor/a
adulto/a de lengua y literatura que les permita acceder a ese mundo

y les dé las herramientas para que puedan escribirlo.

4 Recordemos que, tal como referimos antes, la escuela normal era una es-

cuela de impronta mds femenina.
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Conclusién

Transitamos, a lo largo del desarrollo por esos tres vértices neces-
arios para entender de qué se trata ese concepto tan mentado en el
ambito académico docente como es el de cultura escolar. En primer
lugar nos referimos a las renovaciones y a los nicleos duros de la
educacidn, los analizamos a través del cristal de la historia de una
disciplina y de los cambios curriculares. Esto nos permitié entender
que los cambios se dan sobre algo que se mantiene. Luego nos ocu-
pamos de las nuevas tecnologias, especialmente de las netbooks, y
su uso en las aulas, especialmente a la hora de trabajar la escritura y
la lectura. Vimos cdmo en los tiempos que corren no basta con ser
un ser alfabetizado, se necesita también de la alfabetizacién digital,
aunque esto no garantice que desaparezcan las diferencias sociales.
Por ltimo, nos ocupamos de ese tercer elemento, constituido por
los sujetos (docentes y estudiantes) y cdmo éstos construyen su sub-
jetividad, teniendo en cuenta los cambios a los que nos vemos so-
metidos como hombres del siglo XXI, en la que el sujeto moderno
ha dejado de existir o estd en la agonia final.

Para cerrar este trabajo, quisiera citar a Anne Marie Chartier:
“Podemos insistir en la ruptura o ver como lo nuevo se combina con lo anti-
guo. Hoy los cambios de soportes no cuestionan para nada las ciencias:
crean solamente nuevos modos de investigacion y de transmision que modi-
fican nuestras formas de aprender y comprender sesto modificard nuestras
formas de pensar, de razonar, de argumentar?”. Después de escribir este
trabajo, coincidimos con ella en que en términos de cultura escolar
y especificamente en el campo de la ensefianza de la lengua y la lite-
ratura, hay rupturas y también una mezcla de pricticas nuevas y
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viejas, pero en este caso, los cambios de soportes si estin generando

nuevas formas de pensar, argumentar y razonar.
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Mostrar la palabra.
Poesia en ambito, Intervenciones poéticas
y Muestras de Autor

Maria Teresa Corbera
Contacto: mar_i_te3o@yahoo.com.ar
Neuquén, Argentina

Resumen

Esta experiencia llamada “Mostrar la palabra” empezé en el afio 1991
en el colegio Maria Auxiliadora de Neuquén y actualmente se reali-
za también en el colegio Don Bosco de la misma ciudad.

La poesia en ambito estd pensada para realizarse en 3er afio como
una experiencia cerrada (sdlo para el curso donde se realiza) y sig-
nifica un primer momento de encuentro con el género lirico.

Una Intervencién poética es la plasmacién de poesias (en forma-
tos teatrales, performaticos o de video) que un grupo de alumnos
de 4to o 5to afo hacen en un aula interrumpiendo el desarrollo de la
clase y dejando “pequefios rastros” en cada uno de los espectadores
y en el aula misma.

Las Muestras de Autor son la lectura que un alumno o un grupo de
sto afio hacen de la totalidad de la obra de un autor argentino o la-
tinoamericano (S. XX-XXI) y es la plasmacién de esta lectura perso-
nal o grupal en un texto espectacular.

Estas experiencias nacen de la busqueda para encontrar cami-
nos que acerquen a los alumnos a la literatura y al arte. Siempre me

acompafan las palabras de Borges: “he ensefiado a mis estudiantes
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a que quieran la literatura, a que vean en la literatura una forma de
felicidad” (Borges, 1980).

Palabras claves: mostrar, palabra, intervencién, poesia, autor

Mostrar la palabra

“He sido profesor de literatura inglesa en la Facultad de Filo-
soffa de la Universidad de Buenos Aires y he tratado de pres-
cindir en lo posible de la historia de la literatura. Cuando
mis estudiantes me pedian bibliografia yo les decfa: ‘no im-
porta la bibliograffa, al fin de todo Shakespeare no supo nada
de bibliografia shekespiriana’. Johnson no pudo prever los li-
bros que se escribirian sobre él. ‘;Por qué no estudian direc-
tamente los textos? Si estos textos no les agradan, déjenlos,
ya que la idea de la lectura obligatoria es una idea absurda:
tanto valdria hablar de felicidad obligatoria. Creo que la
poesia es algo que se siente, y si ustedes no sienten la poesia,
si no tienen sentimiento de belleza, si un relato no los lleva al
deseo de saber qué ocurrié después, el autor no ha escrito
para ustedes. Déjenlo de lado, que la literatura es bastante
rica para ofrecerles algiin autor digno de su atencién, o in-

digno hoy de su atencién y que leeran mafiana’

Asi he ensefiado, ateniéndome al hecho estético, que no requie-
re ser definido. El hecho estético es algo tan evidente, tan inme-
diato, tan indefinible como el amor, el sabor de la fruta, el agua.
Sentimos la poesia como sentimos la cercania de una mujer, o
como sentimos una montafia o una bahia. Si la sentimos inme-
diatamente ja qué diluirla en otras palabras, que sin duda seran

mas débiles que nuestros sentimientos?
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Hay personas que sienten escasamente la poesia, general-
mente se dedican a ensefarla. Yo creo sentir la poesia y creo
no haberla ensefiado, no he ensefiado el amor de tal texto, de
tal otro: he ensefiado a mis estudiantes a que quieran la lite-
ratura, a que vean en la literatura una forma de felicidad.

Jorge Luis Borges, 1980

Si bien en sus origenes esta forma de trabajo nacié de la urgen-
cia, a esta pronto se le sumaron la curiosidad, la sorpresa, la bus-
queda, las pruebas, la investigacién y los encuentros. De la urgencia
nacieron las Muestras de Autor, del encuentro con la profesora Mara
Adrover las Poesia en ambito y de la mano de la investigacién y los
cruces con otras disciplinas, las Intervenciones poéticas. A continua-
cién relataré la historia de las mismas segiin fueron aconteciendo
en el tiempo para dar a conocer la génesis de cada una advirtiendo
sus relaciones y préstamos.

El objetivo central de Mostrar la palabra es volver “texto especta-
cular” cualquier texto (independientemente de su género) que des-
pierte en los alumnos el hecho estético produciendo en ellos el de-
seo de plasmarlo en imdgenes cuasi teatrales, cuasi performaticas.

Dice Jorge Dubatti en la introduccién a “Micropoéticas I” que “un
texto dramatico no es sélo aquella pieza teatral que posee autonomia
literaria y fue compuesta por un autor sino todo texto dotado de vir-
tualidad escénica o que, en un proceso de escenificacion, ha sido atra-
vesado por las matrices constitutivas de la teatralidad (considerado
esta tltima como resultado de la imbricacién de tres acontecimientos:

el convivial, el lingiiistico poético y el expectorial)”. En septiembre de
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1991, yo no sabia nada de todo esto y me llamaron para cubrir tres ho-
ras catedras de Literatura argentina e hispanoamericana en el Cole-
gio Maria Auxiliadora. Comencé e inmediatamente supe que las
alumnas habian decidido no hacer nada mas en la asignatura. No era
un curso agresivo pero si desinteresado “No hagamos nada...” (Sic)

Los propésitos de Mostrar la palabra han sido y son lograr lo que
Borges crey6 alcanzar como docente y también encontrar y transitar
nuevos caminos que acerquen a los alumnos a la literatura y el arte en
general. Por eso, ante el panorama de un curso apatico, me presenté
con libros de diferentes autores y solo les pedi que escucharan mi lectu-
ra. Hice una seleccién de mis autores favoritos y lei, lei con apasiona-
miento y emocion esos textos que me apasionan y me emocionan. Lue-
go, los dejé en una mesa y les pedi que se organizaran en grupos y
eligieran a quién seguir leyendo. En las clases posteriores, los grupos
fueron mutando y yo me acercaba a cada uno interviniendo, opinando
sobre sus interpretaciones, marcando estrategias de escritura, escu-
chando lo que lefan y de qué manera lo hacian.

Pasado un mes, las alumnas comenzaron a preguntarme c6mo
las iba a evaluar, de donde saldria la nota que daria fin a su afio es-
colar. Yo habia notado una especie de competencia entre los gru-
pos, una especie de desdén por los otros autores que habian descar-
tado y les propuse que finalizdramos el afio mostrando cada grupo
a su autor, que fuera como un regalo para sus compaieras, que di-
jeran los textos de manera que estos pudieran transmitir lo que les
habian producido.

De esa primera experiencia cerrada, solo para el curso, recuerdo dos

que me impactaron profundamente: la de Cortazar y la de Pizarnik.
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La primera fue realizada por un grupo numeroso (aclaro que ha-
bian leido todo Cortdzar) y nos pidieron que nos ubiciramos en el
salén de usos multiples del colegio. Este salén estaba tenuemente
iluminado y esperabamos en silencio. De pronto, irrumpi6 el grupo
casi gritando fragmentos de diferentes obras del autor. La sorpresa
fue inmediata, las risas se sucedian, el grupo, en aparente desor-
den, bailaba la palabras, por turnos o superponiéndose: “toco tu
boca...la verdadera cara de los dngeles... te quiero pais tirado mds
abajo del mar”. Luego las volvian a decir individualmente y mien-
tras tanto otras iban pegando en una gran tela blanca frases, dibu-
jos. Todo concluy6 cuando quedé una especie de collage gigante ilu-
minado yluego la oscuridad.

La presentacion de Alejandra Pizarnik fue lo opuesto. Una sola
alumna en el mismo salén a oscuras, con una vela que apenas la ilu-
minaba, un hielo en una mano y un pastito seco en la otra, fue reci-
tando uno tras otro los poemas que a ella mas la habian conmovido:
“Alejandra Alejandra/debajo estoy yo/Alejandra...He dado el salto de
mi al alba/ he dejado mi cuerpo junto a la luz...” El hielo se derretia 'y
luego apagé la vela...

El colegio era pequefio (slo una divisioén por curso) y la difusion
de lo sucedido fue inmediata. Al afio siguiente, las nuevas alumnas
de quinto afio me pidieron repetir la experiencia pero esta vez que-
rian que las vieran las alumnas de cuarto. Asi llegamos a la actuali-
dad. Las muestras de autor son vistas por casi todo el colegio en la
semana de las artes. Se ha convertido en una de las formas de la
despedida, en el regalo que se hacen los alumnos y nos hacen cuan-
do finalizan la secundaria. Vienen padres, hermanos, novios, abue-

los a ver este trabajo final, incluso alumnos de otros colegios, nota
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de por medio, trabajaron voluntariamente en ellas (sobre todo
cuando el colegio era sélo de mujeres). Logramos en esa semana
dos dias de suspensién de clases para organizar el colegio en fun-
cién de estas muestras, mas las de plastica y musica. Quizas lo mas
dificil es organizar el cronograma de esos dias.

El aula de musica, la biblioteca, un pasillo, un aula son tomados
por cada grupo y ambientado para mostrar su trabajo final. Cada
lugar acepta un determinado nimero de espectadores y estos va-
rian de treinta a cien. Las muestras se suceden simultineamente y
es comun escuchar: “Con Fontanarrosa me rei muchisimo”, “;Viste
a Oestherheld? Me dijeron que le falté mas efectos especiales”, “a mi
Mastretta me encanta, la voy a hacer cuando me toque”. En estos
afios se han homenajeado, ademas de los ya mencionados, a Dene-
vi, Sabato, Vargas Llosa, Soriano, Cabal, Booz, Neruda, Girondo,
Dolina, Puig, Arlt, Allende, Walsh, Rulfo, Benedetti, Aguinis, Esqui-
vel, Galeano y Borges. Ya podemos comparar las diferentes mues-
tras —lecturas sobre un mismo autor. Tenemos una historia comdn
que se va enriqueciendo de afio en afio, pero esto no seria posible
sin la colaboracién de todos los docentes y no docentes del colegio,
sin el tiempo extra que nos brindan ademds de sugerencias, présta-
mo de libros, vestuarios, muebles...

A partir del segundo cuatrimestre, los alumnos de quinto co-
mienzan a conformar “oficialmente” los grupos (en muchos casos
ya los habian formado y ya habian empezado a leer e investigar).
Una vez hecha la eleccién, cada grupo se retine conmigo. Les indico
las obras que a mi criterio son ineludibles (mas alld de que luego las
tomen o no), se determina un reparto de la bibliografia y la fecha

para un nuevo encuentro. En éste se comentan las lecturas realiza-
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das, se analizan las imagenes que generan y se comienzan a selec-
cionar los fragmentos que luego conformardn el guién, la dnica
condicién es que la palabra del autor no puede ser cambiada, se
puede fragmentar pero no modificar. Es en estos encuentros en los
que puedo observar y evaluar el recorrido individual de cada
alumno dentro del trabajo grupal. Es interesante observar como los
grupos trabajan con mayor o menor independencia. He visto gru-
pos que casi no han permitido mi intervencidn y otros que requirie-
ron muchisimo apoyo.

En algunas muestras aparecen narradores o guias de un recorri-
do que se propone, a veces es un personaje, a veces el mismo autor,
a veces un otro que nos lleva a espiar ese mundo y las palabras que
dice provienen de la bisqueda que los chicos hacen de entrevistas,
revistas o estudios criticos. Otras muestras son momentos sutil-
mente enlazados por la luz, el sonido o las palabras. En cada uno
de estos encuentros se va buscando el lugar del colegio que los al-
bergara, el ambito donde las palabras del autor serdn dichas y escu-
chadas.

Con el paso de los afos fui aprendiendo que todo trabajo debe tener
una gradualidad, debe ir sistematizindose y debe permitirse mutar.
Para elegir un autor debe existir una costumbre, un habito en esto de
las “elecciones”. De a poco se fueron agregando en los corpus de lectura
las “lecturas optativas” y hoy existen desde séptimo grado.

Relacionado con las elecciones y las basquedas, en 1995, ya con algo
mas de experiencia, con Mara Adrover dimos forma a la Poesia en dmbi-
to para los terceros anos. Llamamos asi a la experiencia que consiste en
mostrar un poema de una manera poco convencional y encontrarle un

espacio o un lugar dentro del colegio para hacerlo. Ya habia observado
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que en las muestras de autor era muy importante la eleccion del lugar
en el que ocurririan estas y también como se repetia el transformar los
poemas en pequefos coros en los que la palabra se repartia para decirse
en forma grupal, en diadas o triadas.

La fragilidad de la poesia y la fragilidad de los chicos en esta etapa
son un cdctel irresistible que refleja la belleza. La fragilidad y la timidez
que, por ejemplo, hacen decir un poema en la oscuridad de la enferme-
ria del colegio solo iluminados alternativamente los discentes por lin-
ternas colocadas en el mentén como haciamos cuando éramos nifios
para dar miedo. En este contexto, la poesia de Juarroz no provoca mie-
do, es emocidn lo que se instala en el espectador: “Entre tu nombre y el
mio hay un labio que ha dejado de nombrar”. La escalera de un pasillo
tomada por seis alumnas para decir “Espantapajaros” de Girondo, un
languido banco en un rincén del jardin desde donde se recita un poema
de Rubén Dario, o los rosales por donde pasean parejas diciendo las ri-
mas de Gustavo Adolfo Bécquer.

Poesia en ambito es el primer momento de Mostrar la palabra es
por esto que la experiencia sdlo se presenta a los compafieros. Se
empieza leyendo poemas, buscando autores, leyendo en voz alta. Se
trabaja en penumbras para poder escucharse mas, se recorre el co-
legio mientras se memoriza la poesia elegida buscando el rincén, el
objeto, el lugar que genera ese ambito que se busca. Se suman ac-
ciones minimas, se modulan las formas del decir (no es lo mismo
gritar que susurrar) y luego se presenta.

En el afio 2000 las Intervenciones poéticas (para los 4tos afios) apa-
recen como el eslabén que unié las dos experiencias anteriormente
analizadas. Esta denominacién surge de la combinacién del tér-

mino intervencion, propia de la arquitectura y de la plastica y de

26 Investigaciony Practica en Didactica de las Lenguas



una aseveracion de Borges en su conferencia sobre La divina Come-
dia recopilada en el libro Siete noches. Alli dice “un verso bueno no
permite que se lo lea en voz baja o en silencio. Si podemos hacerlo,
no es un verso valido: el verso exige la pronunciacién. El verso siem-
pre recuerda que fue un arte oral antes de ser un arte escrito, re-
cuerda que fue canto” (Borges, 1980).

Una intervencion poética es la plasmacion de la lectura y recitacion de
una poesia en formatos casi teatrales y performaticos o de video que un
grupo hace en un aula, interrumpiendo el desarrollo de una clase (pre-
vio consentimiento del profesor a cargo) y que deja pequefios rastros
en cada uno de los alumnos-espectadores y en el aula misma.

Para analizar esta experiencia no narraré como se desarrollé y desa-
rrolla con mucha aceptacion en el colegio en el que también se generaron
las otras dos sino que contaré cémo trasladé la misma a otro estableci-
miento permitiéndome descubrir la factibilidad de su realizacion.

En el aflo 2005, me ofrecieron doce horas de literatura en el cole-
gio Don Bosco. Eran cuatro quintos anos cada uno con una orienta-
cién diferente: Medios y comunicacién social, Ciencias naturales y
exactas, Ciencias econdmico contables y Ciencias sociales.

Esta nueva etapa en un colegio grande, con cuatro divisiones por
afio, cada uno con una poblacién promedio de treinta y cinco alum-
nos, sin una “historia” dentro del colegio en la que respaldarme, no
fue facil. No tenia el conocimiento de los alumnos ya que no habia
estado con ellos ni en tercero ni en cuarto ano y no sabia qué lugar o
interés despierta o tiene la literatura para un alumno de 17 6 18
afios que ha elegido, por ejemplo, la orientacién econdémico-conta-
ble. ;Qué leian estos chicos? ;Como lefan? ;Lefan? ;Tratar de hacer

las Muestras de autor? Eran demasiados cursos. ;Poesia en ambito?
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No es lo mismo tercero que quinto afo. A los quintos les gusta ha-
cerse sentir y para eso nada mejor que las Intervenciones poéticas.

La poesia genera resistencia en los alumnos y pensarse diciéndo-
la delante de otros alumnos, de otros cursos, les genera panico
¢como lograr que lo hagan y que al mismo tiempo lo disfruten? Un
dia, luego de saludarlos y solicitarles que ordenaran el aula con los
bancos en U, pedi que cerraran los postigos y apagaran las luces,
prendi un sahumerio y una vela. Luego puse la vela en el centro del
aula y me senté frente a ella en el piso. Abri un libro, mientras hacia
esto hubo susurros, comentarios en voz alta, muchas risas y los
alumnos se sentaron a mi alrededor. Tomé un instrumento de me-
ditacién hinda de percusion y lo toqué. Mas risas. Esperé que se cal-
maran y comencé a leer “Que los ruidos te perforen los dientes,
como una lima de dentista”. Lei el texto de Girondo haciendo pau-
sas para tocar el instrumento hasta que terminé y apagué la vela.
Luego me levanté, prendi las luces y comenzamos a hablar. ;Qué
vieron? ;Qué decia el texto? ;Por qué hicieron silencio sin necesidad
de pedirlo? Entendieron el mecanismo, entendieron cémo con muy
pocos elementos se puede crear un ambito otro dentro del aula.

A continuacién entregué, por grupos de no mas de cinco alum-
nos, una serie de poemas de diferentes autores latinoamericanos y
argentinos del siglo XX y contemporaneos. Se pusieron a leer
poesia en voz alta, a leer buscando esa poesia que les hablara, que
les dijera algo, que les diera pistas para poder decirla de otra forma.

Es asi que para la semana de las artes se concret la experiencia. El
hecho de decir en una semipenumbra ayudé a los alumnos a no sentir-
se tan expuestos y, como siempre, superaron las expectativas ya que se

caracterizaron, se maquillaron, se disfrazaron para poder decir y lo hi-
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cieron. En los ensayos una alumna dijo “yo lo que veo es que todos tene-
mos una papa en la boca” (sic) Todos corregian, opinaban, dirigian, da-
ban ideas. En cada grupo algunos decian, otros hacian los regalos para
los espectadores, iluminaban, ponfan msica.

Se realizd un sorteo con la presencia de representantes de cada
quinto y asi a cada grupo le tocd un curso (de 1ero a 4to) y una hora y
dia para hacer su intervencion. Fueron casi 150 alumnos que distribui-
dos en grupos intervinieron todos los cursos del colegio en dos dias.
Cada veinte minutos, un grupo entraba en un curso, previo conoci-
miento del profesor que tenian en ese momento. Mientras oscurecian y
preparaban el aula yo presenté cada una de las intervenciones. El curso
podia estar en matemdticas o geografia y, a lo sumo, en diez minutos,
habia ocurrido el milagro. Se “mostraba” el poema y luego se le daba a
cada alumno espectador un pequefio recuerdo o souvenir en el que ha-
bian escrito algunos versos o todo el poema que habian mostrado, el
nombre del autor, lugar y fechas. El grupo ordenaba la clase y por alti-
mo colgaba en alguna de las paredes del aula “Aqui estuvo Juan Gel-
man”, por ejemplo, y el poema completo o algunos versos del mismo. El
aula quedaba asi intervenida.

Se realizaron dieciséis intervenciones poéticas y estuvieron pre-
sentes entre otros, Juarroz, Gelman, Pizarnik, Cortizar, Villarifio,
Benedetti y Girondo (estos tltimos fueron varias veces elegidos).

Ahora voy a contar algunas de las formas que tomé este “Mos-
trar la palabra” a lo largo de estos afios ya que mencioné que en las
“Muestras de autor” hay autores que se repitieron tal es el caso de
Alejandra Pizarnik y ya relaté cémo fue la primera muestra sobre
ella. La segunda Alejandra se instal6 en el aula de musica que tiene

un gran espejo en una de sus paredes. Esta Alejandra era sumamen-
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te fragil, habia mufecas de porcelana, cajitas de musica, pétalos y
ramos mustios de flores secas. Habitaban la escena tres Alejandras
vestidas de blanco y sentadas sobre una tela roja. Ellas decian sus
poemas mientras encendian una vela o daban cuerda a una cajita
de musica o arropaban una mufeca. Otro personaje, también de
rojo, la muerte, las rondaba y susurraba fragmentos de otros poe-
mas. El final se daba con el apagarse simultaneo de las tres velas de
la escena y la inmovilidad de las tres Alejandras. La muerte, susu-
rrando un altimo texto, dejaba la escena.

En la dltima Alejandra, que bauticé “dark”, cuatro Alejandras de
negro, con ojos y labios maquillados del mismo color circulaban por
un espacio (el aula de quinto afio) totalmente recubierto de blanco y
absolutamente despojado. El publico se sobresaltaba por los ruidos
anteriores al texto “golpes en la tumba” leit motiv de la muestra. Es-
tas Alejandras desgarraban el aire con sus textos. El final presenta-
ba a una Alejandra crucificada en un angulo de la escena.

Girondo y Cortazar han sido constantemente elegidos y hubo
grupos que nos hicieron entrar por la ventana del lugar elegido para
la muestra o romper un papel que obturaba la entrada como signo
de que a ese autor se le “llegaba” de otra forma. Con Girondo nos
mojaron: “llorar, llorar a gritos” y algunos integrantes del grupo,
desde atras, con unos rociadores dirigidos al techo, hacian caer
agua en la cabeza de los espectadores.

El eternauta nos contd su historia que sucedia paralelamente en
un tinglado con titeres planos y sombras. En el 2000 asistimos a la
fiesta de cumpleafios que le organizaron sus personajes a Roberto
Arlt en el afio del centenario de su nacimiento. Walsh instal6 la vio-

lencia en un ambito poco convencional, el final de uno de los pasi-
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llos del colegio que esta ocupado por los bafos. Los espectadores
eran llevados a dos de las aulas mds cercanas a estos por militares
que los movian como en las redadas policiales de aquellos anos. Me
quedo con la dltima imagen de la vieja maquina de escribir sola en-
tre los dos bafios, con una flor encima y las palabras en off que leen
la “Carta abierta a la junta militar”.

Uno de los hallazgos mas notables de la Poesia en dmbito es la fu-
sién que han hecho, en varias oportunidades, con la masica. Tres
chicas y un muchacho diciendo un poema de Bécquer “yo soy ar-
diente, yo soy morena” con ritmo de rap. Imperdible.

Quizas la experiencia mas sorprendente fue una intervencién poé-
tica que hicieron con “Exvoto” de Girondo. Cuatro alumnas con el
uniforme del colegio Don Bosco, grandes monos de papel crepe rojo
y maquilladas con las bocas en forma de corazén iban diciendo el
poema y realizando una pequefia coreografia en el frente del aula.
Por ejemplo, iban tomadas de la mano, luego de la cintura, recita-
ban juntas, luego se dividian los versos: “las chicas de flores” lo de-
cian todas juntas, “tienen los ojos dulces como las almendras azuca-
radas de la confiteria del molino” lo decia una que se retorcia la po-
llera mientras las otras pestafieaban exageradamente, “de miedo a
que el sexo se les caiga en la vereda” y a una se le caia un osito de pe-
luche que llevaba en la mano. Lo interesante es que todo el texto fue
dicho con acento de telenovela venezolana. Cruces de géneros, hi-
bridizaciones, multiplicidad de signos, multiplicidad de lecturas.

“Album con fotos” de Julio Cortazar fue realizada en video y musica-
lizada también. “Corazén coraza” de Mario Benedetti fue dicha por una
pareja de alumnos, cada uno en una esquina opuesta del aula. Sentados

ante una mesa con velador, papel y lapicera. Simplemente prendian y
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apagaban los veladores en el momento en el que decian los versos ha-
ciendo como que escribian alternadamente una carta.

Quiero agregar que en Mostrar la palabra se necesita que los
alumnos la digan; hay quienes no tienen problemas para exponerse
en el decir y otros que eligen, en cambio, hacer la escenografia o
ambientacion, musicalizar, darle forma final al guién, hacer la di-
reccién general o filmar en el caso de tener un formato de video. Es
decir, Mostrar la palabra se hace en grupos de dos a diez alumnos.
Darle voz y cuerpo a esa palabra, exponerse, no es obligatorio.

En Mostrar la palabra las estrategias son copiadas, mejoradas o
mutadas. Tal es asi que una querida colega, la profesora Silvia Me-
llado recreé las intervenciones, las model6 a su manera y con sus
alumnos hacian “atentados poéticos”, ella es una gran poeta.

Con el propésito de trasladar esta experiencia y elaborar tam-
bién los lineamientos curriculares para el drea estético expresiva,
desde el afio pasado comencé a trabajar con profesores de musica,
plasticay teatro del Colegio Adolfo Ferndndez.

Habia una necesidad. Hasta el ano pasado durante la Semana de
las Artes el colegio recibia a diversos productores de arte, artistas,
talleristas y profesores pero el afio pasado la profesora Cristina Ga-
tica llevé las Intervenciones poéticas y el hecho de ser también produc-
tores de arte tuvo muy buena aceptacion.

Se comenz6 a trabajar sobre coémo darle forma a Mostrar la pala-
bra, en codmo proyectarla para todos los afios y de qué manera reali-
zarlo. Es asi que en primer afo se trabajaran la poesia coral y el mane-
jo de la luz, en segundo la poesia en dmbito, en tercero las intervencio-
nes poéticas, en cuarto las muestras de género o temdticas y en quinto las

muestras de autor.
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Es decir, se agregaron las propuestas para primer afo: casi una
lectura de textos con experiencias luminicas (se puede trabajar con
los profesores de plastica y también se pueden hacer experiencias
sonoras con los docentes de musica) y las muestras de género o te-
maticas donde hay un corpus de textos de autores diversos que
comparten una u otra caracteristica.

La tltima experiencia con Mostrar la palabra aconteci6 en los dias
27, 28 y 29 de agosto cuando se realizaron las V Jornadas de Litera-
tura y Escuela en la ciudad de Neuquén y con la profesora Amelia
Bustos Fernandez organizamos un curso-taller en el que mostra-
mos la palabra de Cortazar. Ella analiz6 “Blow up” y “Las babas del
diablo”, hace afios dictamos talleres sobre Cine y Literatura, y jun-
tas preparamos el taller de Mostrar la palabra.

A pesar de que para cualquiera de estas experiencias es neces-
ario un trabajo con la memoria que garantice otros matices expresi-
vos, tres horas no eran suficientes para un trabajo con la memoria
asi que hicimos una especie de “receta” para cada uno de los textos.
Instructivos (como a los que era tan afecto Cortazar) para Mostrar
estos textos, para que apareciera su palabra.

Por ejemplo, “Escrito por gallina una” leido como un manifiesto,
en una radio, por tres gallinas, intercalando su decir con cacareos
diversos o “Elecciones insélitas” como un juicio oral, con un juez,
un abogado defensor, un fiscal, el reo y un escribiente.

Cuando cada grupo mostrd su texto, entre muestra y muestra
dos de las participantes fueron leyendo fragmentos de la biografia
de Cortazar segin César Aira y parrafos de diferentes obras o apre-
ciaciones, puntos de vista del autor sobre diferentes temas. Fue

muy hermoso ya que todo fluyé y creo que se logré visualizar cémo
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es esta experiencia que sucedid y seguira sucediendo y mejorando y
modificindose gracias a mis alumnos, a mis colegas, mi familia,
mis amigos artistas y a mis maestros, los que estin a mi lado y los

que me acompafian desde sus libros.
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Resumen

La escritura se configura en estructuras distintas de género; su
practica imbrica un conjunto de procesos que resuelven una serie
de acciones en relacion con el saber. De esas acciones rescatamos la
que tiene que ver con la escritura de un texto escolar que provoca
operaciones metacognitivas: seleccidn, revision, reescritura. Aten-
demos a un escrito provisorio llamado borrador que permite hacer
modificaciones y reflexiones sobre lo elaborado. Nuestra perspecti-
va de estudio se enfoca en el texto llamado consigna escolar de los
manuales escolares para EGB en el contexto de las transformacio-
nes curriculares desde 1995 hasta el 2010. Intentamos en este traba-
jo una primera aproximacién diacrénica al tratamiento didactico
del género borrador en las consignas denominadas de invencion,
microtexto basado en la estrategia de resolucién de problemas.
Desde el Anilisis Critico del Discurso se intenta una primera
aproximacion al estudio del tema a partir de un corpus de 100 con-
signas de manuales escolares pertenecientes al drea de Lengua y li-
teratura con mayor circulacién entre los docentes de las escuelas

medias de la provincia de Jujuy (Argentina), cuyos datos se obtie-
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nen a partir de la aplicaciéon de encuestas semiestructuradas. En un
primer momento de la investigacién se caracteriza el borrador
como género con los aportes de la Critica Genética, la Historia, teo-
rias sobre el género; luego se reflexiona, desde la psicologia cogniti-
va y los estudios culturales, sobre el abordaje didactico de este géne-
ro en la ensefianza de la escritura creativa.

Palabras claves: consigna de invencidn, género, borrador, reescri-

tura, abordaje didactico

Introduccién

En este trabajo pretendemos reflexionar sobre el género borrador
producido en el marco de consignas escritas de los manuales esco-
lares. Para una ubicacién del género recurrimos a la diacronia del
término borrador, a planteamientos tedricos del borrador en la cri-
tica literaria y luego al tratamiento didactico del género mediante el
analisis de consignas denominadas de invencién, microtexto basa-
do en la estrategia de resolucion de problemas en el que se articulan
saberes de diferentes disciplinas o campos de conocimiento.

Desde el Anilisis Critico del Discurso se intenta una primera
aproximacién al estudio del tema borrador a partir de un corpus de
100 consignas, en las que figura la categoria borrador, de manuales
escolares pertenecientes al drea de Lengua y literatura con mayor
circulaciéon entre los docentes de las escuelas medias de la provincia
de Jujuy (Argentina).

En un primer momento de la investigacidn se caracteriza el bo-

rrador -con una breve referencia a su historia- como género con los
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aportes de la Critica Genética, de teorias sobre el género desarrolla-
das por Mijail Bajktin, Gerard Genette, Patrick Charaudeau; de
aportes de la psicologia cognitiva (Flower; Hayes, Scarmadalia y Be-
reiter); de los estudios culturales (Chartier, Petrucci) y del enfoque
didactico socio-interaccionista (Bronckart) de la ensefianza de la

escritura a partir de géneros discursivos.

La presencia del borrador en la historia de la escritura

Armando Petrucci (1999) indica que en la antigiiedad tardia o alto
Medievo (Siglos XI a XV) ya existia la practica de escritura alrede-
dor del borrador que marca el comienzo de otra manera de conce-
bir la relacién del autor, productor del texto, con su propia escritu-
ra. Se piensa que las tabillas enceradas cumplian la funcién de so-
porte de los borradores, como aparece citado en la novela de Cer-

vantes El Ingenioso Hidalgo Don Quijote de La Mancha:

Verdad dices-dijo don Quijote-, y asi, no adivino no doy en lo
que esto pueda ser. Mas espérate: veremos si en este librillo de
memoria *hay alguna cosa escrita por donde podamos ras-

trear y venir en conocimiento de lo que deseamos.

Abriéle y lo que primero hallé en él escrito, como en borrador,

aunque de muy buena letra, fue un soneto, que, leyéndole alto,

Libro de memoria El librito que se suele traer en la faltriquera, cuyas ho-
jas estin embetunadas y en blanco, y en él se incluye una pluma de metal
en cuya punta se inxiere un pedazo agudo de piedra lapiz, con la cual se
anota en el librito todo aquello que no se quiere fiar a la fragilidad de la
memoria: y se borra después para que vuelvan a servir las hojas que tam-

bién se suelen hacer de marfil. (Diccionario de Autoridades).
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porque Sancho también lo oyese, vio que decia de esta mane-

ra. (Cervantes Saavedra, cap. 23, 186).

Esta escritura incipiente de textos propios mantenia un vinculo
con el dictado oral del texto donde el autor disponia de un ayudante
que copiaba lo que una voz y una memoria le dictaba o bien el autor
se autodictaba oralmente el texto (cddices), segiin Petruci (1999, 77),
caracterizado por sucesivas intervenciones correctivas o adicionales de
mano del autor. Intervenciones que son fundacionales del borrador
considerado como un texto progresivo, es decir, un texto destinado a ser
reelaborado y enriquecido por el autor en fases sucesivas de escritura, todas
por su propia mano. (Petrucci, 78). El autor introduce en su texto ras-
paduras hechas con el dedo, tachaduras, afladidos alineados o en-
cuadrados de tamafio diminuto, puestos en los margenes o en su-
perposicién con el interlineado. Esta practica marca no solo una
nueva practica escrituraria sino una nueva forma de intelectualidad

o construccidn del conocimiento.

La consideracién del borrador en la critica literaria

Dos enfoques criticos del ambito de la literatura nos parecen esen-
ciales en la consideracién del borrador como género discursivo: la
teoria sobre la hipertextualidad propuesta por Gerad Genette y los
aportes de la critica genética desde la perspectiva de Elida Lois. Ge-
rard Genette en Palimpsestos sefiala la hipertextualidad como un
tipo de la transtextualidad, definida como todo lo que pone al texto en

relacion, maniﬁesta o0 secreta, con otros textos (Genette, 1986, 10). Dentro
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de esta practica hipertextual, propia del discurso poético, el lingiiis-

ta considera el borrador como el hipotexto:

En la época cldsica, en la que algunos versificaban por necesi-
dad genérica (epopeya, tragedia) mds que por vocacion poéti-
ca, se debia a veces (a menudo) redactar primero en prosa y
auto-verificarse después; pero se eliminaba el infamante bo-
rrador, y asi nos hemos quedado sin el hipotexto prosaico.
(Genette; 270).

También lo denomina auto-hipotexto, cuando hay coincidencia
entre el autor del borrador y del texto definitivo. La hipertextuali-
dad, expresa este autor, genera diversos procedimientos de trans-
formacion seria o transposicion relacionadas con el aumento o la re-
duccién de material textual y discursivo, que afectan al hipotexto en
su longitud, su estructura, su estilo y su contenido. En el caso del
borrador esta operacion se asocia con el trabajo de correccién y/o
revision. Con esto, Genette (Ibid.) marca la relacién compleja, ambi-
gua de la relacién entre la lectura y la escritura como el alma misma
de la actividad hipertextual.

La critica literaria y artistica orientada al estudio de la génesis del
texto, denominada critica genética, aborda el género borrador como
pre-texto, parte del material redaccional en el que la escritura se exhibe
como un conjunto de procesos recursivos en los que escritura y lectura entablan
un juego dialéctico[...] donde escritura es sinénimo de reescritura. (Lois, 2001,
4). El abordaje de este género supone la indagacién del proceso de es-
critura, no el producto, como un campo de tensiones discursivas in-
fluenciado por el entorno socio-histérico y cultural en el cual acontece

la practica escritural en una dindmica temporal estructurada en fases
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sucesivas, representada en borradores o versiones del texto final visto
como una alternativa que ha tomado su devenir escritural. (Lois, op. cit. p.
18). Esta perspectiva tedrica define el borrador literario como un espacio
complejo en el que el orden y el caos no son dos opuestos sino dos componentes de
un todo; constituye la alteridad del texto y es el testimonio de la memoria del
proceso textual. (Ibid.).

Delimitacion del concepto género

La categoria género presenta conceptualizaciones desde diversas
perspectivas tedricas socio-comunicativas (P. Charaudeau), socio-
interactivas (J. P. Bronckart), estéticas (M. Bajktin), sistémico-fun-
cional (M. Halliday), entre otras. En un intento de caracterizar este
concepto sin pretension de exhaustividad, consideraremos las coin-
cidencias entre todas estas posturas, con especial énfasis en la pos-
tura socio-comunicativa. Asi, sostenemos que:

- El género es una categoria conceptual, construida por un
procedimiento inductivo propia del analisis del discurso que refie-
re una practica social del lenguaje/de los lenguajes situada espacial
y temporalmente, lo que marca su evolucién, modificacién o adap-
tacién segtin diferencias culturales, e inscripta en campos sociales o
ambitos que determinan de antemano la identidad de los actores que se en-
cuentran en él, los roles que deben cumplir [...] (Charadeau, 2012, 22- 29).

- El d&mbito instaura y regula discursivamente los intercam-
bios comunicativos de los participantes de esas practicas que po-
seen una doble naturaleza una individual y otra social, por esta ra-
z6n el género se constituye en un fenémeno psico-social en el que
se distinguen varios espacios de intercambio: un dmbito social, un

lugar de la situacion global de la comunicacién donde se definen los ro-
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les, los objetivos discursivos y el tema de intercambio alrededor de
un dispositivo conceptual y un lugar de la situacién especifica de la co-
municacion que materializa, sitdia, configura y tipologiza o tipifica la
situacion global, es el lugar donde se construye el texto o sugénero.
(Charadeau, 30-33).

Estas dos tltimas instancias o lugares enunciativos que podrian
denominarse de la enunciacién, definen el problema retérico-dis-
cursivo de una practica alrededor del lenguaje: quiénes son los par-
ticipantes (identidad); cudles son sus roles (ethos, pathos, posicién
en la enunciacién); qué dicen (temas); como lo dicen (modalidad
discursiva, composicién textual); con qué finalidad (objetivo predo-
minante) y a través de qué recursos semidticos (signos verbales,
orales, escritos, soportes).

De ahi es que consideremos el género como el resultado de la
combinatoria o entrecruzamiento entre estos tres espacios que no
son estables, dado que varian, cambian, se rejerarquizan en funcién

del contrato comunicacional que los funda o recrea.
Elborrador como género

El borrador puede pertenecer a diferentes dmbitos o campos de co-
nocimiento en el que el sujeto escritor inscribe su primera huella
en un soporte con un propdsito comunicativo: textualizar el primer
germen de una idea con la finalidad de retroalimentarla a partir de
lecturas, revisiones y reescrituras. Sin embargo, el borrador perte-
nece a un ambito que le es propio, el de la escritura, también consi-
derada un campo de conocimiento transdiciplinario, porque el es-
tudio de la escritura excede una disciplina en especial e interdisci-

plinario, por cuanto confluyen en la explicacién de este objeto teo-
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rias de diversas disciplinas. Dentro del campo de la escritura se
puede formar otro subcampo o ambito social de lo educativo, por-
que la escritura es un contenido de ensefianza inherente al ambito
de la lengua y la literatura si consideramos que el objeto de ense-
flanza es el género o las practicas del lenguaje, y es transversal: cada
disciplina o campo de conocimiento ensefia los géneros que les son
propios.

El 4mbito de lo educativo de la ensefianza de la escritura, en la al-
tima década del siglo XX y, con mayor énfasis, en los inicios del siglo
XXI, le otorga al género borrador una importancia pedagégica en el
desarrollo de saberes alrededor de la practica escritural que lo incor-
pora paulatinamente, con diferentes variantes, en la planificaciéon de
secuencias didacticas donde se llega a la edicién de un texto luego de
la reescritura de varios borradores. Esto se debe a los aportes que rea-
lizan las ciencias cognitivas, en especial, el modelo procedural (Flo-
wer y Hayes, 1996; Scarmadalia y Bereiter, 1985) y que sefialan la revi-
sién y el control de la progresion del texto como procedimientos del
proceso de reescritura que se hace en los sucesivos borradores.

Los participantes de la situacién comunicativa alrededor del bo-
rrador son ensefiante-experto, sujeto institucionalizado o legitima-
do y receptor-lector destinatario de la escritura realizada por un
aprendiz-inexperto, sujeto agente de la escritura que, desde la
perspectiva de interaccionista, produce un ejemplar de género desti-
nado a otro o unos otros que no es el ensefante ni su grupo de pa-
res (Bronckart, 2005 citado por Florencia Miranda, 2012, 78). Este
primer ejemplar, al que el enfoque procedural denomina borrador,

es el resultado de varios procesos cognitivos asociados con el archi-
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texto, es decir, al conjunto de materiales genéricos disponibles en la
memoria a largo plazo del sujeto productor.

El tema del borrador en una instancia de ensefianza es la escri-
tura asociada al dominio de los géneros, en tanto instrumentos de adapta-
cion y participacion en la vida social [...] (Bronckart-Dolz. 2007, 158, ci-
tado por Florencia Miranda 2012, 81). El foco estd puesto en evaluar
qué sabe el sujeto agente sobre la escritura de un determinado gé-
nero y qué puede llegar a saber sobre él a partir de una secuencia de
enseflanza que ponga en juego estrategias de metacognicién que
provoquen la necesidad de reescritura del borrador.

En este sentido, el género borrador se inscribe en el dispositivo
comunicativo conceptual de la ensefianza, instancia a la que Patrick
Charaudeau denomina situacién global de comunicacion, que puede
materializarse en distintas situaciones especificas de comunicacién
que dan lugar a la existencia de subgéneros como la clase, el ma-
nual, la consigna de escritura, el guién didactico, entre otros, en los
que el borrador funciona como el pretexto de otro género.

Por esta razon, las caracteristicas estructurales y discursivas de
este género estan condicionadas por la situacion retérica de la que
forma parte y de la situacién comunicativa didactica que visibiliza
al borrador en tanto practica social del ambito de la ensefianza de la
escritura. Pone en didlogo al autor productor con su texto y lo con-
vierte en lector comentarista, revisor, evaluador y re-escritor a par-
tir de otro que genera y orienta esta posibilidad. Como expresa Pa-
trick Charaudeau (2012, 125) en el contrato didactico se produce un
juego de influencias de uno mismo, agente escritor en situacién de
inventar, sobre un otro, agente revisor, en situacién de extrafa-

miento respecto a su propia creacion o a la ajena.
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El abordaje didactico del borrador en las consignas de escritura

Las consignas de invencién °que seleccionamos para este trabajo se
ubican al final de cada capitulo del manual que desarrolla una trama,
un tipo textual o un género discursivo. Se caracterizan por el planteo
retérico de un problema de escritura que inaugura una situacion de ta-
ller y desencadena una secuencia de microconsignas que acompanan
su desarrollo a manera de un guion didactico y, de este modo, simulan
las sucesivas intervenciones del docente en la puesta en escena de una
practica desde la perspectiva del modelo procedural planteado por Flo-
wer y Hayes. Estas microconsignas promueven la escritura del género
borrador con propésitos diferentes.

Asi tenemos esta consigna que plantea un problema retdrico re-
ferido a la escritura de un relato corto para ser presentado en el
concurso del Dia Internacional del Libro, en la que el sujeto de la
enunciacién orienta la planificacién del texto con la generacién de

ideas posibles y luego solicita:

En un papel borrador, escribe un primer boceto o prueba de tu
narracion y perfila todos los aspectos mencionados hasta el
momento (e. d. b. 7mo. Afio, 1997, 129).

Observamos que al soporte de la escritura denomina papel borra-
dor y al texto provisional boceto o prueba que es otro género que se
asocia con el proceso de planificacién de un texto, al que la critica

6 Maite Alvarado caracteriza a este tipo de consignas con la capacidad de

ver las cosas de una manera nueva, no convencional, que plantea un pro-

blema retdrico que explora, de manera ladica, el lenguaje. (2013, 63).
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genética considera como parte de la architextualidad. Se marca la
necesidad de una prictica escrituraria anterior a la versién definiti-
va que indica la puesta en texto de las ideas planificadas previa-
mente con la ayuda de una voz enunciadora experta que ofrece da-
tos sobre categorias del relato ficcional a manera de repaso de te-
mas estudiados en el capitulo del manual.

Pone énfasis en la aplicacién de un saber ensefiado no en su recons-
truccién. No se promueve la revision ni la reescritura del texto boceto
que permitiria la re conceptualizacion del proceso de escritura realiza-
do y de los conocimientos disciplinares que esta actividad desencade-
na. Tampoco alienta la intervencién del sujeto escritor en la resolucién,
a su manera, del problema, explorando al maximo la construccién de
significado en torno a la ficcidén y al género. Desconoce los saberes del
sujeto productor e impone su modo de construccién del relato. Pro-
mueve un modelo aplicacionista de la ensenanza.

En otra consigna usa el borrador como bosquejo Escribimos histo-
rias fantdsticas con suspenso [...] a partir de fotografias. [...]

3. Escribi un bosquejo de la historia que se te ocurri.
4. Ubica esa historia en un lugar que anticipe que algo
fuera de lo comiin va a ocurrir.

[...]

7. Reescribi tu cuento partiendo del borrador inicial e in-
cluyendo “los ingredientes” anteriores.

Ahora si: jA presentar a los demds tu historia! (Santilla-
na, 7mo. 2002, 77).
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La consigna de otro manual del afio 2003, referida a la invencién de
cuento humoristico a partir de una anécdota, introduce una modifi-
cacién al tratamiento didactico del borrador:

[...] 3. Inventen, como lo hizo Macedonio Ferndndez, una

situacién en la que el humor se desprenda de la manera en

que se relata.Sigan estos pasos:

- Hagan una lista con una serie de situaciones cotidianas y

domésticas que tengan que ver con un accidente.

- Escriban la que tenga mayores posibilidades humoristi-

cas y escriban un borrador.

Para reir con otros

4. Reiinanse en grupos e intercambien los borradores con

sus compariieros. Hagan sugerencias a los demds y anoten

distintas posibilidades para acentuar el efecto del humor

en sus propios textos.

5. Reescriban el relato teniendo en cuenta las indicaciones

de los comparieros. (Ed. SM, 9no afo, 2003, 81).

Se observan en esta consigna tres instancias alrededor de la
practica del borrador: 1) la puesta en texto de lo planificado en fun-
cién de un género especifico, 2) el intercambio de comentarios o re-
visiones entre pares sobre las caracteristicas de su textualizacién
(en este caso solo se tiene en cuenta el efecto humoristico) y 3) la
reescritura a partir de esos comentarios. El experto permanece
ajeno a las situaciones de intercambio alrededor del borrador, solo
da indicaciones sobre la acentuacion del humor en el texto.

Este distanciamiento puede ser indicador de posturas diversas,
algunas antagdnicas entre si: a- confianza en la capacidad de los es-

tudiantes para detectar problemas textuales y discursivos; b- la
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practica de lectura del género borrador no requiere ensefiarse, por-
que solo basta ejercerla para apropiarse de sus mecanismos discur-
sivos; c- la intervencidn del docente en la revisién afecta de manera
negativa la subjetividad del sujeto productor y d- la adhesién a una
perspectiva tedrica sobre la ensefianza de la revisién. Cualquiera de
estas posiciones requiere de una reflexion critica a la luz de sus al-
cances pedagdgicos en la ensefianza de la escritura.

En la siguiente consigna de invencidn se solicita la escritura de
un determinado subgénero o tipo textual Escribimos un cuento poli-
cial y se contempla la tarea de revision individual:

5. Ahora escribi la historia prestando mucha atencion a
que no haya hechos o elementos que se contradigan y a no
dar informacién que evidencie facilmente quién es el cul-
pable (recordd que debe parecer un sospechoso mds). Revi-
sala y pasala en limpio. (Santillana, 2005, 7mo afo,
21).

El sujeto agente de la escritura es el que asume el rol de revisor
quien debe prestar atencién a una de las reglas del género: la cons-
truccion del personaje victimario. Se supone la presencia de un bo-
rrador sobre el que el autor del texto realiza la operacién de revi-
sién. Promueve poca actividad metacognitva alrededor del borra-
dor, la practica escrituraria se reduce a la vivencia de una experien-
cia individual que pareciera resolverse sin inconvenientes.

Este tipo de situaciones impregnadas de individualismo tiene
escaso impacto formativo porque tanto la revisién como la reescri-
tura del borrador se piensan como naturales al sujeto, no como

practicas socioculturales. Pareciera plantearse como propdsito di-
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dactico el sostenimiento de practicas escriturarias alrededor del bo-
rrador que impliquen una apropiacién, por parte de los sujetos pro-
ductores, de todas las decisiones cognitivas que este proceso impli-
ca antes de su circulacion social, como ocurre en la siguiente con-
signa de un manual que todavia desarrolla los CBC (contenidos ba-
sicos comunes) desde una perspectiva comunicativa y procesual de
la ensefianza de la escritura, como lo sostiene en su introduccidn:
Ejercer la escritura (...), reconociéndola como un proceso también recursivo
de planes, borradores y versiones, en cuyo transcurrir se toman decisiones y
se establece un didlogo permanente con el potencial lector... (Santillana,
2006, 3).

Sin embargo, cuando se textualiza la propuesta de escritura no
aparece esta intencién pedagdgica porque el “potencial lector” no
estd definido en el planteo retdrico, sino en la situacién de clase que
aparece implicita en la secuencia de micro consignas que habilita
Escribimos un cuento de terror. Ninguna de las intervenciones del suje-
to de la enunciacién genera una reflexién acerca de la recursividad
de la escritura, solo se limita a orientar la realizacién del proceso. La
ensefianza opera de manera informativa en la que el borrador no
cumple una funcién epistémica.

5. Redacten un primer borrador del cuento. No olviden in-
cluir descripciones (de ambientes y de personajes) que con-
tribuyan a crear, gradualmente, una atmdsfera inquietante.
6. Intercambien su borrador con el de sus otros comparie-
ros; verifiquen si se comprende el desarrollo de la historia
¥, si no fuera asi, propongan las modificaciones que crean
necesarias. Controlen también la ortografia y la puntua-
cién. (Santillana, 2006, 54).
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Se delega la revision al grupo de pares, al que se le asigna el rol
de lector y evaluador del texto provisional de unos otros con la fina-
lidad de observar, como explica Paula Carlino (2008, 23), el efecto re-
tdrico en el lector. Esta investigadora promueve esta prictica en los
diferentes niveles educativos para la formacién de escritores. Con-
sidera que tiene implicancias pedagdgicas importantes: disminuye
la tensién a ser examinado, coloca en un rol activo a los estudiantes
quienes asumen los comentarios como sugerencias, implica un pri-
mer acercamiento a la recepcién de su texto, se percibe como un
proceso necesario antes de la edicién final del texto y una tarea en
colaboracion.

El borrador potencia, de este modo, sus efectos formativos cuan-
do circula entre estos lectores. El docente no queda fuera de esta
practica, propicia el encuentro, genera la ocasién. Pero necesita
también colocarse en lector de la experiencia para realizar las me-
diaciones que también él crea convenientes de acuerdo a la inten-
cionalidad didactica de la situacién inicial de escritura para poten-
ciar el componente epistémico del acto de escribir: leer el escrito
con el objetivo de revisarlo y luego reescribirlo en funcién de la
apropiacién de nuevos aprendizajes que le permiten mejorarlo.

En otro manual del afio 2007 se propone la escritura de un cuen-
to de ciencia ficcidn a través de un juego de tarjetas que estructura
la narracién a través de la categoria de narrador, marco, conflicto y
personajes:

3. Ahora, escriban el primer borrador. Incluyan los episo-
dios segun el orden de las secuencias que eligieron, incor-
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poren tecnicismos y distintos modos de inclusion de las vo-
ces de los personajes.

4. Relean su texto, corrijanlo y pasenlo al companero para
que les dé su opinién. Sobre esa base, modifiquenlo antes
de pasarlo en limpio y compartirlo entre todos. (Santilla-
na, 2do afio, 2007, 124).

El borrador también da lugar a similares situaciones de lectura y
de reescritura. Se agrega la necesidad de pasar en limpio y de su cir-
culacién social, en el sentido que se espera que haya modificaciones
en él (revisién) y cumpla con los objetivos de la prictica escrituraria
(comunicacién).

A partir de este modo de tratar el borrador, se inaugura esta
practica en las consignas de los manuales hasta el afio 2010, no se
observan cambios significativos. Asi tenemos consignas de un ma-
nual, que pertenece al mismo afio, 2007 y otra del 2010, en la que el
borrador es parte del proceso de revisién del texto entre pares que
requiere una reescritura. No se explora la sucesién de borradores
que demanda una practica escrituraria de ficcidon, ni tampoco la in-
fluencia de las nuevas tecnologias en la lectura, revisién comentada
y escritura de borradores. Como ejemplos tenemos:

3. Decidan qué tipo de narrador contard la historia y desa-
rréllenla en un borrador cuya extension sea de una o dos pa-
ginas. Para ello, empleen los materiales que han reunido.
Antes de escribir la version definitiva, revisen el borrador y
hagan las correcciones y arreglos que consideren conve-
nientes. (Kapelusz, 2do afo, 2007, 19).

Por ltimo, en esta consigna de un manual del afo 2010 aparece
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la misma estrategia discursiva a partir de la escritura de la autobio-
grafia de un lector:

5. Escriban una primera versién y dénsela a leer a un com-
pariero. Tengan en cuenta los comentarios de quien leyo su
texto y realicen las correcciones correspondientes. "(Kape-
lusz, 1er aflo, 2010, 35).

La novedad que introduce respecto a la consigna anterior la in-
clusion al final de este microtexto de signos indiciales (huellas de
zapatos) que funcionan como ayudas sobre cuestiones discursivas
propias del género autobiografico que se ofrecen en uno de los mar-
genes de la pagina, a manera de hipervinculos que el estudiante

debe reconocery leer.

Conclusién

El tratamiento didactico del género borrador en las consignas de
escritura aparece configurado en los manuales como parte del pro-
ceso de escritura en soporte papel a partir de finales de la década de
los noventa y se intensifica su presencia en el mismo soporte como
practica social académica de lectura y reescritura en la primera dé-
cada del siglo XXI.

La practica de lectura del borrador, que configuran las consignas
de invencién en situacién de ensefianza, tiene como finalidad la
revision del texto a cargo del propio sujeto productor, en soledad, o
bien entre pares, en colaboracién. Y la prictica de reescritura del

borrador cumple el propésito de “pasar en limpio” el texto revisado,

7 Al final de esta microconsigna aparece el dibujo de las huellas de unos za-

patos.
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en una sola oportunidad, para su comunicacién o circulacién so-
cial. En ninguna de estas instancias interviene la mediacién del do-
cente para transformarlas en oportunidades formativas potentes
sobre la practica de escritura como proceso sociocultural, cognitivo
y recursivo situado.

El borrador no provoca la reflexién mediada por categorias o con-
ceptos, objetos de ensefianza, su abordaje didactico es meramente ins-

trumental e informativo de un proceso recursivo de la escritura.
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La funcion epistémica de la escritura de invencion

Delia C. Di Matteo
deliadi@hotmail.com
Instituto del Profesorado 113, de Gral San Martin- Universidad Pedagdgica

(Unipe), UnSam, Escuela Secundaria N° 13, de Gral. San Martin. Bs. As.
Resumen

La escritura contribuye a la relacién entre nuevos saberes y otros ya
apropiados. Al escribir, reflexionamos sobre el contenido que estd
frente a nosotros, nos distanciamos y vemos diferentes posturas so-
bre el mismo. Mediante la separacién entre lo conocido y el conoce-
dor, la escritura facilita la introspeccion, lo cual, a su vez, se traduce
en una resignificacién no sélo del mundo externo sino también de
la subjetividad de quien escribe. Por eso, podemos entender la es-
critura como una nueva lectura de los textos y del mundo. Los rela-
tos literarios, por su mayor cercania a la realidad del lector, suelen
ser descartados en las practicas de escritura académica, en busca de
una pretendida objetividad, un tipo de registro y por una represen-
tacion del texto académico como una emision cerrada. Las pregun-
tas que guiaran la exposicion seran:;Escritura de invencidn y esfera
de uso académica del lenguaje son dos mundos totalmente irrecon-
ciliables?, ;Cémo podemos acercar lo incognoscible a la experiencia
e iniciar el didlogo con los enunciados provenientes del mundo aca-
démico.;Como hacer para que la palabra del texto académico deje

de sentirse ajena y se torne vernacula, en términos de Voloshinov?
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Palabras claves:Escritura de invencion, Metacognicién, Resignifi-
cacién del mundo y la subjetividad, Nuevos significados/saberes-

Didlogo literatura y esfera de uso académico

Introducciéon

La escritura y su funcion epistémica

La escritura de invencién contribuye a la relacién de nuevos sabe-
res con otros ya apropiados. Al escribir, nos distanciamos del conte-
nido que esta frente a nosotros. Esa separacion entre el texto escri-
to, su autor y el lector le da al primero mayor autonomia que el oral
y, por esto, éste debe prever todos los posibles significados que un
enunciado puede tener para cualquier lector en cualquier situa-
cién, lo que hace que en la compleja tarea de escribir se agudicen la
reflexion, los conocimientos lingiiisticos, textuales y discursivos,
ademds de los saberes especificos relacionados con los temas abar-
cados en el texto. Walter Ong hace notar que la escritura reestruc-
tura la conciencia; sin ella, el pensamiento no pensaria como lo
hace, no sélo cuando escribe, sino cuando piensa de manera oral.
Daniel Cassany® resalta la relacién entre la escritura y la democra-
cia, pues, con la primera, las leyes dejaron de ser orales, lo que de-
cia el monarca o el jefe, para pasar a ser registradas y, por lo tanto,
interpretadas por todo aquel que pudiera leerlas; a través de la es-
critura de las leyes, los ciudadanos que tengan acceso a ellas, pue-
den ser concientes de sus derechos y sus deberes.

La introspeccién que requiere la escritura se traduce en la re-sig-

8  Cassany, Daniel. Programa 159 de La fuerza de los argumentos.
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nificacién, no sélo del mundo externo, sino de la subjetividad de
quien escribe. Entonces, podemos entender la escritura como una
nueva lectura de los textos y del mundo. Esta posibilidad que ella
brinda de mirar el mundo desde nuevas perspectivas, de distancia-
miento, reflexién y metacognicién es lo que Bruner llama proceso
de objetivacién en el lenguaje (Bruner, 1984: 204). Para el autor, es
fundamental para la promocién de este proceso la ficcion literaria,
la que construye mundos en apariencia reales, mira lo figurativo y
nos permite apropiarnos de puntos de vista ajenos a los nuestros.
Esta ponencia trata de resumir un periodo de trabajo e investi-
gaciones cualitativas en el campo de la didactica de la lengua y la li-
teratura realizadas en los Gltimos afios de la escuela secundaria, en
cursos de ingreso universitarios y también en Institutos de Profeso-
rado sobre el poder de las consignas de escritura de invencién en la
creacién y re-creacién del conocimiento académico. En sintesis, in-
tentaremos respondernos si el texto literario, creador de ficciones,

acerca al lector al texto académico y, si es asi, cdmo lo hace.

Desarrollo

El psicélogo Jerome Bruner, quien coincide con la postura de Vigo-
tsky sobre el lenguaje, habla del caracter bifacético del mismo, pues
éste, ademas de decir el conocimiento y la realidad, los constituye:
“La manera en que uno habla llega a ser con el tiempo la manera en la que
uno representa aquello de lo que habla”(Bruner, 2004: 136), a lo que po-
driamos agregar la manera en que uno habla estd influenciada por
la manera en que uno escribe, por lo tanto, la manera en que uno
escribe es la manera en que uno representa aquello de lo que escri-

be, construye significados sobre la realidad, lo que para el autor es

Investigacion y Practica en Didactica de las Lenguas 55



equivalente a construir la realidad o “fabricar mundos” (Bruner,
2004:159). El modo mas usual de ordenar la experiencia y construir
la realidad es la narracidn, la que el psicélogo asocia a una modali-
dad de pensamiento: el narrativo. La aplicacién imaginativa de la
modalidad narrativa genera relatos, obras dramaticas y crénicas
histéricas creibles. Bruner asegura que la capacidad de generar his-
torias que tiene la especie humana es tan distintiva de ella como la
posicidn erecta (Bruner, 2003:122). Paul Ricoeur, quien es retomado
por Bruner, afirma que la narracién trata de situar las intenciones y
acciones humanas en los sucesos de la experiencia, a la que sitda en
un tiempo y en el espacio. El autor dice: “El tiempo se hace tiempo
humano en la medida que se articula de un modo narrativo, y la na-
rracion alcanza su plena significacién cuando se convierte en una
condicién de la existencia temporal” (Ricoeur, 1995).

Si coincidimos con Mijail Bajtin, Valentin Voléshinov y Jean Paul
Bronckart, en que el conocimiento disciplinar es una construccion
discursiva social, cultural e histérica, veremos a las disciplinas y sus
textos como extensos relatos. La narracion, y muy especialmente, la
literaria, permiten nuevos modos de apropiarse del conocimiento,
sin alejarse del conocimiento abstracto, pero apelando a la expe-
riencia personal. Narrar una historia modifica nuestro modo de ver
el mundo, pues nos permite adoptar puntos de vistas ajenos. Si bien
las relaciones entre los relatos producidos por la imaginacién y el
conocimiento del mundo son asociaciones metafdricas, no son de
orden légico, como serian las de la modalidad de pensamiento 16gi-
co cientifica (términos de Bruner), la alegoria, la metifora y la ana-
logia estuvieron y estan presentes en textos emparentados con la

altima modalidad; asi también existen multiples textos literarios
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que fingen adoptar la modalidad légico-cientifica para narrar. Bas-
te recordar La alegoria de la caverna, de Platén, o textos como los que
figuran en Una historia sentimental de las ciencias, de Nicolas Witko-
vski®, pensar en El Matadero, de nuestro autor Esteban Echeverria, o
imaginar las hipétesis que construye un lector al leer una historia
policial, para ver los cruces entre ambas modalidades. Sabemos
que los cientificos crean mundos posibles y la literatura deja espa-
cio para que se formulen otras perspectivas sobre esos mundos. Sa-
bemos también que la literatura produce relatos con desenlaces
tristes, comicos o absurdos y que los argumentos son convincentes
o no (Ricoeur, 1995), quizas por esto hay una tendencia a separar las
esferas de uso literaria y académica o las modalidades de pensa-
miento narrativa y légico-cientifica. Sin embargo, lejos de alejarlas,
deseamos plantearnos de qué manera las dos modalidades de pen-
samiento o esferas de uso del lenguaje se complementan y cémo el
texto literario y las consignas de escritura de invencion ofrecen al
lector la posibilidad de apropiarse de conocimientos del mundo
cientifico, o, favorecen la modalidad légico-cientifica de pensa-
miento, si seguimos los términos de Bruner.

La escritura de relatos literarios acerca lo incognoscible a la expe-
riencia personal y a la afectividad del escritor. Las consignas de escritu-
ra surgidas de la lectura de textos literarios ponen en juego la imagina-
cién, pero, también, la razén; permiten el didlogo entre saberes

apropiados y otros a apropiar, incluso el didlogo de géneros discursivos

9 Witkovski, Nicolds (2007). Una historia sentimental de las ciencias. Siglo

XXI1
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y esferas de uso del lenguaje diversas. ;Equivale esto a decir que las
consignas de invencién tienen una marcada funcién epistémica?

Scardamaglia y Bereiter hacen la diferencia entre el modo en
que componen o textualizan los escritores “maduros”, segiin su ter-
minologia. Estos escritores podrian construir una representacion
retdrica de la tarea de escritura, ademas de las restricciones situa-
cionales y discursivas, lo que hace que ellos vuelvan sobre sus sabe-
res sobre el tema del texto, busquen nuevas informaciones que am-
plien o aclaren su enunciado, ejemplos, definiciones, es decir, otros
enunciados que dialoguen con los del texto, sea avalandolos, refu-
tandolos, concediéndolos, etc. En este proceso de reformulacién de
conocimientos, el escritor asocia sus saberes a nuevos saberes apro-
piados, se apropia de nuevos enunciados, genera un didlogo entre
éstos y los suyos y crea nuevos conocimientos.

A menudo, los trabajos de escritura en la escuela secundaria, en los
cursos universitarios y en profesorados, se reducen a la aplicacion de
tipologias textuales como férmulas o modelos y el texto es considera-
do lo que Voléshinov denominara “enunciado monologal”. Lo que
suele notarse en los textos de los alumnos es el uso de ciertos conecto-
res ensefiados, ciertos marcadores textuales y algunos saberes repeti-
dos como en un listado de ideas que, a pesar de los conectores y mar-
cadores textuales, no estan relacionadas entre si. Podriamos decir que
faltan los saberes-significados, que surgen del didlogo de enunciados
propios con los ajenos. La pretendida objetividad que se atribuye al
texto académico hace olvidar que, como Voldéshinov, afirma: “Las pa-
labras siempre estin llenas de contenido y de significados tomados de
la conducta o de la ideologia” (Vol4shinov, 1976:89) y que “todo enun-

ciado esta envuelto, penetrado por las ideas generales, las perspecti-
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vas, apreciaciones y definiciones de otros” (Bajtin, 1978: 100), por lo
que no podemos pensar un texto académico como un enunciado ce-
rrado. La practica de escritura debe aspirar a la apropiacién de los sig-
nificados que contienen esos enunciados y a las respuestas a los mis-
mos, para que la palabra deje de sentirse ajena y se vuelva vernacula,
entre en el mundo familiar, en términos de Vol4shinov. ;Pueden la li-
teratura, la experimentacion con la gramatica, el humor y su trasgre-
sién proponer practicas de escritura que favorezcan la apropiacion de
significados, el acercamiento a los nuevos mundos propuestos y esa
vernacularizacién de términos que favoreceran la produccién en la
esfera de uso académico?

A continuacion, se relatardn algunas experiencias en que la es-
critura de invencién fue concebida como complemento del texto
académico, como una manera de iniciar el didlogo de enunciados
provenientes de géneros discursivos de esa esfera; otras, en que se
tratd de que ella se constituyera en una re-lectura de textos de la es-
fera de uso académica o de generar reflexién sobre determinados
saberes, como, por ejemplo, los histéricos o los gramaticales.

La primera es una secuencia didactica pensada para un curso de
articulacién de é6tos afos de Secundaria Superior con la Escuela de
Cienciay Tecnologia de la Universidad Nacional de San Martin. Pri-
mero leimos y comentamos el texto del mito de los metales, del
tomo III de La Reptblica de Platén, texto que genera multiples sig-
nificaciones por su tono alegdrico. En él, el personaje de Sdcrates le
pregunta a Glaucén cémo se las arreglaran para inventar una noble
mentira que convenza a los jefes y restantes ciudadanos, (podria-
mos interpretar) de su estatus social, y le cuenta la historia en que

los dioses hicieron entrar oro en la composicién de los hombres ca-
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pacitados para mandar, plata en la de los auxiliares, y bronce y hie-
rro, en la de los labradores y demds artesanos. Le pregunta a su dis-
cipulo si conoce algin medio para hacer creer esa fibula. Clara-
mente se comprende su intencidn de crear una ficcién para conven-
cer a los ciudadanos de una hipdtesis que Sécrates reconoce falsa;
por lo que podriamos considerar el texto como un buen ejemplo de
esa complementacion de las modalidades narrativa y logico-cienti-
fica de la que habla Jerome Bruner. En la consigna de escritura, les
pedi a los alumnos crear la voz de Glaucdn, que opina sobre el mito
y piensa formas de divulgarlo. Los escritos tomaron distintas partes
del texto de Platén: algunos se sintieron mds atraidos por la parte
del origen comtn de los hombres en el seno de la tierra; otros se
centraron en la mentira de Socrates. Algunos, remitiéndose a nues-
tra época, se refirieron a los medios de comunicacién como forma
de hacer creer la superioridad o inferioridad de determinadas per-
sonas; en otro, guiados por las significaciones de la palabra “mito” y
el contexto de aparicién, Glaucdn anticipaba formas de transmitirlo
de generacién en generacidn para que todos creyeran en la superio-
ridad de los gobernantes. Saberes sobre la edad media y la idea del
rey elegido por Dios aparecieron en otro texto en que Glaucén pen-
saba distribuir el mito a través de juglares. En la mayoria estaba im-
plicita la representacién de que Glaucdn necesitaba divulgar una
mentira que debia ser creida, es decir, un relato literario. La escritu-
ra, en la mayoria de los casos, se constituyd en una nueva lectura y
contribuy6 a crear nuevos significados sobre el texto, ademas de ac-
tivar una serie de reflexiones en torno a los personajes histéricos
re-creados por Platdn, la forma del didlogo para ensefar, la alego-

rias, los mitos y las fabulas, la época en que el texto fue escrito, el li-
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bro al que pertenece, la re-elaboracion del mito de los metales du-
rante la edad media, su reciclaje en los medios de comunicacién,
etc. Estos saberes fueron retomados en los comentarios sobre los
textos que se iban leyendo y se usaron para presentar luego el texto
El racismo, aproximaciones tedricas, de la antropdloga Noemi Fraguas
y para escribir una argumentacién en la que apareciera una alusién
al mito de Platén como presentacién del tema.

Muchas veces, la literatura puede funcionar como disparador,
como forma de tomar contacto con un tema, con enunciados sobre
él y adoptar un punto de vista. En el curso de ingreso universitario
de la Escuela de Humanidades, de la UNSAM, en la carrera de Le-
tras, este afio se propuso trabajar con el texto de Roland Barthes,
Escribir, jun verbo intransitivo?, de El susurro del lenguaje. Opté por el
cuento Diario de un cuento, de Julio Cortazar, para facilitar no sélo
la apropiacién de enunciados del texto de Barthes, sino que los
alumnos se plantearan problemas sobre la escritura, la enuncia-
cién, la relacién autor-personaje en la imitacién de la autobiografia,
la creacidn literaria, el trabajo con el lenguaje, etc. La secuencia co-
menzod con la lectura del texto literario y las preguntas que surgie-
ron de él para intentar hallar respuestas y nuevos interrogantes en
el texto de una esfera de uso del lenguaje mas académico (a pesar
de que en el mismo abundan los recursos literarios), como es el de
Barthes. La consigna de escritura volvi6 a poner en didlogo esfera
de uso académico con literatura, al solicitarles a los alumnos que es-
cribieran un texto en que retomaran las ideas que ellos considera-
ran mds importantes del texto de Roland Barthes y ejemplificaran
con lo que le ocurre al personaje del texto de Cortazar, que podria

confundirse con el mismo autor, por la falacia autobiografica que se

Investigacion y Practica en Didactica de las Lenguas 61



crea en él. En varios casos, en la tarea de busqueda en el texto litera-
rio de ejemplos de lo que Barthes dice en su texto y de crear en la es-
critura un didlogo entre la voz personal, la voz de Barthes y la del
narrador del cuento, se produjo la apropiacion del texto académico.

Muchos textos literarios se caracterizan por la innovacién en los
procedimientos narrativos, que pasa también por un juego con la gra-
matica del lenguaje, juego que genera plurisignificaciones en el texto.
Julio Cortazar en una clase universitaria en los Estados Unidos en 1980
hizo notar a los asistentes que, cuando un escritor juega con las pala-
bras (o la gramatica), lo hace en serio, teniendo a su disposicion las po-
sibilidades interminables e infinitas de un idioma, por lo que ésta pue-
de ser una buena via para que nuestros alumnos reflexionen sobre las
significaciones construidas a partir de esa relacién lidica con el len-
guaje. En la novela Aura, de Carlos Fuentes, aparece un narrador en
segunda persona que no se refiere al lector sino que, bajo el influjo del
Surrealismo, parece ser el desdoblamiento del personaje de Felipe
Montero, quien es contratado por la esposa del capitan Llorente para
escribir sus memorias, como si la escritura tuviera ese magico efecto de
re-crear la vida. El tiempo futuro usado en el relato rompe con la norma
del pretérito para la narracién y da la idea de una accién que se reitera,
por eso, se vuelve previsible para el futuro. Segin Voloshinov, un
miembro de una comunidad lingiiistica normalmente no se siente pre-
sionado por las normas lingiisticas indiscutibles, sino sélo en aquellos
casos de conflicto, mas relacionados con la escritura. La manera en que
esta novela esta escrita parece plantear esos casos de conflicto y eso es
lo que intenté hacer al pensar la consigna de escritura para un quinto
afno de la escuela secundaria. En ella les pedi crear el punto de vista de

Consuelo (una anciana de mas de cien afios que magicamente adopta

62 Investigaciony Practica en Didactica de las Lenguas



el aspecto de su juventud y finge ser su sobrina, Aura). Pero, al cambiar
el punto de vista, debian asegurarse de mantener el narrador y los
tiempos elegidos para la narracién en el texto de Fuentes. Para cons-
truir ese narrador en segunda persona, los alumnos debieron pregun-
tarse si optar por el voseo o tuteo (en varios casos, les pedi revisaran la
alternancia de ambos y la confusién de la segunda persona con la terce-
ra) y varias veces tuvieron que volver al texto para comprender la rela-
cién Consuelo y Aura y que ese narrador que estaban creando era un
didlogo entre ambas. Varios alumnos llegaron a la hipétesis de que am-
bas eran la misma persona sélo a la hora de escribir. El tiempo futuro y
el presente de la narracién contribuyeron maravillosamente a que el
narrador (y, al mismo tiempo, el lector) fueran descubriendo los hechos
y surgieron preguntas sobre el significado que crean esos tiempos ver-
bales. La consigna, ademds de hacerlos jugar en su texto el juego gra-
matical seleccionado por Carlos Fuentes, permitio a los alumnos com-
prender que esos juegos permiten crear significaciones, como la del
desdoblamiento del yo o la reiteracién de un hecho en el tiempo.

Por tltimo, desearia presentar un ejemplo de cémo la escritura
puede transformar los significados o realidades, en este caso, nues-
tras propias practicas. Se trata de una experiencia realizada este
afio con alumnas de cuarto afio del profesorado de primaria en la
catedra Ateneo de las Practicas del Lenguaje. Las alumnas hicieron
sus residencias en el primer cuatrimestre y finalmente les propuse
realizar un registro y analisis de la practica que yo habia observado.
Sin embargo, antes de realizar el analisis de los registros a la luz de
la teoria aportada, les propuse una consigna de escritura de inven-
cién en que debian crear un personaje que actiia como observador

de una de sus clases, focalizando externamente o desde los perso-
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najes de maestra y/alumno/s. Podian usar en sus textos el humor
para parodiar aquellos aspectos que creian mads significativos; la in-
tencidn era activar una mirada critica para propiciar con ella el ana-
lisis de las situaciones que se realizaria, luego, desde el marco tedri-
co. La escritura permitié a las alumnas descentrarse de su practica,
mirarla con los ojos del observador o del alumno. Muchas residen-
tes parodiaron sus expectativas al llegar a la clase o lo que conside-
raban habian sido sus errores, situaciones que, en varios casos, la
escritura permitié descubrir.. Cortdzar, en otras de sus clases, dice
a los estudiantes que el humor desacraliza, destruye para construir
(Cortazar; 1980). Luego de la socializacién de los textos, les pedi un
analisis de esa misma clase en que se plantearan aspectos que
crefan no se lograron, razones por las cuales no se habrian alcanza-
do, cémo evitarlas en futuras practicas, qué reformularian en ellas,
en didlogo con los textos tedricos aportados. La escritura de inven-
cién habia activado un registro mental de la clase y, desde el humor,
las residentes habian logrado mirar su propia practica desde otra
optica, lo que, con el aporte de la teoria, permitié la apropiacién de

nuevas estrategias para encarar el segundo tramo de la residencia.
Conclusion

En conclusion, el relato literario expone al lector a lo hipotético, a la
gran magnitud de mundos posibles a los que puede referirse un
texto. Segin Bruner, la literatura subjuntiviza la realidad para ha-
cer el mundo mas flexible, menos trivial, mds susceptible a la re-
creacién. La literatura, considerada como “historias falsas” por los
cientificos, hace que lo incognoscible comience a ser conocido,

pues lo acerca a la experiencia personal. Por eso, la consigna de es-
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critura de invencién no sélo favorece lo ladico, sino que tiene una
funcién epistémica, pone en juego la imaginaciénylarazény pue-
de permitir el acercamiento y apropiacién de enunciados de esferas
de uso académico. En el juego que un escritor realiza con las pala-
bras en una ficcién elige, selecciona, rechaza y, finalmente, combi-
na elementos idiomdticos que le permiten tener a disposicién mas
posibilidades de las infinitas que su lengua permite. Esta escritura
favorece la inventiva humana y amplia sus capacidades creadoras:
la de cambiar de punto de vista o perspectiva para evaluar un pro-
blema, ver soluciones alternativas, cambiar estrategias sobre la
marcha y la habilidad de volver a la informacién sobre el problema
para evaluar su resolucion. Es ésta una forma de relacionarse con el
conocimiento que favorece no sélo la modalidad narrativa de pen-

samiento sino la légica cientifica.
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Resumen

Pensar en la lectura de literatura en el marco de la escuela secunda-
ria implica tener en cuenta multiples cuestiones: qué literatura en-
sefiar, qué género y qué autores leer, qué lugar debemos darle a la
escritura. Actualmente se hacen presentes en el campo literario no-
vedosas formas de escritura y que reenvian a nuevas formas de lec-
tura que, de algiin modo, se ubican en un espacio de tensién con el
canon escolar.

En este sentido, en este trabajo nos proponemos una reflexién sobre
la lectura y la escritura focalizando en el policial desde una perspectiva
que lo dispone como transgenérico. Esto significa que maltiples discur-
sos, soportes y lenguajes se valen de la formas del género del crimen.
Quizas porque el policial asume la capacidad para dar cuenta de la
complejidad de la sociedad contemporanea, lo que representa una pro-
puesta de lectura positiva para el nivel medio.

De este modo, cuando hablamos de transgénero entran en juego
operaciones como la intertextualidad y la transposicién, que apare-
cen con fuerza en obras literarias contemporaneas. En este caso,
nos interesa proponer algunas proyecciones didicticas con un cor-

pus de escritores cordobeses, ya que puede tratarse de una mirada
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original del policial para los jévenes. Dicho corpus se compone de
algunas novelas como “Judas no siempre se ahorca” (2010) de Lucio
Yudicello, “Un corazén en la planta del pie” (2011) de Fernando Lé-
pez, “La mujer en cuestién” (2010) de Maria Teresa Andruetto y “La
tltima puerta” (2004) de Estela Smania.

Palabras clave: Ensenanza de literatura, policial, transgénero, in-

tertextualidad, literatura cordobesa.

Introducciéon

La presente comunicacion surge a partir de las investigaciones que
se vienen realizando en el marco del proyecto: “El policial como
transgénero. Procesos polifénicos y transpositivos en practicas lite-
rarias policiales contemporaneas”, perteneciente a la Universidad
Nacional de Villa Maria, dirigido por el Mgtr. Fabian Mossello y co-
dirigido por la Esp. Marcela Melana. A su vez, corresponde a un
avance de mi trabajo como becaria del CIN —Consejo Interuniversi-
tario Nacional- que otorga las Becas de Estimulo a las Vocaciones
Cientificas, de la cual resulté beneficiaria y donde vengo trabajando
desde mediados del afio pasado.

En este caso, nos interesa retomar el corpus literario constituido
por una serie de novelas contemporaneas de autores cordobeses
con el fin de realizar una propuesta didictica de lectura y escritura
para la escuela secundaria. El corpus se constituye a partir de cua-
tro novelas de autores cordobeses: La mujer en cuestion (2010) de Ma-
ria Teresa Andruetto, Un corazén en la planta del pie (2011) de Fernan-
do Lopez, La ultima puerta (2004) de Estela Smania, y Judas no siem-

pre se ahorca (2010) de Lucio Yudicello.
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Valoraciones en torno alalecturay escritura en el espacio
dela escuela secundaria.

La lectura de ficcién comporta una caracteristica inherente, la de
otorgar al lector infinitas posibilidades, entre ellas las de descifrary
construir sentidos propios. De este modo, se deja entrever la nece-
sidad fundamental de favorecer la formacién de lectores no solo
competentes sino también criticos y creativos. En este sentido, la
escuela tiene un valor esencial en el desarrollo de poderosas practi-
cas como lo son la lectura y la escritura.

Formar lectores implica también que, como docentes y mediado-
res, seamos capaces de habilitar ese encuentro que se produce entre
el lector y la obra literaria. Asi, podemos decir que cuando ese en-
cuentro verdaderamente se produce, el lector se vuelve mds idéneo
para desarrollar sus propios recorridos de lecturas. De ahi la impor-
tancia de proponernos tender ese puente y favorecer el encuentro
entre el lector y la literatura.

De este modo, partimos del supuesto de que existen multiples
maneras de leer una obra literaria. Las didacticas de la literatura
han puesto en el centro del debate numerosas reflexiones en torno
a las vinculaciones entre literatura y ensefanza. Si hacemos un ra-
pido seguimiento de las modalidades didacticas que presentan los
manuales escolares, encontramos una suerte de desplazamiento a
un segundo plano del placer que ofrece un texto literario. Las con-
signas presentadas solo deparan una mecanizacion de la lectura.
Luego del texto, por lo general, aparecen una serie de preguntas
que obstaculizan las posibilidades creativas e inventivas que los es-

tudiantes podrian poner en marcha con consignas bien planteadas.
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Por lo mismo, la presente comunicacién tiene como objetivo
presentar una propuesta de lectura y escritura para la escuela se-
cundaria que contemple esta perspectiva de lectura reflexiva y es-
critura creativa. Asimismo, no podemos dejar de mencionar una
cuestion central: los debates en torno a canon escolar, que nos pre-
sentan la posibilidad de preguntarnos acerca de qué literatura de-
ben leer los alumnos que transitan las aulas de nuestra actual Es-
cuela Secundaria.

En este caso, consideramos al policial como un género propicio
para trabajar en este nivel complejo, atravesado por una sociedad y
personas que también son complejas. No obstante, también en-
contramos lecturas canénicas dentro dicho género: Poe, Conan Do-
yle, Gilbert Chesterton, Agatha Christie, entre otros. Razén por la
cual nos interesa acercar otras posibilidades de lectura a las que los
jovenes, quizas, no tengan un acceso pleno porque no son novelas
de difusién masiva o simplemente porque estan fuera del canon li-
terario. En este sentido, creemos que leer otras obras, que son mas
bien marginales, abre otras posibilidades de acceso a la literatura
que los jévenes deberian tener. En esta investigacién pondremos el
foco en un canon alternativo, constituido por una serie de novelas
policiales no solo contemporaneas sino de autores cordobeses, lo
cual implica la presencia de espacios y discursos regionales, esto

nos permite un corrimiento respecto de canones clasicos.

Consideraciones generales en torno al género policial.

Histéricamente, se ha considerado al policial como un género ubicado

en los margenes literarios. Sin embargo, desde sus comienzos hasta la
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actualidad, se perfilé como un espacio de interés masivo y también
desde entonces ha sufrido innumerables transformaciones.

Resulta necesario, entonces, hacer un breve recorrido por estos
cambios. Podemos hablar de los inicios del género propiamente di-
cho, en tanto que aparece una estética definida del mismo, a partir
de Los crimenes de la calle Morgue (1841) de Edgar Allan Poe. Nos esta-
mos refiriendo, concretamente, al policial clasico o de enigma que
mas tarde Arthur Conan Doyle va a perfeccionar para reforzar la
tradicién anglosajona con su Sherlock Holmes que aparece hacia
1891y se convierte en un verdadero arquetipo del género.

Por otro lado, aparece el policial norteamericano o la llamada
“serie negra”, iniciada por Dashiell Hammet en medio de la crisis
econdémica de los afios treinta, contexto que se refleja en las obras a
través de una violencia y hostilidad reinantes en la sociedad de la
época, donde la corrupcién proviene del Estado y de sus distintas
formas de poder. Fermin Fevre se refiere a esta nueva tendencia en
cuentos de Hammet, significativos “del pesimismo de quien se
siente ahogado por una sociedad opresora donde la accién indivi-
dual queda esterilizada.” (Fevre, 1974: 16) Por su parte, Raymond
Chandler crea al detective Philip Marlowe, definido por Fermin Fev-
re como el “héroe sutil aunque intrépido, honrado, simpatico, probo
y digno, que triunfa sobre la astucia de los otros.” (1974: 18) Este per-
sonaje acapara un especial interés desde nuestra perspectiva, ya
que tiene una repercusién importante en las novelas policiales ar-
gentinas. Segin Elvio Gandolfo, el iniciador es Osvaldo Soriano
cuando incluye a Marlowe en su novela Triste, solitario y final (1973);
Gandolfo escribe que “por abrumadora mayoria las novelas policia-

les negras y argentinas han copiado o tendido a reproducir una par-
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cela pequenisima de la novela negra norteamericana. Exagerando,
podria decirse que no han elegido una corriente, ni un autor, ni una
obra, sino un personaje: (Philip) Marlowe.” (Gandolfo, 2007: 159)

Justamente, la novela de Soriano se nos presenta como el punto
de partida para explicar las particularidades del género policial en
Argentina y América Latina. Con caracteristicas propias y genuinas
de su espacio de produccién surge un género de creciente impor-
tancia entre los escritores latinoamericanos, el neopolicial. Enten-
dido como un formato paraliterario que comparte ciertas caracte-
risticas con la serie negra. Aparece a finales del siglo XX y princi-
pios del siglo XXI, presentando transformaciones con respecto a
policiales tradicionales, para dar lugar a una renovacién de los sis-
temas de expresion. Las categorias propias del género se resignifi-
can: enigma, investigador, crimen, verdad, adquieren ahora formas
novedosas.

Las particularidades que comparte el neopolicial con la novela
negra tienen que ver —siguiendo a Noguerol Jimenez- con una ac-
tualizacién de “sus contenidos con tramas politicas reconocibles
para los lectores y narradas en un lenguaje cotidiano, que llega en
ocasiones a la irreverencia para denunciar sin tapujos la violencia
imperante en la sociedad contemporanea.” (Jimenez, 2008: 174) Al
mismo tiempo, existen puntos de contacto en la construccion del
detective como “un individuo solitario, cémodo en los ambientes
marginales, escéptico ante cualquier forma de autoridad y aferrado
a un cédigo de honor propio para resolver los delitos.” (2008: 174)

Ahora bien, el neopolicial innova en ciertos aspectos claves, entre los
que dicha autora menciona: la incorporacién en la trama de los puntos

de vista del criminal y la victima, la relegacion del enigma a un segundo
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plano, la desconfianza en el sistema juridico y la invencién de tramas
en las que las diferencias sociales motivan el delito, la impunidad de los
crimenes, el cardcter metaficcional de numerosos relatos que plantean
cémo escribir una novela policiaca. (2008: 175)

En este sentido, el corpus novelistico de autores cordobeses que
damos a conocer aqui como un canon alternativo, propone una lec-
tura del género que se corre de los formatos clasicos. Encontramos,
por ejemplo, que categorias como las de detective, crimen y verdad
aparecen de manera singular. Lo cual nos permite enmarcarlas
dentro de este nuevo espacio de la literatura.

Aproximaciones a los policiales cordobeses

Haremos una breve aproximacion a las tramas y particularidades
de las obras respecto al género, como asi también las relaciones es-
tablecidas entre ellas y su propio espacio de produccion, en este
caso, el cordobés.

En este sentido, las novelas de Yudicello, Andruetto y Smania
presentan —cada una con sus particularidades- rasgos propios y ge-
nuinos tanto del espacio como del lenguaje cordobés. Mientras que
este fendmeno no aparece con fuerza en la obra de Lopez, la cual —
por su parte- presenta un tratamiento del género cruzado por el de
ciencia ficcién.

Sin embargo, todas ellas coinciden en una singularidad del neo-
policial que tiene que ver con la configuracién de la verdad y del cri-
men. Este se perpetra en torno a la corrupcién y violencia del Esta-
do que promueve ilegalidad y asesinatos, temdticas recurrentes las
obras analizadas. El crimen aparece inmerso en una maquinaria de

poder, donde no existe el orden de la justicia, por lo que el investi-
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gador descubre, con impotencia, la impunidad de los crimenes y
ese circulo sin salida. El neopolicial, asi, se aleja de ser una mera es-
tructura légica para proponer un modelo novelesco propio mas fiel
a la realidad de América Latina, cargada de ambientes oscuros y ca-
dticos. Se puede hablar, entonces, de las intencionalidades criticas
de los escritores que transforman ciertas estructuras canoénicas del
género y presentan trasfondos politicos, sociales e ideoldgicos atra-
vesados por actos de corrupcion.

Ahora bien, en el corpus se producen ciertas rupturas en los as-
pectos estructurantes del género, en este caso, hacemos referencia
ala configuracién del detective, del crimen y de la verdad.

En La mujer en cuestion (2010) de Maria Teresa Andruetto, un infor-
mante reconstruye una trama compleja de sucesos que conforman una
enunciacion fusionada con cambios de los sujetos discursivos consti-
tuidos por una serie de personajes entrevistados. No hay un crimen en
particular, este “detective” investiga reuniendo —de manera estratégica-
distintos testimonios que configuran una bisqueda de la verdad res-
pecto a la vida de Eva Mondino, la mujer en cuestion.

Fernando Lépez en Un corazon en la planta del pie (2011), nos pre-
senta a una mujer policia que busca al asesino de un banco de em-
briones, que también va a ocupar un espacio clave como investiga-
dor, demostrando la existencia de un espacio de corrupcién mayor,
que tiene que ver con la manipulacidén genética y el Estado.

En La dltima puerta (2004) de Estela Smania el rol de detective se
ve en un policia que interroga pero de quien no sabemos qué dice ni
piensa, lo inferimos a través de la narracién de Paulina, la anciana
protagonista que -en cierta forma- ocupa un rol de investigadora y

junto con Miguel, otro de los ancianos, se encomiendan la tarea de
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hacer averiguaciones sobre hechos oscuros y atroces que se dan
atras de la cara visible del geriatrico. Muertes dudosas y una muer-
te-sacrificio final, donde todos los ancianos asesinan a una emplea-
da victimaria que representa un poder despiadado, incurriendo en
maltratos y vejaciones hacia los residentes del hogar. Hay asi un
inusitado pasaje: victima-victimario y victimario-victima.

Judas no siempre se ahorca (2010) de Lucio Yudicello trata sobre un
ex juez que oficia de narrador en un bar, contando un extrafio caso
que investigd tiempo atras: el asesinato de un personaje (Judas) du-
rante una obra teatral en un pueblo de Traslasierras, donde los sos-
pechosos son casi cuatrocientas cincuenta personas, entre actores y
publico. Se destaca aqui el dispositivo parddico, y la puesta en abis-
mo con respecto a la configuracién de crimen y verdad, que apare-
cen enmarafiados en la corrupcién derivada de los escalones mas

altos del poder.

Propuesta didactica

Una propuesta didactica de Lengua y Literatura, para estudiantes
de la Escuela Secundaria, implica tomar en cuenta a la lenguayala
literatura como dos campos disciplinares diferenciados y auténo-
mos en los que entran en juego distintas modalidades didacticas; y,
por otro lado, resultan de interés las particularidades de los sujetos
a los que se destina la ensefanza -se trata de adolescentes- por lo
que es importante la presentacion de propuestas innovadoras y es-
tratégicas que atraigan la atencién y el entusiasmo del grupo. Es
importante, entonces, no perder de vista estas consideraciones a la
hora de pensar en proyecciones didacticas para los estudiantes de

dicho nivel.
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Teniendo en cuenta estos planteos, consideramos que el policial
es un género que resulta de particular interés para la lectura de
adolescentes y jovenes, en la medida en que abarca numerosas
cuestiones sociales, politicas y culturales que involucran directa-
mente las diversas expresiones de las culturas juveniles.

Ahora bien, si elegimos proponer la lectura de una de estas nove-
las para nuestros alumnos podemos pensar en sugerir una primera
lectura desprovista de cualquier actividad practica. Es decir, po-
driamos dar la posibilidad de leer solo por el placer estético que
toda literatura propone, sin la exigencia de una consigna. Asimis-
Mo, COmMO NUestro corpus no presenta novelas extensas, se puede
proponer leer de manera grupal en el aula, donde todos sean parti-
cipes de las inquietudes y experiencias que genera la misma lectura.

Asimismo, una vez leida la obra es esencial el planteo de una consig-
na clara y precisa, que no se preste a la ambigiiedad y que sirva como
una guia para la produccién personal de escritura de los estudiantes.
Eludiendo las mondtonas consignas conocidas como “controles de lec-
tura”, se puede pedir un trabajo de escritura que permita desarrollar
tanto estrategias como una planificacion sostenida.

Se puede organizar como alternativa un taller literario, donde
puedan por ejemplo: construir capitulos paralelos, cambiar los fina-
les, crear un propio cuento policial tomando como referencia perso-
najes, elementos o formatos genéricos de la lectura realizada. Estas
son algunas sugerencias que por cuestiones de espacio no desarro-
llaremos en profundidad, no obstante, podemos formular algunas
consideraciones respecto a una posible actividad de escritura gru-
pal de una novela policial. Podria plantearse que cada alumno escri-

ba un capitulo corto, la practica adquiere un sentido de significa-
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cién y compromiso, donde cada uno aprende y se orienta a partir de
la escritura del otro.

Asimismo, cuando planteamos la opcién del taller literario debemos
procurar que realmente se cumpla la modalidad de éste. Convertir el
aula en un espacio de produccién, donde todos pueden vivenciar y
compartir las propias practicas, aprendizajes y experiencias, permitira
un enriquecimiento de la practica de escritura. A su vez, pueden traba-
jar con la computadora en el aula, lo que probablemente seria una bue-
na opcion a la hora de reflexionar sobre la planificacién de la escritura,
ya que pueden ir generando distintas versiones de su escrito a partir de
las sugerencias del profesor y sus pares.

Por otra parte, podemos exponer la propuesta de escritura de un
ensayo breve. Una vez leida y analizada la novela se pueden extraer
frases que generen cierta controversia y que puedan movilizar una
tarea de escritura de los alumnos. Esta es una sugerencia, cada con-
signa tiene a su vez multiples opciones, es decir que pueden surgir
innumerables actividades. A continuacién compartimos algunas
frases del corpus que pueden servir para una tarea de este tipo:

* No obstante, quien esto redacta (...) se ha preguntado muchas
veces como hace y cdmo hizo la mujer en cuestién para seguir
viviendo después de todo lo sucedido; siendo la tinica respuesta
que se ha podido dar para si, la conviccién de que cada vez se
abren mas y mas interrogantes, y la seguridad, ya a esta altura
definitiva, de que las razones de los seres humanos son ines-
crutables y que nunca se podra saber del todo quién es en reali-
dad Eva Mondino. (Andruetto, 2010: 155)

* Los embriones... -dice mi futuro padre, y se detiene-. Son

embriones de opositores contra la tltima dictadura, secues-
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trados y desaparecidos (..) Todos de piel blanca, todos
sanos, bien desarrollados. (...) Primero pensaban dedicarse
al trafico de nifios. (...) Pero después se entusiasmaron con
ofrecer fuerza laboral sumisa, y mas tarde fuerza militar de
gran ferocidad. (...) Todavia no han acertado con los genes
que rigen la conducta, por eso los almacenan y van proban-
do, hasta que la ciencia les dé la respuesta. (Lopez, 2011: 102)

* Eselugar sin nombre en el que estamos recluidos (...) Nadie
puede, frente a tanta insignificancia (...) imaginar que den-
tro vive alguien, qué digo alguien, nada mas que veinte vie-
jos esperando lo peor. (...) Los residentes éramos —hablo en
pasado por los que ya no estan- un grupo abigarrado con un
denominador comin: estabamos completamente solos y,
los mas, condenados a jubilaciones de mala muerte, que co-
bra mes a mes el doctor Ibafnez con los poderes que firma-
mos con certificacién de escribano ptblico antes de ingre-
sar. (Smania, 2004: 14, 15)

* -;Ylos motivos del crimen? (...)

* -;Los motivos? —interrogd Belisario, a su vez, con aire au-
sente-. Fitiles, por supuesto. Como siempre. Estamos har-
tos de ver Otelos, que matan por celos mientras tienen
abandonadas a sus mujeres por afos. Estamos hartos de ver
Montescos y Capuletos, encendidos por rencores cuyo ori-
gen ya ni recuerdan. Estamos hartos de muertes por dinero,
que nada resuelven, ni siquiera el progreso econdémico del
asesino. (Yudicello, 2010: 120)

Finalmente, podemos pensar en la posibilidad de que los traba-

jos no solo sean leidos por el profesor, sino por los compaferos y
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quizas plantear que los difundan en la escuela. De esta forma, la
practica se extiende mds alla de la evaluacién del docente, suscitan-

do otro interés y voluntad por parte del estudiante que escribe.
Conclusion

Para concluir, podemos decir, por un lado, que el policial se mani-
fiesta como un género apropiado para trabajar en el nivel secunda-
rio. El desafio de resolver un enigma bien planteado es de por si
una invitacién a construir sentidos. Por lo tanto, sostenemos que el
género policial se revela como un poderoso medio de productivi-
dad, que invita a edificar pacientemente sentidos posibles en el
marco de una légica sustentable.

Por otro lado, insistimos en que, desde nuestra perspectiva, re-
sulta fundamental la idea de problematizar las practicas de lectura
y escritura, lo que supone —necesariamente- una tarea de resolucion
de problemas en los alumnos, quienes deberan poner en marcha

procesos metacognitivos y reflexivos.
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Resumen

El presente trabajo expone la importancia que tienen los procesos
de comunicacién oral y escrita en todas las actividades académicas,
ya que existe una estrecha relacion entre el dominio que el estu-
diante tiene de la Lengua y el progreso que manifiesta en el apren-
dizaje de cada una de los espacios curriculares.

Ensefiar una disciplina es ensefiar a aprenderla y el camino para
hacerlo es a través de la lectura y la escritura; es el docente de cada
espacio curricular (de fisica, matematica, biologia, etc.) el mas ca-
pacitado para abordar esta tarea. Es comun que los docentes de
otros espacios den por supuestos saberes que consideran especifi-
cos del drea de lengua

Esta en el compromiso y acompafiamiento institucional la deci-

sién de propiciar espacios de reflexidén y capacitacién para concien-
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tizar que las practicas docentes exigen la ensefianza de la lectura y

escritura, cualquiera sea la especificidad que tenga a cargo.

Palabras clave: transversalidad, lengua, aprendizaje, lectura y escritura

La experiencia que vamos a transmitir surge de una serie de inte-
rrogantes que nos planteamos alld por el ano 2006, al observar las
dificultades que se observan en los estudiantes frente a la lectura y
produccién de textos. Era y sigue siendo evidente que los chicos no
siempre comprenden lo que leen o que en esa operacién de lectura
se quedan en la extraccién de la informacién superficial, o, que sim-
plemente repiten aquello que estd en el texto, y, al escribir no son
claros, dan por obvia cierta informacién que el destinatario desco-
noce, no se adecuan a la situacién comunicativa y sus errores orto-
graficos apabullan.

La primera pregunta que nos hicimos fue general: ;en qué medi-
da la escuela prepara a los alumnos para que puedan tener un de-
sempefio lingiiistico eficiente en las distintas situaciones en que de-
ban actuar?, luego la mirada fue particular: jen cuintos espacios
curriculares se ensefia a leer y escribir?, ;cudntos docentes integran
a su disciplina los modos de leer y escribir sus textos especificos?,
sen qué medida estos docentes tuvieron una formacién que les
brindara las herramientas necesarias como para incorporar a sus
practicas estas ensefanzas?, o ses que la lectura y escritura es res-
ponsabilidad de los docentes de Lengua?

Estas inquietudes nos hicieron pensar en la posibilidad de gene-
rar un espacio institucional de reflexion respecto del lugar que ocu-

pa la ensefanza de la lectura y escritura en la practica docente del
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Colegio Universitario Patagénico. Este espacio, con dindmica de
aula-taller, estuvo coordinado por quienes les hablan, docentes de
Lengua, quienes, a partir de su formacién y especificidad aportaron
a sus colegas herramientas para favorecer y mejorar la competencia
comunicativa de los estudiantes en todos los espacios curriculares
del Plan de Estudios.

La Lengua es un contenido transversal en el Plan de Estudios, y
se podria afirmar que el eje del curriculo lo constituyen las habilida-
des y estrategias lectoescritoras, sin embargo, esta afirmacién exige
que desde la Institucion se brinden una serie de condiciones para
asegurar que todos los docentes estén capacitados para incorporar
a sus practicas la ensefianza de la lectura y la escritura.

Esta preocupacién por contribuir a desarrollar las habilidades
lingiiisticas en los estudiantes siempre estuvo presente en los pro-
positos de la escuela, mds particularmente en los espacios de Len-
gua, y a partir de la implementacién de la Ley Nacional de Educa-
cién, se constituye, ademds, en uno de los objetivos curriculares de
la Educacién Secundaria Obligatoria (ESO), etapa escolar que pre-
tende fortalecer, sobre todo, dos de las cuatro habilidades lingiiisti-
cas bésicas: leer y escribir.

La ambicién de que el estudiante comprenda textos de los me-
dios de comunicacién o del ambito académico en diversos soportes
y fuentes de informacién se contrasta con el bajo rendimiento aca-
démico que se observa a diario y que se debe, entre otras razones, a
los problemas que evidencian en el proceso de aprendizaje de la lec-

toescritura.
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Estos inconvenientes se deben a la presuposiciéon que hay entre
los docentes, quienes dan por hecho que los estudiantes aprendie-
ron a leer y escribir en el nivel educativo anterior.

Por otro lado, los docentes de las distintas dreas entienden a la
lectura y la escritura como una tarea que debe aprenderse en las
“horas” de Lengua, y, enfocados en este planteo sostienen concep-
ciones distintas de las practicas de escritura.

En los otros espacios curriculares del Plan de Estudios, la escritura
suele ser una herramienta que permite verificar o no la apropiacién
de los contenidos. Lo paraddjico es que estos mismos docentes pre-
tenden que sus alumnos escriban sin errores gramaticales, de orto-
grafia, de sintaxis pero no est en ellos ensefarles cémo y por qué
producir esos textos, y, a la vez, consideran a la escritura como un
producto acabado y estitico, y no como un proceso dindmico y cam-
biante que permite alcanzar una version final del texto luego de haber
pasado por la elaboracién de varios borradores.

Los docentes de otras dreas alegan que no es su tarea dedicarse
a ensefiar a escribir y corregir ese tipo de errores, ya que si lo hicie-
ran no podrian trabajar con los contenidos especificos de sus espa-
cios curriculares; s6lo unos pocos cuando corrigen los trabajos de
los estudiantes consideran cuestiones generales de redaccién (co-
herencia, pertinencia, etc.) La escritura es una dimensién no in-
cluida en sus pricticas dulicas. En definitiva, los docentes de otras
dreas no logran dimensionar el papel que tiene la misma en la ad-
quisicién y apropiacién del conocimiento

Por otro lado, se observa que, los chicos tampoco poseen habitos
lectores; casi nunca leen en casa y desde la familia casi no se poten-

cia el gusto por la lectura. Contribuye también a esta situacion el
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contexto educativo, ya que no se ha trabajado desde la escuela en la
enseflanza de la compresién lectora; no se han dado demasiadas
pautas ni estrategias concretas que sustenten su desarrollo, es decir
que estas destrezas se terminan aprendiendo de forma asistemati-
ca e intuitiva.

Como se parte del supuesto que una vez que el estudiante ya “ha
aprendido a leer”, el docente cree que podra hacerlo para estudiar
sin tener problemas, abordando textos de diferentes formatos y
complejidad, como lo son los de las disciplinas, que se caracterizan
por la densidad léxica e informativa y un conocimiento especifico
que se supone que el alumno ya ha adquirido previamente. Sin em-
bargo, es frecuente observar que los estudiantes muestren caren-
cias y dificultades en el momento de producir o interpretar textos
que comunican conocimientos.

Esto ocurre porque estd instalado en el quehacer docente que se
aprende a leer y a escribir de una vez y para siempre, sin embargo,
tanto la lectura como la escritura son procesos que se van compleji-
zando a medida que los alumnos adquieren nuevos conocimientos.

La practica muestra que como el chico ya sabe leer, lo tinico que
hace falta es que aplique la misma técnica a diversos textos. Sin em-
bargo, no se aprende a leer de una vez y en un ciclo determinado de
la escolaridad. Tampoco la competencia lectora es una técnica que
se aprende y aplica sin inconvenientes a cualquier tipo de textos.

Actualmente, se considera que las distintas disciplinas son espa-
cios no sélo conceptuales, sino también retéricos y discursivos,
cada una con sus formas especificas de elaborar y comunicar la in-
formacién. Aprender una disciplina (ciencias, matematicas, litera-

tura...) implica también aprender a leer y escribir sus propios textos
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(Carlino, 2005), dominando sus conceptos y hechos més relevantes,
asi como también las formas de representacion oral y escrita de que
se sirve para elaborar y comunicar sus conocimientos especificos.

Es decir que la responsabilidad del proceso de ensefianza-apren-
dizaje de la comprensién lectora no debe ser sélo del profesor de
Lengua, sino también de los profesores de otras areas, quienes han
de esforzarse porque los alumnos comprendan sus textos y adquie-
ran los conocimientos propios de cada una de las materias (Cooper,
1990). De esta forma, esta afirmacién apuesta por la introduccién
de la ensefanza de estrategias de comprension lectora en todas las
asignaturas, porque sélo asi se facilitara la generalizacién del uso
de dichas estrategias y esto redundard en un mejor rendimiento
académico de los estudiantes.

Para subsanar los problemas de comprensién de textos los do-
centes deben “ayudar” a sus alumnos a leerlos, Sinchez Miguel
(2010) sostiene que “la lectura de los textos estd ligada, no solo a las ac-
ciones de quien aprende, sino también de quien le ayuda”

Las practicas de lectura habituales en la escuela suelen ser aque-
llas en las que se pretende que el alumno extraiga informacién de
los textos. Con este tipo de lectura no basta, es necesario fomentar
en los estudiantes una lectura critica en la cual deban interpretar a
partir de las relaciones que se dan al interior de los textos. Es decir,
para alcanzar una comprensién profunda se requiere de un proceso
interpretativo, sino quedan solo en una comprension superficial cuya
tnica meta es la de memorizar informacién, retener palabras, da-
tos, fechas, etc.

Un profesor de Fisica puede tener dificultades para leer los textos

que maneja un profesor de Filosofia, y viceversa; y sin embargo ambos
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son profesores, y ambos saben leer. Pero leer ciencia no es lo mismo
que leer literatura; y leer para disfrutar no es lo mismo que leer para
elaborar y reorganizar el conocimiento. Entonces, formar en un ambito
disciplinar supone también ensefar a comunicarse de forma compe-
tente en dicho ambito, tanto de forma oral como escrita.

Muchas veces cuando los docentes seleccionan los materiales de
lectura descuidan un punto importante, los destinatarios. General-
mente no tienen en cuenta que siempre se debe partir de los sabe-
res previos de los alumnos (Cubo de Severino, 2005). Suele ocurrir
que al utilizar materiales que fueron escritos para otros niveles se
presenten problemas de comprension, pero esta dificultad que ob-
servamos en los estudiantes no estd asociada a sus capacidades del
lector, sino a la seleccion que el docente hizo del texto.

Esta es justamente una de las tareas mas complicadas que tene-
mos como docentes, puesto que, cuando seleccionamos, lo que ha-
cemos es evaluar en funcién de criterios propios, poniendo en jue-
go también nuestra concepcién de ensefianza-aprendizaje.

Si uno sabe qué criterios tener en cuenta, podria evaluar la perti-
nencia o no del material seleccionado para trabajar en clase. La
evaluacion que el docente haga de los textos posibilitard anticipar
dificultades o posibilidades de comprensién en los lectores estu-
diantes, y también podra clarificar el tipo de actividades o tareas
que resulten convenientes formular en funcién de los propésitos
del espacio curricular y las caracteristicas del texto en si mismo.

Incorporar estas acciones a nuestra practica diaria, implica asumir
que en el ambito de la educacién obligatoria, la lectura es objeto y con-

tenido de todas las areas, y no sélo instrumento de aprendizaje.
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Y si bien es cierto que a leer y a escribir se aprende leyendo y es-
cribiendo, también es cierto que ese aprendizaje puede beneficiarse
de la reflexidn acerca de lo que supone leer, comprender y apren-
der, esta reflexion sélo puede generarse en el contexto de verdade-
ras situaciones de aprendizaje, que obliguen a leer y a pensar, a es-
cribir y repensar, a releer y pensar de nuevo, a revisar y modificar, a
transformar el conocimiento.

Organizar jornadas institucionales de trabajo y reflexién sobre
la practica docente coordinadas por docentes de Lengua son el mar-
co propicio para abordar tedricamente la ensefianza de la lectura y
escritura y aportar conceptualmente a la temdtica. Estos espacios
posibilitardn también aunar criterios e instrumentar a los respon-
sables de cada uno de los espacios curriculares para que acompafien
a los estudiantes en sus procesos de lectura, escritura y compren-
sion de textos.

Este trabajo "codo a codo" entre los docentes de Lengua y colegas de
otras areas posibilitard también acordar estrategias que fortalezcan la
comprension y produccion de los textos propios de cada campo disci-
plinar, aportara a unificar el cédigo en cuanto a proceso de escritura, a
gradualidad esperada en la produccién escrita de los alumnos, a forma-
tos textuales especificos, segiin las diferentes areas, etc

La experiencia que signific implementar en el Colegio Universita-
rio Patagdnico el proyecto “La Lengua como contenido transversal” exi-
gi6 que cada uno de los que participaron de la propuesta revisara sus
practicas, brind6 fortalezas y herramientas para incorporar en el pro-
yecto de Catedray en el aula la ensefianza de la lectoescritura como un

contenido necesario y propio del espacio curricular.
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Si las Instituciones se comprometen en esta linea de accién esta-
ran desarrollando "un saber colectivo que hoy no estd contenido ni
en los expertos disciplinares ni en los expertos en escritura, lectura
o aprendizaje” (Carlino, 2004). Con este accionar se estara favore-
ciendo el desarrollo profesional docente, y, en el trabajo multidirec-
cional a los alumnos, se les estaran asegurando las condiciones para
que desarrollen y mejoren el dominio de la lengua oral y escrita,
condicién esencial para acceder a la informacidn, expresar y defen-
der los propios puntos de vista, construir visiones de mundo y par-

ticipar en sociedad.

Bibliografia

Arnoux, E, M. Di Stéfano y C. Pereira (2004). La lectura y la escritura en la uni-
versidad. Buenos Aires. Eudeba.

Bedacarratx, V - L. Andrade (Coordinadores) (2006).Producir y significar a par-
tir de la lectura y la escritura. UNPA - UAS].

Carlino, Paula (2005). Escribir, leer y aprender en la universidad. Una introduccion
a la alfabetizacién académica. Buenos Aires. Fondo de Cultura Econémi-
ca.

Cassany Daniel. [1987] (2004). Describir el escribir. Buenos Aires. Paidds.

Castango, F y M. Denler (1999). Entre texto y lector. Comprension y mundos posi-
bles. Cérdoba.

Ciapuscio, Guiomar Elena (1994). Tipos textuales. Buenos Aires. Oficina de pu-
blicaciones del CBC.

Dalmagro, M. Cristina (2004). Cuando de textos cientificos se trata... Cérdoba. Co-
munic-arte. 2° edicion.

Kaufman, Ay M. E. Rodriguez (1997). La escuela y los textos. Buenos Aires. San-
tillana.

Investigacion y Practica en Didactica de las Lenguas 89



Lomas Carlos y A. Osoro (1993). El enfoque comunicativo de la ensefianza de la len-
gua. Barcelona. Paidds.

Melian, Yanina (2005).Cuadernillo de Andlisis y Produccién del Discurso. UNPA —
UAS]

Muth, K Dense (2000). El texto expositivo. Buenos Aires. Aique.

Nogueira Silvia (coordinadora)(2003). Manual de lectura y escritura universita-
rias. Buenos Aires. Biblos.

Piantanida G. y M.C. de Rojo (1999). El texto instrumental, Buenos Aires. Kape-
lusz.

Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacién. Secretarias de Programacién
y Evaluacién Educativa. (1995). Recomendaciones metodologicas para la
enseiianza. Tercer Operativo Nacional de Evaluacion Lengua.

Sabino, Carlos (1998). Como hacer una tesis. Buenos Aires. Humanitas.

Sanchez Miguel, E. [1986] (2004). Los textos expositivos. Estrategias para mejorar
su comprension. Buenos Aires.Santillana.

Serafini, Maria Teresa (1991). Cémo redactar un tema. Barcelona. Paidds.

Zamudio, By A. Atorresi (2000). La explicacién. Buenos Aires. Eudeba.

90 Investigaciony Practica en Didactica de las Lenguas



Uso, contexto y apropiacion de la tecnologia
en una experiencia didactica de aprendizaje de la lengua
en estudiantes de periodismo
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kittylago@yahoo.com.ar
Universidad Nacional de Avellaneda / Universidad Nacional de La Matanza
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Introduccion:

Esta ponencia aborda los resultados de una investigacién sobre uso
y apropiacion de las nuevas tecnologias de la informacién (TIC) en
el marco de una experiencia didactica de aprendizaje de la lengua
por estudiantes de Periodismo de la Universidad Nacional de Ave-
llaneda y de la Universidad Nacional de La Matanza.

Dado el perfil de los estudiantes que concurren a ambas univer-
sidades, donde se promueve una educacién inclusiva, hemos com-
probado también que la modalidad de trabajo bajo la simulacién de
una redaccién, en gabinetes informaticos, contribuye ademas a re-
ducir la brecha digital que no sélo es econdémica sino también cog-
nitiva y cultural.

A tal efecto, se propusieron consignas de trabajo para que los
alumnos generen contenidos periodisticos de investigacion, mas
afines a sus propios intereses, en un entorno digital. De alli el inte-
rés particular por conocer patrones de comportamiento en el uso de
Internet como herramienta de estudio, investigacién y aprendizaje

delalengua.
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El desafio de la modalidad taller en gabinetes informaticos
apunta a generar una dindmica en la que los alumnos logran com-
prender las légicas de produccién discursivas de los medios grafi-
cos, sus lenguajes, géneros y diferentes soportes, dentro del nuevo

paradigma promovido por las tecnologias de la informacién.

Marco Teérico

Como bien sefiala Castells (1999), la revolucién tecnoldgica actual se
diferencia de las ocurridas en siglos anteriores (revoluciones indus-
triales del Siglo XVII y XIX) no s6lo porque el basamento tecnoldgi-
co es distinto, sino porque el tiempo de penetracion es mucho mas
rapido e impacta en todas las esferas de la vida cotidiana. Vale con-
signar que una caracteristica de esta revolucién tecnoldgica es la
convergencia de distintas tecnologias y ramas de conocimiento que
antes trabajaban por separado y que ahora modifican espacio, tiem-
po, lenguajes y dindmicas de produccién.

Dado el indiscutido impacto que han producido las Tecnologias
de Informacién y Comunicacién (TIC) en todas las esferas sociales,
incluido el sector educativo, hemos decidido explorar el tipo de
apropiacién y uso que hacen los estudiantes de estas nuevas tecno-
logias, en un contexto académico en el que Internet cobra cada dia
mayor relevancia.

Desde una perspectiva socio antropoldgica, Rosalia Winocur (2009)
analiza las condiciones sociales y culturales que hacen posible los nue-
vos procesos de creacién de sentidos que produce la tecnologia. Para
esta autora, esta mirada implica asumir como punto de partida que la

experiencia con la computadora, Internet y/o el celular, no sdlo se expli-
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ca como un impacto directo de las multiples posibilidades que brindan
sus programas y aplicaciones, sino también, como consecuencia de una
impronta social y cultural que encontré en dichas tecnologias un sopor-
te simbolico ideal para expresarse.

Esta impronta cultural, que en términos de Giddens caracteriza
a la modernidad tardia, alterd radicalmente la naturaleza de la vida
cotidiana y afectd incluso las dimensiones mas intimas de la expe-
riencia. Desde este enfoque la autora aborda la relacién con las
TIC, mas en su caracter existencial que instrumental, como un es-
cenario simbdlico constitutivo de nuevas formas de sociabilidad y
entretenimiento.

Entender la “apropiacién” de una nueva tecnologia, como el con-
junto de procesos socio-culturales que intervienen en el uso, la so-
cializacién y la significacién de las nuevas tecnologias en diversos
grupos socio-culturales, implica reconocer que ésta se realiza desde
un habitus determinado e involucra un capital simbdlico asociado al
mismo. Y en esta configuracidn es central la experiencia anterior de
relacién con otras tecnologias, y también lo que se considera social-
mente relevante en términos de acceso al conocimiento, redes so-
ciales y uso del tiempo libre, segin advierte Winocur.

La incorporacién de cualquier tecnologia siempre ha estado
mediada por experiencias anteriores, y también por los imaginarios
sociales que establecen usos, sentidos y prescripciones, aun antes
de que su uso se generalice, como es el caso concreto de Internet.
Como bien sefala Silverstone (2004:43) “Nuevos medios se constru-
yen sobre los cimientos de los viejos. No surgen plenamente desa-
rrollados o perfectamente formados. Nunca resulta claro, tampoco,

cémo se institucionalizaran y utilizardn y, menos atin, qué conse-
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cuencias tendran para la vida social, econémica o politica. Las certi-
dumbres de una tecno-légica (...) no producen su equivalente en los
reinos de la experiencia”.

Retomando la nocién de apropiacidn, resulta indispensable in-
troducir a esta altura su conceptualizacién en los términos que lo
hace John Thompson: “Hacer propiedad de uno algo que es nuevo,
ajeno o extrafio. Debe entenderse en relacion con individuos parti-
culares que, en curso de sus vidas diarias, reciben los mensajes me-
diados, hablan acerca de ellos con los demas y que a través de un
proceso continuo de elaboracién discursiva los integra a sus vidas
cotidianas “(Thompson, 1998, p. 462).

Segin Thompson, la seleccién de los modos tipicos de apropia-
cién por parte de los individuos no es fortuita, sino que esta asocia-
da a otros factores como “la naturaleza de los medios técnicos de
transmisidn, la disponibilidad de las habilidades, capacidades y re-
cursos necesarios para decodificar los mensajes transmitidos por
medios particulares y con las reglas, convenciones y exigencias
practicas asociadas con la decodificacién. (Thompson, 1998, p. 455).

En esta linea, los estudios de apropiacién toman en cuenta la in-
fluencia de los diversos contextos sociohistdricos. Esto nos permite
pensar que el uso de Internet esta relacionado con otros contextos
que determinan la forma de apropiacién en un proceso continuo de
elaboracién discursiva integrado a sus vidas cotidianas: “La apro-
piacién de los mensajes mediados no coincide necesariamente con
la recepcion inicial de los mensajes: por el contrario, con frecuencia
implica un proceso progresivo de elaboracién discursiva. Este pro-

ceso puede ocurrir en una variedad de contextos —en la casa, por
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teléfono, en el lugar de trabajo— y puede implicar una variedad de
participantes (Thompson, 1998, p. 460).

La apropiacién aparece entonces como un proceso que sélo pue-
de estudiarse a través del discurso, entendiendo a este Giltimo como
un concepto amplio en el que el objeto de andlisis es la palabra, los
gestos, las practicas cotidianas, los comportamientos, etcétera.

Por su parte, Silverstone (2004), quien piensa la tecnologia como un
proceso humano que no viene de afuera, considera que en su reconver-
sién los nuevos medios se reconstruyen sobre los cimientos de los vie-
jos y gestan nuevos modos de elaborar, transmitir y fijar el significado.
En suma, Silverstone se inscribe en la tradicion de autores que piensan
las tecnologias como habilitantes mas que determinantes. Este autor
piensa las tecnologias como cultura, para preguntarnos no sélo por el
“qué”, sino también el “cémo” y el “por qué” de la maquina y sus usos.
Asume las tecnologias tanto objetos como practicas, con significacién
simbolica y material (técnica) y estéticas, y propone investigar los espa-
cios culturales mas amplios en los que operan las tecnologias y que les

otorgan a la vez su significado y su poder.

Desarrollo y metodologia de la investigacion

El proceso de aprendizaje y estudio constituye uno de los diversos
ambitos en los que los jovenes elaboran sus identidades en contex-
tos de cotidianeidad, atravesados por las nuevas herramientas in-
formaticas. De alli el interés por explorar el uso y apropiacién que
los estudiantes hacen de la nueva tecnologia de la informacién
(TIC) en sus practicas de estudio.

Con ese proposito se disend un instrumento con preguntas abier-

tas que se validé a modo de prueba piloto en dos entrevistas en pro-
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fundidad. Realizados los ajustes correspondientes, se elaboré el cues-
tionario final que se aplic6 a dos cursos de la carrera de Comunica-
cién Social, con el propésito de indagar las siguientes dimensiones:
*  Patrones de comportamiento en el uso de Internet como herra-
mienta de estudio, practica periodistica y aprendizaje
*  Expectativas, obstdculos y representaciones en torno al uso de
Internet como parte de la estrategia de estudio y aprendizaje
* Grado de confiabilidad atribuida a la informacién obtenida por
Internet y estrategias desarrolladas para su tratamiento y/o va-
lidacion

*  Formasde apropiacién de Internet (mds alld del acceso y el uso)

En base a las respuestas obtenidas, observamos que los estu-
diantes encuestados suelen utilizar Internet con una motivacién
académica principalmente para la preparacién de monografias y
trabajos practicos en forma complementaria a la bibliografia apor-
tada por las citedras y los apuntes de clase. En raras excepciones
usan Internet para preparar los exdmenes y, si lo hacen, es cuando

no logran comprender la bibliografia brindada por el docente.

-“Uso Internet casi siempre para los trabajos pero no para preparar

examenes”

-“Para los examenes recurro basicamente a los textos bibliograficos de la
materia cuando tengo la certeza de que los he comprendido..... A internet
solo recurro cuando el texto me resulta complejo y cuando la clase dictada

por el docente me es insuficiente.
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-“Uso Internet, sobre todo, para obtener mayor cantidad y variedad de
informacion partiendo de la que tengo en los textos de la catedra. Este méto-
do me resulta mucho mds facil y mas productivo que pasarme varias horas
en la biblioteca, a pesar que la informacién de la web se debe tomar con pin-
zas y analizar si es valida para un trabajo de este tipo”

Esta claro que para los jovenes Internet es visualizado como una
totalidad en la que todo es pasible de ser descargado y combinado a
criterio del internauta y donde la informacién resulta infinita, libre,
instantanea y de facil acceso. Pero en esta investigacién nos propu-
simos indagar otros aspectos. ;Qué pasa cuando la motivacién de
busqueda es académica y se enfrentan a la sobreoferta de informa-
cién de la web?

En las respuestas relevadas surgieron espontineamente algu-
nas representaciones asociadas al uso académico de Internet. Para-
ddjicamente, en estos casos Internet aparece visualizada con des-
confianza porque tiene “informacién de relleno y falsa”, “de dudosa
procedencia” y “dificil de comprobar”. Estas representaciones nega-
tivas sobre Internet se articulan con otros de los ejes indagados,
que hace a la confiabilidad de la informacién obtenida en la Web y
su adecuado tratamiento.

Como venimos senalando, en una primera aproximacién surgid
informacién en apariencia contradictoria que luego se fue aclaran-
do a partir de los casos referidos. Si bien los alumnos coinciden en
que Internet ofrece “facil acceso a informacion, velocidad y manejo
simple”, todos estos atributos se desvanecen cuando la basqueda
deber ser muy precisa porque, admiten, “en ese caso se convierte en
dificil y laboriosa”, sobre todo si no se tienen criterios de validacién

de la informacién.
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Existe un patrén comun en las respuestas obtenidas: la mayoria de los

alumnos reconoce que no domina los recursos que provee Internet para

basquedas de “temas especificos”, asi como tampoco cuenta con destre-

zas para realizar busquedas avanzadas. Se percibe entre los estudiantes

la certeza de que realizan un uso incorrecto o poco provechoso de Inter-

net en cuanto a la basqueda de informacién. Y reclaman un entrena-

miento al respecto por parte de la Universidad.

98

“Seria muy importante. Mds que nada aprender cémo encontrar in-
formacidn especifica. En muchos casos he visto comparieros que ba-
jan informacion de Wikipedia y asi como estd la imprimen, hasta los
hipervinculos figuran en azul. Seria interesante que por ejemplo en
una materia “X” el profesor indique paginas confiables donde en-
contrar mds informacién del tema”

‘Deberia ser enseiiada, no solamente consultada. Porque los mo-
tores de biisqueda se suponen o presuponen y nunca se enseiian de
modo correcto. La gente aprendio a usar Internet por necesidad
y sin indicaciones. Ademds no conoce las variadas y multiples po-
sibilidades de Internet dedicadas al conocimiento, alejado de la pu-
blicidad.

“Quiza le rehityo porque los erroves a nivel intelectual en Internet
se producen mads facilmente y sin darnos cuenta. Creo, a diferencia
de lo que piensa mucha gente, que hay que saber mucho para
buscar informacion en Internet

“Cuando se buscan temas generales se encuentra rapido y quedo
conforme, pero cuando son temas muy especificos muchas veces

se hace dificil encontrarlos.
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Esta percepcion se correlaciona con el resultado de otras investi-
gaciones de universidades latinoamericanas que dan cuenta de las
dificultades que afrontan los estudiantes sobre el particular.™

A la hora de consultar qué hacen exactamente con la informacién
provista por Internet aparecen diversas modalidades de uso y cierta au-
tocritica por el tratamiento de esa informacién cuando no es atribuida
o citada correctamente. La modalidad de “cortar y pegar” sin atribucién
ni referencias de ninguna indole o sin chequear la veracidad constituye
una practica habitual reconocida entre los estudiantes.

*  No siempre se hace (la comprobacion de la veracidad de los datos).
Te arriesgds a que el profesor descubra de donde sacaste la infor-
macién y te diga que estd mal. Hay profesores que leen el trabajo y
se ponen a buscar por internet y descubren que copiaste en tal pagi-
na. Wikipedia da datos falsos y, sin embargo, se usa mucho.

* La copia y pega de parrafos es muy usual en la elaboracion de
trabajos. Hay pdginas en que hay colgados trabajos académicos o
muchos articulos de profesores de universidad y expertos y de alli
se obtienen los parrafos para cortar y pegar citas.

Una de las principales debilidades atribuida a Internet por los
alumnos tiene que ver con “la sobreoferta de informacién” y con “la
falta de calidad y credibilidad” lo que convierte las ventajas “de eco-
nomia de tiempo” y “rapidez” en francas desventajas, ante la ausen-
cia de destrezas y conocimientos para realizar correctamente las

busquedas o saber corroborar la autenticidad de la informacion.

10" Innovacién Tecnolégica o Tecnologia sin innovacién: La tecnologia educa-
tiva en la educacién superior Miguel Alvarez Gémez malvarez@pv.udg.mx

Victor Gonzéilez Romero victor@pv.udg.mx Josefina Guzmdn Acufia jguz-

man@uat.edu.mx Universidad Auténoma de Tamaulipas
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*  “Me resulta tediosa realizar la bisqueda y comprobar la veraci-
dad de los datos encontrados”

*  “Las mayores debilidades de la herramienta son que muchas veces
aparece informacion incompleta o no estoy segura que sea veraz.
Sobre un mismo suceso, al entrar en varias paginas suelen apare-
cer fechas y datos diferentes”

*  “Dado que al buscar algiin tema en particular, los resultados pue-
den ser terriblemente abundantes, muchas veces, me siento mds
perdida que antes de la biisqueda. Mi uso de Internet es muy de-
ficiente, dado que desconozco como utilizar mejor este medio.”

*  “Las desventajas son que en Internet suele aparecer informacion
incompleta o no confiable”

*  “Una vez lei un trabajo que hablaba de lo mismo pero sobre la edu-
cacion sexual, daba ejemplos de como entrando en distintas pdagi-
nas o blogs el usuario podia encontrarse con indicaciones o infor-

maciones contradictorias

Algunos alumnos encuestados son conscientes de la dudosa pro-
cedencia de la informacién “publicada virtualmente” y asumen di-

» o«

versas estrategias como “cotejar las fuentes”, “consultar a profesio-
nales o libros”, “buscar en 2 o 3 sitios diferentes” o directamente
“no utilizar la informacién” si no resulta fidedigna. En estos casos,
Wikipedia suele generar rechazo porque se la considera “fuente de

errores” y “susceptible de ser modificada por cualquier usuario”.
*  “No utilizaria paginas como Wikipedia u otras de las cuales no co-
nozco los/las responsables. En muchas ocasiones la busqueda de
algunos temas solo arroja links dudosos o que no terminan de con-

vencer acerca de su contenido
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*  “(Desconfio de la informacion) Sobre todo cuando deviene de enci-
clopedias comunitarias tipo Wikipedia ya que son plataformas
susceptibles de ser modificadas por cualquier usuario. Por lo tanto,
suelen tener errores.

*  “Siuso citas de pdginas de Internet corroboré la informacién con
profesionales o con libros... La idea que da Internet es la misma
que un desconocido para poder empezar a conocer un tema

*  “Sobre todo en carreras sociales no hay idas y vueltas por Internet
totalmente confiables. Es que los blog no se actualizan o es que el
acceso a Internet no es criterioso..

»  “.sin embargo, tengo mucho cuidado con respecto a la info publi-
cada virtualmente y siempre cotejo las fuentes. Si no las tiene, no
utilizo la informacion. Insisto en el cuidado que hay que tener por-
que todo es factible de ser publicado en este medio”.

*  “Nunca estoy conforme con lo que busco salvo que haya investigado
que esa informacion es confiable preguntandoles a otras personas
lo qué piensan de dicha pdagina”

Como se desprende de las respuestas de los alumnos, el nivel de
confiabilidad que puede brindar la informacién de la Web constitu-
y6 una de sus mayores preocupaciones .Todos asumieron que recu-
rren a Internet para realizar sus trabajos y monografias pero admi-
tieron que el mayor obstaculo es encontrar informacién “verdade-
ra”. Una estudiante refiri6 la siguiente analogia para dar cuenta de
este aspecto y su posicion frente a Internet:

-“Yo hago una analogia con la fotografia. En sus comienzos era una
prueba irrefutable de un hecho hasta que el avance tecnoldgico le arrancé
ese mote. Internet es como una fotografia en la actualidad. Puede ser cierto

lo que se ve, pero también puede estar falseado.
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Para los mas criticos respecto al uso de la informacién obtenida

por la Web, la cultura del libro sigue siendo el refugio mas seguroy

valorado en términos académicos. Se vincula el libro con la activi-

dad reflexiva y la comprension, mientras Internet queda subsumi-

da ala funcién de “adquirir informacién”, como se desprende de las

siguientes consideraciones.

“La peor y mds temida debilidad es que los jovenes investigadores
abusan de la cita de paginas de Internet y no de libvos. Porque los
investigadores consumieron la informacion “masticada” de los “si-
tios” que consultaron y no leyeron el libro. Algunas cosas son im-
prescindibles y se debe leer del libro. Para mi poco importa el so-
porte, sin embargo, sigo adorando el libro como espacio o momen-
to de reflexion. Es un rito para comprender y no meramente
para adquirir informacion.

“La cantidad de informacién real y falsa es tal que muchas veces es
mejor quedarse con el material de estudio en soporte papel para

poder llegar a ver todos los temas sin caer en la dispersion. etc

También aparece un temor latente por un uso “abusivo” de In-

ternet, en el caso de generalizarse como herramienta para el apren-

dizaje, porque no se advierte el mismo nivel de confiabilidad que la

informacién obtenida en formato papel (libros y fotocopias provis-

tas por las citedras)
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“Considero que Internet solo deberia implementarse como herra-
mienta para el aprendizaje académico cuando tengamos una posi-
bilidad importante de acceder al mismo tipo de informacién con-
frable que tenemos en los textos en formato papel. Pienso que si esto

se implementara en la actualidad no solo se usaria sino que se

Investigacion y Practica en Didactica de las Lenguas



abusaria del uso de internet, obviando cada vez mds los textos
académicos que nos brindan en las catedras.

*  “Siuso citas de pdginas de Internet corroboré la informacién con
profesionales o con libros...

Un dato recurrente reportado entre los alumnos es el procedi-
miento de lectura del material seleccionado. El soporte papel sigue
siendo la forma mas usual para leer el material en su totalidad y en
forma mas reflexiva, alejada del “vértigo”, la “fugacidad” y la “frag-
mentacion” de las busquedas.

“‘Generalmente no estoy conforme con lo primero que encuentro y suelo
copiar en varios archivos Word todo lo que me parece interesante, para
luego imprimirlo y poder leerlo mejor en papel y analizarlo

*  “Resalto dentro de lo impreso lo que me interesa y luego busco en el
Word aquello que me resulta importante, pero recién en ese mo-
mento sigo con un uso cibernético de la informacion. La lectura
suele ser, en casi todos los casos, en soporte papel.

*  “Copio lo que me interesa en Word para leer con mayor tran-
quilidad porque sé que no logro concentrarme leyendo de la PC.

*  “Todas aquellas paginas que me resulten importantes las copio y pego

en un archivo Word, el cual imprimo posteriormente y leo impreso

En cuanto a las rutinas de conexién y uso, las busquedas en In-
ternet estan casi siempre asociadas con otro tipo de actividad que
no siempre estd vinculada al proceso de construccién de conoci-
miento. Diversas formas de entretenimiento, comunicacién y es-

parcimiento se realizan en simultineo como chatear, mirar televi-
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sién o escuchar musica (multitasking)*?, lo que denota falta de con-

centracién y alto grado de dispersién._Los horarios mas reportados

para la busqueda de informacién son durante la noche y la madru-

gada o en horarios diurnos aprovechando mejor velocidad de nave-

gacién y equipos disponibles en los horarios de trabajo, ya que “no

todos los alumnos” tienen Internet en sus casas o “adecuada veloci-

dad de navegacién”.

“Tengo la mdaquina en la pieza, suelo buscar la informacion a la
noche, después de cena. La television prendida o escuchando mii-
sica, en todos los casos. Suelo abrir muchas ventanas de las que
arrojo el resultado en Google...frente a la maquina me levanto con
mucha frecuencia por lo que tardo en terminar de concretar mi
biisqueda hasta que la imprimo y recién ahi leo la informacion en
papel de manera completa.

“Mientras realizo esta biisqueda suelo estar conectada y hablo
con compaiieros de la materia o amigos que sepan sobre el tema o
sobre busquedas en Internet, para comentarles lo que encontré o
pedirles ayuda para que me orienten cémo y donde buscar.
-“Mientras navego escucho misica. Me lleva bastante tiempo
buscar contenidos porque soy medio queso con Internet. También
se incrementa este tiempo porque no me conformo con lo primero
que encuentro.

“Las busquedas informativas las realizo siempre en mi casa, y por
la medianoche, ya que es el tinico momento que tengo libre. A veces

paralelamente chateo mientras lo realizo

11

La prictica de multi-tasking o mdultiples tareas caracteriza la atencién

discontinua o flotante de los jévenes que los docentes suelen asumir

como falta de concentracién

104
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“No todos tienen Internet en su casa mucho menos el uso cémodo
de la notebook o una adecuada velocidad de navegacion. Dato no

menor para poder tener la rapidez virtual de Internet.

El patrén comin de las biisquedas es a través de los motores de

busqueda mas conocidos con clara preferencia por Google y, muy

en segundo término, Yahoo. Sélo excepcionalmente aparecen otros

buscadores. Ninguno de los alumnos refirié el dominio de la bus-

queda avanzada. Las modalidades de bisqueda reportadas denotan

un uso muy general de la Web.

“Generalmente la buisqueda la hago por Google, tipeando las pala-
bras que mas se adecuen a lo que estoy buscando.

“Busco informacion por Google, por bibliotecasvirtuales.com o vi-
deos de autores. Pero siempre entro por el buscador mencionado
(Google).

“Para investigar solo abro la pagina inicio: en Google en general
desde mi domicilio particular. Sequnda opcion: laboratorios de la
universidad pero como tienen muy malo mantenimiento cada vez
los descarto mas.

“La estrategia de biisqueda a veces es achicar la informacion que
me puede brindar el buscador. O a veces es lo opuesto, unas pala-
bras en general para ver con qué me lo asocia. Usar comillas, un
asterisco, un signo de mds, palabras sueltas significativas.

“En todos los casos que utilizo Internet lo hago a través de los bus-

cadores mas conocidos: Google, Yahoo, etc.,

Conclusiones

Los grupos indagados manifestaron un mayor apego a la cultura del

libro asi como propensién al estudio a partir de fotocopias frente a
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la dispersién y la dudosa calidad de la informacién obtenida en In-
ternet. El soporte papel como material de lectura sigue prevalecien-
do entre sus rutinas y estrategias de aprendizaje, atin cuando la in-
formacién provenga de la Web.

Por tratarse de estudiantes con una edad promedio de 23 afos, se
los puede ubicar dentro de una generacién intermedia entre la cultu-
ra del libro y la cultural del hipertexto, aunque en rigor deberiamos
hablar de una cultura “de la fotocopia” porque la referencia principal
de los alumnos tiene que ver con materiales de catedra provistos por
la fotocopiadora. Vale senalar que en los diferentes instrumentos de
indagacién utilizados aparecieron alusiones a los apuntes o resume-
nes propios o, inclusive y mas preocupante, aquellos realizados por
otros compaferos, como tnico material de estudio.

Si bien los alumnos suelen tener una visién instrumental de In-
ternet al destacar entre las principales ventajas “el acceso facil y ra-
pido”, también son criticos sobre el uso discrecional, mecanico y ac-
ritico que suele hacerse de la informacién obtenida a través de In-
ternet, como por ejemplo, a partir de Wikipedia, recurriendo a la
técnica de “cortar y pegar”.

Dado el entorno socioecondémico en el que estin emplazadas —al
oeste y sur del conurbano bonaerense, con una importante presen-
cia de sectores sociales de clase baja y media-baja, los alumnos es-
tan habituados a trabajar mientras cursan sus estudios universita-
rios. Esto justifica sus habitos de acceso y conexién nocturnos, o
diurnos cuando lo hacen desde los lugares de trabajo aprovechando
tiempo y mejores condiciones de navegacién. Podria llegar a pen-
sarse, tal como sefnala De Garay (2003), que la subutilizacién de esta

herramienta tecnoldgica esta vinculada al nivel econémico familiar
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que no permitiria un mejor equipamiento y revela también un capi-
tal cultural en el que no estd presente el manejo tecnoldgico y del
idioma inglés para emplear en forma mas productiva y diversifica-
da tales recursos.

Los usos y tipos de apropiacién de la tecnologia, como en este
caso Internet, no parecen estar orientados hacia la construccién ac-
tiva del conocimiento, sino hacia la concepcién tradicional del
aprendizaje basada en la adquisicién de informacién. Tal como se-
fiala Pozo (2003), quien no dispone de herramientas cognitivas para
comprender, discriminar y dar significado a la cantidad infinita de
datos a los que tiene acceso a través de Internet, se queda en la lla-
mada “sociedad de la informacién”, ya que no podra acceder a la
“sociedad del conocimiento” sin esas herramientas.

Un alumno competente en el acceso, uso y apropiacién de la infor-
macion seria capaz de cubrir muchos otros aspectos como acceder a la
informacién con eficacia y eficiencia; evaluarla de forma critica, al
igual que a sus fuentes; determinar la naturaleza y extension requeri-
da; incorporar la informacién seleccionada a su propia base de conoci-
mientos y entender las cuestiones econdmicas, legales y sociales que
rodean al mundo de la informacién, accediendo y utilizando la infor-
macioén de forma ética y legal. Sin embargo, gran parte de los alumnos
no parecen estar familiarizados con estos aspectos, aunque si muchos
son conscientes de estas limitaciones. Esta circunstancia nos pone en
alerta sobre la llamada “brecha digital” que alude a la distancia entre
quienes pueden hacer uso efectivo de las herramientas de informacién
y comunicacién y los que no pueden, por ser personas mayores, con
discapacidad, analfabetos, analfabetos tecnoldgicos, o personas con li-

mitaciones econémicas o en situacion marginal (Gutiérrez,2001).
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Por otra parte, entender la “apropiaciéon” de una nueva tecnolo-
gia implica también reconocer que ésta se realiza desde un habitus
determinado e involucra un capital simbdlico asociado al mismo.
En este sentido jacaso los alumnos no reproducen una practica de
estudio similar a la que estaban acostumbrados con otros recursos?
Cabria aqui también la posibilidad de preguntarnos, tal como su-
giere Silverstone, no sélo por el “qué”, sino también el “cémo” y el
“por qué” de las TIC y sus usos en espacios culturales mas amplios
como la Universidad donde cobran otros significados y existen

otras relaciones de poder.

La bibliografia de referencia y las @ltimas investigaciones sobre
el uso de Internet en las Universidades dan cuenta de algunos datos
preocupantes que se esbozan también a partir de los resultados ob-
tenidos en esta investigacion. Al respecto, el conocimiento de infor-
matica dentro de la formacioén universitaria no deberia limitarse al
manejo de determinados programas sino que el uso de Internet po-

dria favorecer el desarrollo de nuevos entornos de aprendizaje.
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Resumen

En el marco del desarrollo de la didactica de la escritura en la escue-
la (Alvarado, 2001; Bombini, 2012; Lerner, 2001; Navarro, 2013), re-
sulta relevante saber mas sobre las concepciones explicitas e impli-
citas de los estudiantes. Sus perspectivas no deben ser silenciadas o
ignoradas sino consultadas, integradas y transformadas mediante
la ensefianza (Pozo et al, 2006), tanto para incentivar la reflexién y
el automonitoreo de su produccién escrita, como para ensefar su
caricter practico, retérico y disciplinarmente situado. En esta in-
vestigacion me propongo reconstruir qué concepcion de las practi-
cas letradas propias y de su ensefianza muestran estudiantes de es-
cuela secundaria. Se analizarin cualitativamente 52 encuestas
abiertas de seis preguntas realizadas a estudiantes de 4° ano del
Programa de Escritura en la Escuela (Navarro & Revel Chion, 2013).
Las preguntas consultan sobre fortalezas y debilidades, clases de
textos para aprender, actividades para realizar y expectativas sobre
el curso. Los resultados muestran que los aspectos retéricos y situa-

dos de la escritura no suelen ser contemplados y que el foco se ubica
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en aspectos normativos y léxicos. Muchas de las concepciones aso-
cian la escritura en la escuela con la produccién literaria, junto con
la valoracién de la creatividad y la expresion. La mayoria de los es-
tudiantes evalian negativamente sus competencias letradas y coin-
ciden en la necesidad del objeto de aprendizaje, en ocasiones desde
una perspectiva propedéutica, si bien no coinciden en los aspectos a
trabajar en clase. Estos resultados revelan una cultura del aprendi-
zaje de la escritura que relega su lugar al aula de lengua y a aspectos
superficiales, descontextualizados o acotados a la expresién perso-
nal. Estas creencias subyacentes deben ser asumidas y deconstrui-

das en cualquier iniciativa de alfabetizacién en la escuela.

Palabras claves: concepciones implicitas, escuela secundaria, encues-

tas, Programa de Escritura en la Escuela, didactica de la escritura
Introduccién

La didéctica de la escritura en la escuela media se ha visto parcial-
mente relegada frente a los importantes avances de las altimas dé-
cadas en alfabetizacién inicial (e.g., Lerner, 2001) y superior (e.g.,
Carlino, 2005), provenientes especialmente de investigaciones vin-
culadas a la pedagogia y a las didacticas disciplinares. El desarrollo
de una didactica de la escritura en la escuela secundaria, como ins-
tancia de alfabetizacién media con sus propios parametros y nece-
sidades, y la puesta en prictica de iniciativas especificas, es menos
frecuente que en otros niveles del sistema educativo.

Sin embargo, el transito formativo por la escuela secundaria es una
preocupacion central de las instituciones y los organismos educativos

argentinos, ya que muestra una situacién paraddjica: es una instancia
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que se ha incorporado recientemente al periodo de escolaridad obliga-
toria, pero ain muestra altas tasas de desercién. Por ejemplo, si la tasa
de escolarizacién de la poblacién argentina entre 6 y 11 afios es del 99%,
este porcentaje desciende al 96,5% entre los 12y 14 afios, y al 81,6% entre
los 15 y 17 afios (INDEC, 2012: 119). Respecto de la tasa de egreso, para el
afno 2010, solo el 55,4% de la poblacién de entre 20y 29 afos habia finali-
zado el nivel secundario INDEC, 2012: 127).

Sin dudas, la didactica de la escritura puede cumplir un rol im-
portante en este panorama en tanto medio privilegiado de encultu-
racion de los estudiantes en el discurso escolar y cientifico-acadé-
mico y de democratizacién del capital cultural socialmente (mal)
distribuido. Como plantean Rose y Martin a partir de sus interven-
ciones en escuelas con poblaciones indigenas en Australia, “la re-
produccién en la escuela de las inequidades y jerarquias sociales y
culturales se debe al fracaso para ensefiar a los estudiantes compe-
tencias para leer y escribir de forma independiente” (2012: 305; mi
traduccién). De hecho, las sucesivas politicas curriculares en educa-
cién media presentan posiciones especificas respecto de qué lectura
y escritura ensefiar y como hacerlo (Bombini, 2012), asi como las
practicas didacticas escolares reconocen tradiciones predominan-
tes respecto de la misma cuestién (para una historizacién, cf. Alva-
rado, 2013 [2001]).

Una iniciativa reciente en este sentido es el Programa de Escri-
tura en la Escuela (Navarro, 2013; Navarro & Revel Chion 2013, en
prensa), que funciona desde el afio 2011, bajo mi coordinacién, en el
Colegio de la Ciudad, una escuela bachiller de gestién privada ubi-
cada en la Ciudad de Buenos Aires, fundada en el afio 2001y a la

que asisten alrededor de 300 alumnos. El Programa de Escritura en
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la Escuela es una experiencia de ensefianza de la lectura y la escritu-
ra a través del curriculum y (potencialmente) en todos los afios de
escolarizaciéon secundaria. Los estudiantes asisten semanalmente y
en horario escolar a un curso obligatorio no curricular de 80 minu-
tos. Cada trimestre, el docente a cargo, experto en didictica de la
lengua, trabaja articuladamente con un docente de las asignaturas
curriculares del mismo afio que se suma de forma voluntaria; asi,
durante un trimestre completo los estudiantes participan en un
curso cuyo objetivo especifico es aprender a leer y escribir en mate-
matica, historia, biologia o fisica, entre otras. Cada materia conser-
va su espacio de ensefianza, pero ambos docentes consensuan los
temas, los contenidos, las competencias y las calificaciones finales.
El resultado es una iniciativa que impacta en las competencias le-
tradas de los estudiantes, en la formacidn en didictica de la escritu-
ra disciplinar de los docentes participantes y en la concepcién cu-
rricular general de la institucidén, ya que pone en primer plano la
importancia de la alfabetizacién media.

En el contexto de este tipo de iniciativas, resulta relevante saber mas
sobre las posiciones de los estudiantes. Sus perspectivas, explicitas o
implicitas, impactan en sus formas de aprender las competencias letra-
das objeto de ensefianza del Programa de Escritura en la Escuela o de
otras iniciativas y asignaturas. Las concepciones de los estudiantes no
deben ser silenciadas o ignoradas sino que, por el contrario, deben ser
consultadas, integradas y transformadas mediante la ensefianza (Pozo
et al, 2006). No son meras opiniones, sino un insumo que impacta en
sus aprendizajes. De esta manera, se logra tanto incentivar la reflexiéon
y el automonitoreo de su produccién escrita, como ensefiar su caracter

practico, retdrico y disciplinarmente situado.
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En los dltimos afios se han presentado diversas investigaciones,
con metodologias y marcos tedricos variados, que intentan dar
cuenta de la percepcién de los estudiantes sobre la escritura, en
particular en educacion superior (e.g., di Stefano & Pereira, 2004;
Vazquez, Pelizza, Jakob & Rosales, 2012). En este trabajo me pro-
pongo reconstruir, a partir de encuestas, qué concepcién de las
practicas letradas propias y de su ensefianza muestran algunos es-
tudiantes de escuela secundaria. Primero, describiré cualitativa y
cuantitativamente las representaciones estudiantiles explicitas res-
pecto de seis dimensiones diferentes. Segundo, intentaré recons-
truir algunas de las teorias implicitas (Pozo et al, 2006) que subya-
cen a sus respuestas. De esta manera, busco colaborar con el desa-
rrollo de una didactica de la escritura que tome en cuenta las con-
cepciones previas de los estudiantes sobre el objeto de ensefianza y
sobre sus propios procesos de aprendizaje.

Es relevante destacar que las representaciones implicitas se
aprenden “de forma implicita, no consciente, sin pretenderlo, como
consecuencia de la exposicion repetida a situaciones de aprendiza-
je, culturalmente organizadas, en las que se repiten ciertos patro-
nes” (Pozo et al, 2006: 101). En este sentido, las concepciones impli-
citas de los estudiantes estdn alimentadas por las practicas alfabeti-
zadoras mas frecuentes en los ambitos escolares en los que transi-
tan, o “culturas del aprendizaje” que constituyen un curriculum
oculto aprendido informalmente (p. 103). Su analisis puede brindar
perspectivas sobre las formas en que las escuelas abordan efectiva-

mente la enseflanza de la lectura y la escritura.
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Metodologia

A comienzos de 2014 se llevo a cabo una encuesta de seis preguntas
abiertas a estudiantes de 4° afio (en su mayoria de 16-17 afios) del
Colegio de la Ciudad en la primera clase en que participaron en el
Programa de Escritura en la Escuela. Por este motivo, sus perspecti-
vas no se hallan influenciadas explicitamente por el trabajo pedagé-
gico dentro del curso ni por algin conjunto de opciones prefijadas.
Esta metodologia de recoleccion de las respuestas es importante
para reconstruir las representaciones implicitas de los estudiantes.
Las encuestas se resolvieron de manera individual, presencial y ma-
nuscrita durante la clase; no fueron anénimas. En total se completaron
52 encuestas. Las preguntas consultan sobre fortalezas y debilidades,
sobre clases de textos para aprender, actividades para realizar y expec-
tativas sobre el curso, tal como se detalla a continuacién:
1. sQué aspectos de tu escritura consideras satisfactorios?
¢Qué aspectos de tu escritura necesitas mejorar?
;Qué clases de textos querés aprender o mejorar?
¢Qué aspectos de la escritura querés trabajar en el curso?

¢Qué actividades no te gustaria que incluyera el curso?

oV R oW

;Qué expectativas tenés respecto de esta materia?

Las respuestas individuales se transcribieron en una tabla. Se llevé a
cabo un analisis cuantitativo de las tendencias generales en las res-
puestas y se determiné asi un conjunto de categorias repetidas para
cada pregunta. Luego, se cuantificaron las respuestas que correspon-
dian a cada una de las categorias propuestas. Aunque se respondieron
52 encuestas, en la mayoria de las dimensiones se menciona mas de un
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valor, por lo que se aclara en cada caso el nimero total de valores (n) y
se calcula la distribucién de los porcentajes sobre ese nimero. Los re-

sultados se desarrollan en la siguiente seccion.

Resultados y discusion

A pesar de que las encuestas ofrecen preguntas abiertas, puede ha-
llarse cierta homogeneidad en las dimensiones que los estudiantes
identifican al evaluar la escritura propia. Respecto de las valoracio-
nes positivas, los estudiantes sefialan aspectos normativos, aspec-
tos léxicos, aspectos creativos y expresivos, y aspectos de estilo y or-
ganizacién textual, los cuales cubren més del 70% de las respuestas
(sobre un n=65).

La mayoria de los estudiantes (21,2%) valora positivamente su or-
tografia y tildacién, junto con su puntuacién (7,6%), es decir, aspec-

tos normativos, integrados en esta respuesta ilustrativa:

Los aspectos satisfactorios que encuentro en mi escritura son que

no suelo tener falta de ortografia, puntuacién o tildacién (N° 29).

En segundo lugar, valoran su imaginacién y creatividad, en un
12,1% de los casos. Luego se ubica la capacidad de expresarse y co-
municarse (10,6%), el vocabulario (9,1%), la redaccién y el estilo
(6,1%), la organizacién y desarrollo textual (4,5%) y la caligrafia (3%).
Un 7,6% de los estudiantes afirman que su escritura no tiene nin-
gun aspecto destacado, mientras que un 4,5% destaca entre sus for-
talezas que le gusta escribir. El resto de las respuestas se distribu-
yen en aspectos diversos.

Como puede preverse, los aspectos que los estudiantes conside-

ran que deben mejorar también estin centrados en las dimensiones
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mencionadas previamente (n=71). Se puede hallar en muchos estu-
diantes una llamativa autoestigmatizacién, ya que la mayoria eva-
lta muy negativamente su competencia letrada o restringe los as-

pectos en que esta se destaca, como se ve a continuacion:
No tengo ningtin aspecto satisfactorio ni positivo de mi escritura (N° 4).

En concreto, uno de cada diez estudiantes (9,9%) senala que de-
beria mejorar todo o mucho en su escritura. Al distinguir entre los
aspectos evaluados negativamente en la propia escritura, se ubica
en primer lugar la ortografia y tildacién (22,5%). Sin embargo, en
segundo lugar se ubica un aspecto poco significativo en los aspectos
valorados positivamente: la incapacidad de organizar, conectar y
desarrollar textos; el 15,5% de los estudiantes lo destaca como uno
de sus puntos débiles. Siguen otros aspectos ya mencionados: esca-
so vocabulario o incapacidad de usar sindénimos (11,3%), errores de
puntuacién (7%), carencia de imaginacién (7%), problemas de re-
daccién y estilo (5,6%) y mala caligrafia (5,6%). La siguiente respues-

ta sintetiza varios de los aspectos marcados por los estudiantes:

Necesito mejorar la ortografia. Todo lo que es la tildacién. Y mas

que nada la redaccién. Y creatividad. En realidad todo (N° 28).

También vale la pena destacar que la mayoria de los aspectos que
los estudiantes mencionan al evaluar los puntos sélidos y débiles de
su escritura (n=137) se vinculan a la normativa del espafol (tilda-
cidn, ortografia, puntuacién: total de 29,2%), a la mecanica de la le-
tra manuscrita (caligrafia: 4,4%), a dimensiones lingiiisticas aisla-
das (vocabulario: 10,2%) y a competencias importantes pero asocia-
das sobre todo a la produccién de escritura ficcional (creatividad,
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expresion: total de 15,3%). Estos factores cubren un total del 59,1%
de las respuestas. Una tipica respuesta de la encuesta pone el foco,
por tanto, en aspectos mas bien superficiales de la escritura escolar

de los tltimos afios de la escuela secundaria:

Considero satisfactorio de mi escritura mi pequefa letra y mi
ortografia (N° 6).

Por el contrario, otros aspectos mas amplios, como lo que los es-
tudiantes denominan “redaccién” o la organizacion textual, solo al-
canzan un total del 16,1% de las respuestas respecto de la evaluacién
(positiva o negativa) de la escritura propia.

Este foco en aspectos normativos y superficiales, y en la escritura
creativa y expresiva, pueden ser concepciones que dificulten la acepta-
cion de un trabajo a nivel textual con géneros escolares y académicos de

formacién. El siguiente testimonio ejemplifica este reparo:

[Quiero trabajar en el curso] la ortografia y el vocabulario, por-
que lo demds estd mds en uno (N° 23).

En esta respuesta, el estudiante manifiesta una concepcién implici-
ta de la escritura como un talento que no se puede ensefiar, mis alld de
la ampliacién del vocabulario y el trabajo de la normativa; los aspectos
sociales, estratégicos y discursivos dependen de la individualidad del
escritor, es decir, no son objeto de ensefianza escolarizable.

Sin embargo, posiblemente por la fuerte autoestigmatizacién
marcada mas arriba, las respuestas de los estudiantes (n=46) mues-
tran expectativas elevadas para el curso: solo el 4,3% dice no tener
expectativas, mientras que el resto de las respuestas afirma tener

expectativas buenas o muy buenas (15,2%) o se refieren a mejorar la
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escritura en general (28,3%) o en aspectos particulares (23,9%),
aprender (8,7%), u otros aspectos mas puntuales. Es decir, la mayo-
ria de las respuestas coincide en la necesidad de que la escuela
aborde ese objeto de aprendizaje. Si bien es cierto que, al ser una
encuesta con nombre, los estudiantes pueden haber expresado ex-
pectativas positivas de forma mas bien especulativa, las respuestas
parecen expresar una sincera buena predisposicion hacia la alfabe-

tizacién media:

Me gustaria aprender a escribir bien y llevarme algo que me
dure para toda la vida (N° 34).

Dentro de los aspectos particulares de la escritura que se espera mejo-
rar, los estudiantes mencionan la redaccidn, la claridad, la adecuacién a
distintos tipos de textos, la ampliacién del vocabulario y la capacidad de

“explayarse”, entre otras cuestiones, como se ve a continuacion:

Aprender a tener una buena, redaccién, organizacién, acentua-
cién y que se entienda (N° 33).

La pregunta respecto de qué aspectos de la escritura se desea traba-
jar en clase (n=68) arroja una dispersién mucho mayor que los demas
aspectos consultados. Si bien se tomaron en cuenta diez dimensiones
posibles, la mayoria de las respuestas (20,6%) no logra encuadrarse en
ninguna de esas opciones. Aparecen aspectos como “los efectos que ge-

» o«

nera el texto”, “escribir desde diferentes puntos de vista”, “hacer analo-

» «

gias”, “ahondar un texto”, o la siguiente afirmacién:

Me gustaria poder mejorar el texto de narracidn, como de cuen-

tos o poder contar lo que pienso (N° 51).
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En esta respuesta completa, el estudiante maneja una concep-
cién implicita de la escritura como representacién (Bronckart,
2006): al escribir, no transforma el pensamiento sino que lo trans-
cribe. Incluso el estudiante se refiere a la secuencia narrativa y utili-
za el verbo “contar”: la escritura en la escuela sirve para contar lo
que se encuentra ya elaborado y estructurado en el pensamiento.

En las respuestas también hay varias menciones a la produccién
de textos académicos y escolares en sentido amplio: textos informa-
tivos, textos académicos, explicacidén en ejercicios de matematica,
desarrollo de algtin tema, textos formales o informe de laboratorio.
De hecho, los estudiantes sefialan como temas para trabajar en cla-
se aquellos que antes identificaron como sus debilidades, pero en
un porcentaje mucho menor. Las opciones mas elegidas en dimen-
siones comunes son escritura de textos académicos (16,2%), escritu-
ra de textos literarios y desarrollo de la creatividad y la expresion
(total de 13,2%), organizacion textual y redacciéon (total de 13,2%),
ortografia (10,3%), puntuacién (8,8%) y vocabulario (7,4%). También
aparecen temas literarios (4,4%), lectura (2,9%) y caligrafia (2,9%).

La mayoria de las respuestas (n=64) especificas sobre qué clases de
textos se quiere aprender o mejorar asocian la escritura en la escuela
con la ficcién y los géneros literarios (43,8%), y, en menor medida, con
los textos periodisticos (4,4%) y profesionales (3,1%). En directa relaciéon
con esta cuestion, como se menciond antes, muchos estudiantes desta-
can como una fortaleza de su escritura un rasgo valorado en la creaciéon
ficcional: la imaginacién y la creatividad.

La escritura escolar o cientifico-académica -se mencionan “exa-
menes”, “ejercicios”, “informes”, “resimenes”, “monografias”- tiene

una presencia relativamente baja: aparece en solo el 34,4% de las
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respuestas. Es decir, alrededor de una de cada tres respuestas men-
ciona textos escolares entre aquellos que se quiere como objeto de
aprendizaje en un taller de escritura a través del curriculum. Es po-
sible que esto se deba a la novedad del enfoque, frente a una institu-
cionalizacién de los cursos o actividades especificamente de escri-
tura asociados a la escritura creativa de ficcidn literaria.

En sentido similar, muchos estudiantes asocian la utilidad del
curso a las exigencias de escritura de textos académicos y profesio-
nales futuros, pero no a sus necesidades escolares actuales. Es de-
cir, adoptan una mirada propedéutica. Nuevamente, la escritura es-
colar del aqui y ahora aparece mas o menos invisibilizada. Afirman

dos estudiantes:

Creo que [el curso] va a ser bastante positivo porque necesita-
mos mucho aumentar la formalidad en los textos. Sobre todo
para estar en la universidad después, donde no te ayudan a me-

jorarlo (probablemente) (N° 36).

Me gustaria poder trabajar lo académico y laboral sabiendo que

me podria servir para el futuro (N° 51).

Ante la pregunta por los temas que no se quiere trabajar en clase
(n=40), la mayoria de las respuestas de los estudiantes expresa que
no quieren escribir textos literarios o ficcionales (25%). Curiosa-
mente, en segundo lugar se suman el rechazo a leer (12,5%) y escri-
bir (10%) mucho. Tampoco estin interesados en temdticas asocia-
das al analisis sintactico y gramatical (15%) ni al analisis literario
(10%). Un 12,5% de las respuestas sefala que no hay temas que los

estudiantes quieran excluir. Dentro de los aspectos diversos que no
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se quieren trabajar en clase (10%), los estudiantes mencionan jugar,

estudiar de memoria y escribir autobiografias y textos no literarios.

Conclusiones

A partir de los resultados empiricos desarrollados mas arriba pue-
den identificarse algunas tendencias en las representaciones estu-
diantiles explicitas sobre la escritura y su ensefianza en la escuela
secundaria. Los estudiantes tienden a evaluar negativamente sus
competencias escritas; sus fortalezas se asocian a aspectos normati-
vos, léxicos y creativos; muestran cierto consenso respecto de los
aspectos que conforman la escritura: ortografia, puntuacién, voca-
bulario, creatividad, redaccién, expresién, organizacién textual y
caligrafia; consideran que necesitan aprender escritura escolar, so-
bre todo para su desempeno futuro, si bien no muestran acuerdo
respecto de qué aspectos deberian ensefiarse en clase y algunos no
quieren leer ni escribir demasiado para conseguir ese objetivo;
creen que la escritura se aprende en contacto con textos literarios y
ficcionales.

Estos resultados permiten reconstruir algunas de sus concepciones
implicitas. En muchas de las respuestas, las necesidades de produc-
cién escrita escolar a través del curriculum aparecen invisibilizadas:
los estudiantes asocian la escritura a dimensiones que son foco de la
ensefianza en instancias educativas previas (vocabulario, ortografia,
puntuacion, caligrafia) o a necesidades futuras (la escritura en la uni-
versidad o en el desempefo profesional), pero no tanto a la escritura
escolar situada que requiere su desemperio en la escuela. Ademas, se
puede reconstruir una concepcién descontextualizada, asociada a ni-

veles lingiiisticos basicos (normativos, léxicos), de la escritura. A su
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vez, las clases de textos (literarios) y algunos de los aspectos destaca-
dos como relevantes (creatividad, expresividad) se asocian ficilmente
al aula de literatura, pero no a las practicas letradas en la totalidad de
las asignaturas curriculares. En algunas respuestas, analizadas mas en
detalle, se revela una concepcién de la escritura o bien como talento
que no puede constituirse en objeto de ensefianza o bien como mero
instrumento de transcripcion del pensamiento.

Es evidente que estas concepciones implicitas son nutridas por
el rol tradicionalmente destinado a la escritura en el sistema educa-
tivo: objeto privilegiado de ensefianza en la alfabetizacién inicial, la
escritura en la escuela secundaria ha sido tradicionalmente relega-
da al aula de lengua como instrumento de expresion individual des-
contextualizada.

En suma, los resultados configuran un estudiante autoestigmatizado,
que no percibe el impacto transformador de la escritura a través del
curriculum y que asocia la escritura a la ortografia, la caligrafia y la
creacién ficcional, pero que, aun asi, se muestra dispuesto a aprender.

El foco de las respuestas estudiantiles en aspectos normativos y
superficiales, muchas veces orientados a necesidades futuras o des-
escolarizadas, junto con la priorizacién de la escritura creativa y ex-
presiva, pueden encarnar concepciones implicitas que dificulten la
aceptacion de un trabajo a nivel textual con géneros escolares y aca-
démicos de formacién. Por tanto, estas creencias subyacentes de-
ben ser asumidas y deconstruidas en cualquier iniciativa de alfabe-
tizacién en la escuela.

Esta investigacién colabora con el desarrollo de una didactica de la es-
critura que integre y transforme las concepciones previas de los estu-

diantes sobre el objeto de ensefianza y sobre sus propios procesos de
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aprendizaje. Estudios futuros deberian ampliar la muestra a otros per-
files estudiantiles en términos sociales, regionales, institucionales y

curriculares para contrastar y ampliar los resultados.
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Abordaje de la Literatura en el secundario
Eda Maria Nicola

En el drea de abordaje de la Literatura, lo que percibo y he, digamos
asi, comprobado en tantos afios de practica docente, es que los
alumnos pueden interactuar mejor, es decir, analizar, polemizar,
elaborar conclusiones, apreciar o valorar, lo que conocen previa-
mente, y mejoran ain mucho mas los desempefios, si eso que cono-
cen previamente es, a la vez, un conocimiento valorado afectiva-
mente, por ejemplo, las letras de canciones de musicos que les inte-
resan o las biografias de deportistas o figuras destacadas que les in-
teresen especificamente.

Dos ejemplos de mundos culturales en cierto modo distantes,
pero que provocan en los alumnos la misma reaccién emocional de
interés y atraccion, adquirida en sus experiencias de vida, en las in-
teracciones que los construyen hasta ese momento, son las figuras
de Palermo y del Che Guevara; cada alumno es un mundo en si
mismo en lo que concierne al aspecto cultural que traen consigo,
me puedo referir acd a lo que se ha llamado en estos @ltimos afios,
“enciclopedia”, o “conocimientos previos”, ya incorporados, correc-
ta o incorrectamente (a veces con errores en el conocimiento de los
hechos o, valorados de modo prejuicioso)pero el saber previo es un
factor que he comenzado a tener en cuenta, a la hora de seleccionar
el material que se ofrecerd para leer en el afio.

No lo hacia de esa manera durante los primeros afios de ejercicio
de la profesion, en ese tiempo (comencé a dar clases en 1992), el ma-

terial ofrecido en clases era estrictamente literario, las obras consa-
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gradas por la tradicién literaria, estudiadas en la Universidad, orga-
nizadas de acuerdo con los disefios curriculares de esos afios, se co-
menzaba con los géneros literarios clasicos, trabajados con autores
consagrados, antiguos y modernos, se continuaba, de acuerdo con
un criterio diacrénico que era el eje de las bases curriculares en ese
momento, con Literatura épica espafiola en quinto afio, para termi-
nar, con suerte y viento a favor, con fragmentos de Facundo y Mar-
tin Fierro, obra que lefamos casi en su totalidad, en sexto.

Un factor que produjo el cambio y que alcanzo a detectar, entre
otros muchisimos que seguramente no puedo ver claramente, es el
clima de clase, mis alumnos de la década del 2000, tienen caracte-
risticas muy diferentes a quienes fueron mis alumnos en la década
del noventa, a falta de un término mejor, diria que mis primeras
cohortes se “dejaban ensefiar”, las de ahora, de estos dltimos afos,
no. Cuestionan, se niegan, hasta a veces se burlan de contenidos
que consideran extranos o “de otro planeta” para expresarlo de
modo delicado, esto genera un desgaste importante en la practica
de la profesién, que va “minando” de a poco el dnimo, y nos obliga a
buscar, a veces inadvertidamente, quiero decir no del todo “pensa-
das”, posibles salidas de la situacién, porque en definitiva, si como
profesor, no se puede establecer dentro del aula con nuestros alum-
nos reales y concretos, una base de comunicaciéon mas o menos ar-
moénica, en un clima de relativo respeto mutuo, es imposible ense-
flar o aprender nada.

Tal situacién me ha llevado a preguntar a principio de afio, en cada
curso, por gustos, intereses, preocupaciones que los alumnos traen con-
sigo, y a basarme en esos datos para planificar las intervenciones didacti-

cas. De ahi surge lo que llamamos el “proyecto de lectura”, que es una lis-
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ta de textos, de la cual los alumnos deben elegir y leer tres obras en el cur-
so del ciclo lectivo, si se trata de grupos con interés en la lectura, se leen
hasta cuatro obras en el afio. Lo interesante de tal lista es que es abierta,
es decir, si algiin alumno sugiere alguna obra, previa evaluacion del do-
cente del texto, se la incluye. Asi aparecieron a circular en las listas de lec-
turas las biografias, del Che Guevara, de Palermo, de la Madre Teresa de
Calcuta, de la Mona Giménez, etc., o, también, los textos con mucho apo-
yo publicitario desde las editoriales (de estos @ltimos afos, las sagas
como Crepusculo o Los juegos del hambre), pero discutibles si se consi-
dera el factor literario, entre otros, calidad, complejidad, capacidad de
generar sensacion de extrafieza, desafio, capacidad para interrogar es-
tructuras de comprension de la realidad: Lo que la literatura brinda para
ampliar el registro de la sensibilidad humana. El problema a considerar
aci es como se abordan esos materiales, que no pueden considerarse “li-
teratura”, aca trataré de explicar por qué, para qué y cdmo se los abordan
en las clases de Lengua y Literatura:

* Por qué, entiendo que ya estd explicado, el clima de las cla-
ses conduce a tal situacidn, insistir en un texto “dificil”, “ar-
duo”, para la comprension del alumno lo frustra, y tal frus-
tracién conduce a la hostilidad, manifiesta o no, con su co-
rrelato, la inevitable destruccién del vinculo apropiado para
ensefiar y aprender.

* Para qué, obviamente mejorar el clima aulico con conteni-
dos mas accesibles, més vinculados con la afectividad de los
alumnos, que generan una apropiacién de contenidos posi-
ble, lo cual deja a los alumnos satisfechos consigo mismos.
La experiencia me ha mostrado el caso de alumnos con difi-

cultades, repitentes en algunos casos, con un vocabulario
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pobre, con dificultad para expresarse o desarrollar temas
académicos, dar orales de mucha calidad, con manejo de vo-
cabulario especifico y buena calidad argumentativa en sus
exposiciones, si estan hablando de la vida de un jugador de
fatbol que les interesa (caso Palermo), pongo un ejemplo
que quiza sea un poco gracioso: no podrian explicar las in-
trigas de Yago, movido por la envidia hacia Otelo, pero las
confabulaciones contra su jugador, de parte de las autorida-
des de los clubes, los manejos oscuros en el mundo del fa-
tbol, la corrupcién de las entidades implicadas, a nivel na-
cional o internacional, las envidias de sus pares, las explican
ala perfeccion...

* Coémo, también creo que se deduce, no me quedo en el apor-
te acotado o limitado que el soporte no convencional en las
clases de literatura me aporta...trato de guiar a los alumnos
al descubrimiento del mundo humano con toda su comple-
jidad, que puede inferirse de toda situacién, trato de guiar-
los hacia la complejidad de los vinculos humanos, sociales, a
la relacién del individuo con las estructuras de poder, desde
las bases conocidas que ellos manejan. Un concepto que
puedo trabajar muy bien es el contraste entre valor-antiva-
lor, se les dan a conocer los derechos humanos (leemos la
lista, los discutimos)y a partir de alli se toma conciencia de
los valores de una vida digna, libertad, solidaridad, compa-
sidén, amor, etc., la lista es extensa, de cada obra surgen con
mayor o menor relieve..puedo expresar mejor esto con
ejemplos concretos: en Creptsculo, por ejemplo, se trabaja

la conciencia de vulnerabilidad humana, mostrada en el
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contraste entre seres humanos y personajes miticos como
vampiros u hombres lobos, la necesidad del héroe, vemos
también el mito del vampiro y las transformaciones que su-
fre en el nuevo tratamiento, nos preguntamos por qué tales,
y no otras, transformaciones...a partir de alli se puede abor-
dar el texto clasico de Stocker, y hacer lecturas comparati-
vas; en Los juegos del hambre, la victimizacién de la juven-
tud es clave, la falta de aceptaciéon y cuidado del mundo jo-
ven por parte de los adultos, evidenciada claramente con ca-
sos como el incendio de la discoteca Cromagnon, o en la fal-
ta de cumplimiento de normativas en relacién con el consu-
mo de alcohol por menores, la relacion con las victimas del
sacrificio es importante, una pregunta que nos hacemos aca
es spor qué nuestro mundo necesita victimas para el sacrifi-
cio, y victimas jovenes? se les aporta el mito del minotauro y
nos preguntamos ;quién o qué es el minotauro, en el mun-
do planteado en la obra? ;qué representaba el minotauro, a
nivel individual, psicolégico, y/o social? ;qué representa
ahora el minotauro, en el mundo de la obra, y en el
nuestro?...en fin, sélo son algunos ejemplos. Tengo clara
conciencia de que la entrada en la literatura se logra luego
de un largo camino, y no creo que en esto seamos ajenos a
las leyes de la naturaleza...no creo que bruscamente, de re-
pente, un alumno con escasa o nula lectura previa, pueda
comprender un cuento de Borges o Cortazar...la experiencia
me ha demostrado que no es por inmersion que se logra el
encuentro, sino paulatinamente, y a medida que los alum-

nos van logrando confianza en si mismos. Un caso de “pro-
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greso”, por llamarlo de alguna manera: puedo referir el caso
de un alumno, que, a partir de una biografia de Palermo
como primera lectura, pasé a “Fatbol a sol y sombra” de Ga-
leano, a partir de alli, seducido por la retérica y el inmenso
deseo de justicia de Galeano, ley6 “Las venas abiertas de
América Latina”, “El mundo del revés” y termino el secunda-
rio leyendo “Espejos”, del mismo autor. Desde cuarto afio,
repitente, cuando comenzd como mi alumno en Lengua y
Literatura, hizo ese camino como lector, fue muy grato para
mi, que, cuando egresd, me agradecid que lo ayudara a en-
trar en el mundo de la lectura, ya que, segtn él, lo habia ayu-
dado a “despertar”, antes de leer, decia, vivia como “dormi-

do”. Son las pequenas y grandes alegrias de esta noble tarea.
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Resumen

Las capacitaciones de disefio curricular de Practicas del lenguaje de
la educacion secundaria (provincia de Buenos Aires) han brindado
la oportunidad para revisar tanto la implementacién de estos dise-
flos como la incertidumbre que en los/las docentes ha generado el
cuestionamiento de tradiciones naturalizadas durante décadas.
Instancias tales como la ensefianza de la gramadtica en tanto practi-
ca, la incorporacién de herramientas TICs -y la consecuente modifi-
cacion de la tecnologia del texto impreso-, la revisiéon de nociones
tales como la de “comprensién lectora” como asi también las pro-

blematicas vinculadas al trabajo con la escritura, entre otras, han
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puesto en crisis los modos de abordaje de la ensefianza en el area.
El desafio del aula de Practicas del lenguaje a lo largo de estos alti-
mos afios, ha sido y continta siendo cémo articular las practicas
desde herramientas y marcos tedricos que no han sido parte de la
formacién inicial de gran parte de los docentes bonaerenses y que
todavia no estan incorporadas a la curricula de los profesorados
para la educacién secundaria.

Por otro lado, los cambios devenidos de la democratizacién de la es-
cuela secundaria que propiciaron la incorporacién de nuevos sujetos
-histéricamente excluidos de la escuela media- sumado a las transfor-
maciones en la cultura juvenil de los tltimos afios (Tenti Fanfani, 2000)
plantean un desafio pedagdgico y politico que nos obliga a reflexionar
acerca de qué significa ensefar hoy practicas del lenguaje. Nos propo-
nemos abordar estas cuestiones a partir de experiencias concretas en
el aula de capacitacién y para ello, hemos trabajado con registros pro-
pios y narrativas de los docentes participantes.

Palabras clave: Capacitacién, Disefio Curricular, formacién inicial -

TIC, nuevos sujetos juveniles.

¢Qué expectativa subyace cada vez que un profesor o profesora se
inscribe en un curso de capacitacién? Sumar puntaje para ascender
en el listado, conocer el nuevo disefio curricular, actualizar lecturas
literarias y criticas, confirmar la practica empirica, intercambiar
experiencias entre pares, abrir las ventanas del aula a aires nuevos,
repensar lo conocido...

La implementacién de los nuevos disefios curriculares para la
educacién secundaria que la provincia de Buenos Aires desarrolld

desde 2007 no fue uno mas de los tantos cambios curriculares a los
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que los docentes estibamos habituados, un cambio de contenidos
para que nada cambie en el aula. Todo lo contrario, el disefio hoy vi-
gente involucrd una nueva mirada sobre nuestro objeto de estudio
y, por qué no, un nuevo objeto de estudio: del analisis de la Lengua
y la Literatura a las Practicas del lenguaje. Desde la érbita nacional,
la obligatoriedad de la escuela secundaria a partir de 2006 (Ley Na-
cional de Educacion, ley 26206, capitulo IV, articulo 29), la inclusién
de herramientas TIC a través del Programa Conectar Igualdad y el
hecho de que las familias beneficiarias de la Asignacién universal
por hijo deben cumplir, entre otros requisitos, con la escolarizacién
de sus hijos, incluyé en la escuela a muchos jévenes, nuevos sujetos
sociales, histéricamente excluidos de la escuela media y, en conse-
cuencia, de la cultura escolar.

No es nuestro propdsito aqui detenernos en todo lo que esto involu-
cra sino pensar la repercusion de esto en los y las docentes y el trabajo
que desde los encuentros de capacitacion de Practicas del lenguaje
acompafié este desafio de pensar las practicas aulicas desde una
perspectiva pedagdgica y politica que puso en crisis lo que consideraba-
mos “ensefiar”.Los espacios de capacitacion, ademas de las expectati-
vas mencionadas en el primer parrafo, suelen ser un espacio catartico
donde quienes se acercan comparten lo que de aqui en adelante llama-
remos incertidumbre, o sea, la falta de certeza, de conocimientos segu-
ros y claros acerca de algo: “(...) cuando los excluidos llegan a la educa-
cién media se produce el conflicto y el desencanto. Conflicto, porque la
universalizacién de la escolarizacion produce nuevosproblemas y desa-
fios (...) de la demanday las caracteristicas de la oferta (...)” afirma Emi-
lio Tenti Fanfani (2000) a propésito de la masificacién de la escolariza-

cién en América Latina. Y es en la “oferta” en donde nos centraremos,
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en esas cosas que ya no son Como eran antes, que ya no son como cuan-
do nos formamos como profesores y profesoras: la ensefianza de la gra-
matica en tanto practica, la incorporacién de herramientas TICs, la
problematizacion de la comprension lectora y de la evaluacién no han
sido parte de la formacién docente de los actuales docentes, quienes
han tenido que reformular las herramientas aprendidas en los cursos
de capacitacion, a los cuales concurre una proporcion no siempre nu-
merosa.

"Me gusta trabajar siguiendo el proceso, las cosmovisiones me
resultan interesantes pero a la hora de evaluar siento que me pongo
el traje de profesora, tomo la prueba y listo”, testimoniaba una do-
cente en un curso de capacitacién hace un par de afios. ;Cémo eva-
lto ahora? ;Qué hago con las pruebas que me pide el director si lo
que estoy evaluando es el proceso? Criterios y herramientas de eva-
luacién afirmadas histéricamente como prueba escrita, trabajo pricti-
co, leccion, afiche resultan insuficientes para dar cuenta de lo que hay
detras del producto final que evaldan y entran en conflicto con la
demanda curricular.

Las incertidumbres que atraviesan los espacios de formacién
son varias y producen inestabilidad y frustracién.; y, lo que es mas
contraproducente, en ocasiones frente a tales desafios se vuelve a
los viejos enfoques y perspectivas. En funcién de esto, considera-
mos necesario tomar distancia y tratar de repensar estas cuestiones
para poder ensayar otros dispositivos de formacién que nos posibi-
liten romper con este circulo vicioso y generar cambios en las prac-
ticas docentes.

En primer lugar, pudimos observar una serie de ejes sobre los

que se articulan las demandas e incertezas de los docentes. Anali-
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zarlos en su totalidad excede los limites de este trabajo, por lo tanto
nos abocaremos a los tres que consideramos mas representativos:
la formacién de lectores, el tratamiento de la gramatica y la incor-

poracion de las nuevas tecnologias en la practica dulica.

Primera incerteza: La formacién de lectores

En nuestra rol de capacitadoras tanto dentro de los Equipos Técni-
cos Regionales como dentro del Programa provincial de Lectura he-
mos asistido en ocasiones a ciertos discursos que giran en torno a la
imposibilidad de formar lectores en la escuela. Dicha imposibilidad
no es habitualmente explicitada en estos términos sino a través de
ciertas representaciones y concepciones cristalizadas en relacion

» o« » «

con los jovenes y la lectura.: “los chicos no leen”, “leen mal”, “no en-
tienden lo que leen”, “no les interesa”. Ideas que se traducen en ma-
lestar y frustracién y obturan cualquier posibilidad de concebir a la
lectura como una experiencia que tenga lugar en la escuela. El an-
claje de los Disefos curriculares en la formacién de lectores enfren-
ta a los docentes con la necesidad de repensar estas representacio-
nes y de entender la lectura como practica cultural socialmente si-
tuada que se desarrolla en el entramado de determinadas condicio-
nes histéricas y culturales (Chartier; 1994, 2005). Esta perspectiva
pone en jaque dos cuestiones centrales: por un lado, los modos de
leer que la escuela ha legitimado y que se contraponen con otros
modos de leer surgidos en el seno de la sociedad actual (Cuesta;
2006); por otro lado, y en intima relacién con lo anterior, la cuestién
del canon escolar. En relacién con lo primero, revisar los modos de

leer literatura en el aula supone, como plantea Carolina Cuesta,
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partir de la conviccién de que siempre nuestros alumnos leen*?. En
términos de Cuesta:

La escucha atenta de los comentarios e interrogaciones que cada texto li-
terario propicia en los alumnos, el andlisis que podamos hacer de sus res-
puestas poniendo momentaneamente en suspenso aquello “que debe ser lei-
do” para cambiarlo por “aquello que puede ser leido” es modificar la convic-
cion que descansa en la creencia de una lectura univoca por lecturas posi-
bles”. (Cuesta, 2005: 49)

Esto implica, de alguna manera, perder el control sobre aquello
que se lee y fundamentalmente cambiar la mirada en relacién con
la evaluacién misma de la lectura. Por otro lado, y retomando el se-
gundo aspecto mencionado, supone asimismo repensar los textos
que circulan en la escuela y obliga a abrir el canon en pos de un en-
tramado de otras lecturas posibles. Si, como plantea Noe Jitrik, el
canon, es decir aquello ligado a lo regular, lo establecido, lo admiti-
do como garantia de un sistema, equivale a un conjunto de normas
vinculadas con una retdrica, entonces hay que empezar a reconocer
en primer lugar que no hay un solo canon. En primer lugar porque
como construccion histdrica estan sujetos a los cambios sociocultu-
rales que esto implica y, en segundo lugar, los cinones tienen una

fuente que los emite y vigila su cumplimiento, pero tales fuentes

12 Al respecto sefiala Bernard Lahire “Cuando los docentes tienen que en-
frentar a chicos con dificultades escolares suelen pensar que en la casa no
se lee y que nadie tiene intereses de ningin tipo. Falso, obviamente. La
sociologia puede y debe aportar entonces la posibilidad de establecer una
diferencia entre los modos de lectura que se verifican en las familias y los
modos de lectura escolares. Los docentes deberian entender que no hay

solo un tipo de lectura ni una sola manera de leer” (Lahire, 2006)
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también cambian y se desplazan. (Jitrik, 1998: 21). Estos cambios de
perspectiva en los modos de pensar la ensefianza de la lectura da lu-

gar a la primera incerteza.

Segunda incerteza: el tratamiento de la gramatica

“Opino que a los docentes nos cuesta mucho manejar la gramatica
desde esta nueva perspectiva que propone el DC, ya que muchos
fuimos formados dentro de la visidon estructuralista de la lengua,
como un objeto de estudio estable. Esta nueva perspectiva que
apunta a la ensefanza de la lengua en uso (el habla, segtin de Saus-
sure) sigue, en muchos casos, en tensién con los contenidos a ense-
far. A diario vemos,sin embargo, que la sistematizacién como for-
ma Unica de abordaje de la gramatica, produce fracasos”, afirmé
una docente de Escobar en un foro de debate que integraba la capa-
citacién en servicio de febrero de 2013.

Andlisis de este tipo es frecuente recuperar en los espacios de for-
macion del drea de Practicas del Lenguaje. La omisién de la gramatica
en los Disefios Curriculares de los noventa no hizo mas que profundi-
zar esta problematica. El escenario que se planteaba atendia a pensar la
gramatica solamente como un instrumento de revision de las produc-
ciones escritas. Como sefiala Guiomar Ciapuscio (2002) la gramdtica
interviene desde el inicio en los procesos de escritura y no puede dejar-
se como mero elemento de revisién. Apelamos a los conocimientos gra-
maticales en la produccién de textos para constituir y formular conoci-
miento en expresiones lingiiisticas. Por lo tanto, la ampliacién y
enriquecimiento del conocimiento gramatical posibilitaria el mejora-
miento sustantivo de la competencia intelectual y comunicativa. En-

tonces, el problema consiste en dar cuenta de como resituar la ense-
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flanza de la gramatica en el aula. Aqui también asistimos a la incerti-
dumbre ya que de lo que se trata es de posicionarse en otro lugar y
adoptar una nueva perspectiva en torno a la concepcién misma del len-
guaje. El lenguaje entendido en términos de practica vuelve imprescin-
dible la indagacién de todos aquellos elementos que intervienen en el
proceso de produccién escrita y que van mas alld de las categorias que
proporciona la gramaitica oracional. Supone ademds tener en cuenta
los aspectos retéricos de dicho escrito, las formas de enunciacién que
se adoptard, el género discursivo involucrado, los circuitos de circula-
cién en los que se inscribira, etc. Por lo tanto, ya no se trata de “ensefiar
gramatica” sino de dar cuenta de todo el complejo entramado de ele-
mentos que juegan en toda practica de escritura. Y dar cuenta de esto
implica recurrir a recorridos y bagajes tedricos que exceden los que tra-

dicionalmente han tenido un lugar en las practicas escolares.

Tercera incerteza: educacion y nuevas tecnologias

Es frecuente, por lo menos en nuestra experiencia, la ausencia de
propuestas que se piensen en articulacién con las nuevas tecnolo-
gias. Dicha ausencia puede obedecer en ocasiones a cierta resisten-
cia al uso de las TIC o a la imposibilidad de apelar a programas,
aplicaciones o formatos que se desconocen o sobre los cuales existe
cierta desconfianza en relacién con su potencial educativo.

» o«

Frases del tipo “las netbooks los distraen”, “se la pasan jugando o
en Facebook”, “les impide concentrarse en la clase” aparecen de ma-
nera recurrente. No obstante, esto no implica una mirada negadora
del lugar que las TIC vienen ocupando en la vida cotidiana ya que al
mismo tiempo se plantea la necesidad de conocer propuestas para

su uso en el aula.
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El problema radica en que, en ocasiones, la implementacién de
dichas propuestas relega a las nuevas tecnologias, en el mejor de los
casos, a una funcién meramente instrumental respecto de aquello
que se pretende ensefar. Es decir, las TIC permitirian aggionar los
contenidos a desarrollar en el aula para que éstos resulten mas “in-
teresantes y entretenidos”. No obstante, las nuevas tecnologias son
mucho mas que herramientas.

Estas han modificado radicalmente la manera en que se produ-
ce, circula y recepciona la informacién, asi como la forma en que se
construye el conocimiento. En relacién con esto, Robert Darnton
(2011) sefiala que podemos reconocer en la historia cuatro grandes
hitos: la invencién de la escritura, el surgimiento de la imprenta, el
acceso de masas a los discursos escritos y desde hace aproximada-
mente quince anos la edad de la informacién. Internet puede ser
entendida hoy mas como una produccién cultural que como una
tecnologia (Castells, 2002) y, en este sentido, se vuelve prioritario
modificar los modos de ensefianza y de aprendizaje en nuestra so-
ciedad. Las tecnologias en este sentido no pueden ser consideradas
como simples herramientas. Quizds la nocién mds cercana para
ellas sea como plantea Nair la de asistentes. Hablamos de computa-
doras como asistentes ya que éstas permiten a cada estudiante esta-
blecer nuevos modos de organizacion en la clase y nuevos accesos
que posibilitan la construccién de conocimiento.

Pensar hoy en la incorporacién de las nuevas tecnologias a la en-
seflanza supone una modificacién radical de la forma en la que se
accede a la informacién y se construye el conocimiento. Esto a quie-
nes nos hemos educado estableciendo otros vinculos con el conoci-

miento nos genera incertezas.
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Conclusiones

Podemos finalizar este recorrido retomando algunas de las cuestio-
nes expuestas aqui en relacién con el malestar que se transmite
como incertidumbre en las aulas de capacitacién. Consideramos
que es interesante pensarlas como sintomas, indicios que por un
lado, ponen de manifiesto la complejidad y dimensién de los cam-
bios que los nuevos disefos curriculares proponen; y, por el otro,
proporcionan intersticios desde los cuales abordar los espacios de
formacion.

El desafio del aula de Practicas del lenguaje en estos altimos afios,
ha sido y contintia siendo cdmo articular las practicas cotidianas desde
herramientas y marcos tedricos que no siempre han formado parte de
las trayectorias profesionales de los docentes y que todavia no estan in-
corporadas a la curricula de los profesorados para la educacién secun-
daria. Estamos en una brecha, en un espacio que todavia no ha podido
consolidarse en relacién con las nuevas propuestas. Un momento de
cambio que produce crisis. Entendemos que esta crisis es positiva en
tanto habilita el surgimiento de otras perspectivas, enfoques, marcos
epistemoldgicos acordes a un mundo que estd cambiando. Desde esta
posicién las incertidumbres son positivas porque nos permiten vislum-
brar un horizonte diferente en el que podemos percibir una escuela
mas democratica, integradora, que tiende puentes hacia la construc-
cién de conocimientos y que proporciona estrategias para intervenir en

la sociedad actual.
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Didactica literaria e interaccionismo sociodiscursivo:
Reflexiones desde un contexto plurilingiie

Fito Rodriguez, fito.rodriguez@ehu.es
Universidad del Pais Vasco
San Sebastian/Donostia. Pafs Vasco.

Resumen

Se ha estudiado muchisimo la escolarizacién de la literatura®®. Sin em-
bargo, para no repetir indtilmente todo lo que ya se haya dicho y que-
riendo exponer claramente el objeto de la presente comunicacién',
desde el primer momento me he fijado como punto de partida aquello
que pretendo “ensefiar”: “la escolarizacién de los géneros literarios”.
Precisamente, en la Facultad de Psicologia y Ciencias de la Edu-
cacién de Ginebra se estudia la didactica en funcién de las asigna-
turas™® y esta propuesta, pues, no sera ajena a todo ello.
Silo que se trata de ensenar es “los géneros literarios”, habra
que aclarar qué entendemos por tales y cudl es el trabajo didactico a

aplicar en las clases regladas™.

13 DAUNAY, B. (2007), “Etat des recherches en didactique de Ia littérature:

note de synthése” in Revue frangaise de pédagogie, 159. Pags. 139-189.
14 XI. Rencontres des chercheurs en didactique des littératures (Enseigner les litté-
ratures dans le souci de la langue. 2010. Genéve). Las actas de este congreso son
probablemente el mejor compendio sobre la presente materia.
15 SCHNEUWLY, B. & DOLZ, J. (2009), Des objets enseignés en classe de frangais.

Paris, PUR.
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Asi pues, y mas alla de su lado estrictamente literario, este estu-
dio sobre “los géneros literarios” tiene asimismo un lado pedagdgi-
co, de tal manera que los propios “los géneros literarios” deberan
entenderse en tanto objeto de la educacién'’. Es decir, habrd que te-
ner en cuenta que junto con el texto-tipo o la leccién sobre “el tema
literario”, también estaremos trabajando metatextos®. Por eso,
ademds de los escritos que encontremos, para cuantos nos move-
mos en la ensefianza de la lengua, contaremos igualmente con teo-
rias literarias, opciones didacticas y hasta las actitudes o la propia
oralidad del mismisimo profesor. Todo eso es lo que calificamos de
objeto pedagdgico en la escolarizacién de los géneros literarios, por
lo que hay algo que aclarar, tanto al acercarse a los propios escrito-
res como a los textos escogidos, a las actitudes profesorales o a los
métodos didicticos, encontraremos valores sociales (éticos, estéti-
cos, identitarios...) reflejados en ese objeto pedagdgico al que antes
aludia. No hay ensefianza desprovista de valores, aunque bien es
cierto que cabe interrogarse sobre la idoneidad de los estudios y
evaluaciones realizados para poner dichos valores de manifiesto®®.
No hay educacion desprovista de contexto. Las reflexiones que aqui

aportaremos tienen sus coordenadas en una situacién plurilingiie

18 DOLZ, J. &« RONVEAUX, C. (2006), “Du texte littéraire 2 la tiche scolaire”
in Le langage et 'homme, 41-1, pags.33-41.

17 REUTER, Y. (1990), “Définir les biens littéraires”, in Pratiques, 67. Pags. 5-14.

18 SCHNEUWLY, B. & THEVENAZ, Th. (2006), Analyses des objets enseignés.
Bruxelles, De Baeck.

19 DUFAYS, J. L. (2004), “La dialectique des valeurs: le jeu trés ordinaire de

I'évaluation littéraire”. Dyptique, 2. Pigs. 103-129.
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que, evidentemente, condiciona la aproximacién didactica que aqui

expondremos.

Palabras claves: géneros literarios, teorias literarias, didactica de la

literatura, metatextos, objetos pedagdgicos, plurilingitismo.

1. Introduccién:

La caracteristica del propio proceso de aprendizaje en las socieda-
des letradas o alfabetizadas es la de relacionar la ensefianza y la es-
critura. Es mas, si en la escuela se ensefia a leer y a escribir, y aun-
que se impartan nociones de literatura, los géneros literarios, en su
teoria y en su practica, suele ser extrafio a esos procedimientos.

Hacer pensar sobre ello, y escribirlo, es el objeto y el motivo de
esta comunicacién. Para ello, l6gicamente, utilizaré las investiga-
ciones de aquellos que se han preocupado por el tema en nuestro
entorno lingiiistico y escolar. Esto quiere decir que manejaré, fun-
damentalmente, bibliografia y ejemplos didacticos del ambito cul-
tural vasco, es decir, del euskara, del castellano y del francés, aun-
que, necesariamente, tendré que recurrir a la alusién de otras
situaciones lingiiistico/culturales concernientes al objeto de esta re-
flexién. Para finalizar, intentaré ofrecer un esbozo de método para
trabajar la escritura de los diferentes géneros literarios en base a
modelos de produccién socio-discursivos.

La aportacién comun a todos los creadores literarios de cualquier
género consiste en pensar a través de la escritura, aun cuando entre to-
dos aquellos ilustres nombres no resulte sencillo dar con uno sélo que

satisfaga los gustos estudiantiles. Con todo, en el mundo de la literatu-
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ra también encontraremos autores aliterarios *°como Umberto Eco, Vla-
dimir Nabokov, Joan Fuster, Enrique Vila-Matas, o los vascos Joseba
Sarrionaindia y Tere Irastorza, quienes, acaso, reflejen gustos mucho
mas proximos al alumnado. El problema, sin embargo, no reside en los
modelos de escritura (eso y no otra cosa son los géneros literarios), sino
en la adecuacién del método que propicie el adentrarse por esas vias de
produccion/goce literario.

De hecho, todos los arriba citados han realizado una eleccién lin-
giiistica previa a su produccion literaria y, los hay, que han desarro-
llado su labor en el mundo de las letras en distintas lenguas. Esta
necesidad de precisar la lengua de trabajo literario, en absoluto ba-
ladi, parte de situaciones no sdlo de bilingiiismo sino de bilinguali-
dad®, y marcan en su desarrollo productivo, como en el caso de

Montaigne?, el tipo de estilo literario.

2. Consejos para la escritura literaria:

A pesar de que en un ensayo de Daniel Pennac se presentaban ya
algunas propuestas sobre el camino a seguir para cultivar la Litera-
tura® en la escuela, lo cierto es que el tema sigue todavia sin zanjar-
se. Aun asi, al menos para ir aclarando ese supuesto problema, creo
conveniente efectuar desde el principio una distincién esencial de
orden terminoldgico... Existen, en efecto, saberes que se ensefian y
otros que no se pueden ensefiar®; sin embargo, y contra lo que cu-

piera pensar, ambos tipos de saberes, aunque diferenciados en la

20 MAURIAC, C. (1969). L'Alittérature contemporaine. Paris, Albin Michel
21 RODRIGUEZ, F. (2011). Nacionalismo y Educacion. Madrid, Delta.

22 RODRIGUEZ, F. (2014). Ensayo sobre el ensayo. Madrid, Delta.

23 PENNAC, D. (1992), Comme un roman. Paris, Gallimard.
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teoria, suelen ir juntos en la practica ya que en el proceso de apren-
dizaje, los dos se influyen reciprocamente (por decirlo de algin
modo). Por lo tanto, siendo la Literatura un saber que puede ense-
narse, la iremos transformando mientras la ensefiamos, y ello en la
misma medida en que vayamos readecuando la didactica hasta
hora empleada para hacerlo. Hace tiempo, traté de demostrar cémo
el proceso de escolarizacion fue transformando, en nuestro contex-
to cultural, la bertsolaritza (poesia oral improvisada vasca) y, a la vez,
la escolarizacién de esta ltima generd un cambio importante en la
didactica lingiiistica (especialmente en lo referente al tratamiento
de la oralidad). Todavia hay muchos escritores, acaso tratando de
“preservar el saber” como algo “oculto”, que creen que no se puede
enseflar a escribir (recuérdese a Stendhal). Ahora bien, visto lo des-
fasados que han quedado hoy en dia aquellos que en su dia preten-
dian que era imposible el aprendizaje de de la bertsolaritza, salta a
la vista cuanto camino le queda todavia por andar a la didactica lite-
raria. Por lo tanto y para ahondar en ello, en las siguientes lineas
voy a ofrecer ciertos consejos para profundizar escolarmente la es-

critura literaria.

2.1. Inicio del método

Como cualquier otro estudio y/o aprendizaje, también para apren-
der a escribir en los distintos géneros o modelos se necesita un
tiempo. Pero esa temporalidad debe bascular sobre dos ejes:

* Por un lado, manteniendo una visién global del tema.

24 HOFSTETTER, R. & SCHNEUWLY, B. (2009). Savoirs en (trans)formation.

Bruxelles, De Beeck.
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* y por otro, aplicando una practica inspirada en ese punto de
vista global.

Por lo que se refiere al primero, cultivar la literatura (escribir,
leer y ser leido) supone una aficién previa. Es decir, a diferencia de
lo que ocurre con otras disciplinas lingiisticas, lo literario no es
acabar poniendo de relieve, o incluso corrigiendo, los errores de la
escritura, sino tomar como punto de partida el texto tal uno (inclui-
dos sus fallos ortograficos)®.

Con respecto a lo segundo, y con objeto de contribuir a ir defi-
niendo la trayectoria del todavia incipiente escritor, trataré de ex-
plicar cudles son los pasos a dar. Eso si, sin olvidar que, ademas de
tiempo y dedicacidn, para que alguien acabe convirtiéndose en es-
critor se requiere que saber y experiencia vayan de la mano. Preci-
samente, porque sin aptitudes, lo aprendido no servird por si solo
en la practica. Todo eso, pues, resulta atil para aprender y profundi-
zar en la reflexion sobre la ensefianza de la literatura, pero no pue-
de garantizar el éxito. De cualquier manera, sabemos que escribir
es, por encima de todo, ofrecer respuestas a las cuestiones que uno
mismo se plantea®®, ya que cada una de ellas se transforma en una
nueva herramienta de aprendizaje para el escritor.

A pesar de todo, al emprender esta via observaremos que, con
frecuencia, no sabemos por dénde empezar. Subestimarse a uno
mismo; querer entrarle demasiado pronto a un asunto o andar dan-
dole demasiadas vueltas; avergonzarse de lo escrito; no saber cémo

poner sobre el papel las ideas; o incluso, no disponer de un buen

25 SCHENEUWLY, B. (2008). “Vygotski, I'école et I'écriture”, in Rs de la Section
des sciences de I'éducation, 118. Université de Genéve.
26 CHATELET, F. (1977). Chronique des idées perdues. Paris, Stock.
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método a la hora de escribir es habitual. Sin duda, este altimo es lo
mas extendido, pero también lo que mds facil solucién tiene y acaso
un buen remedio para todos los otros. A este asunto quiero dedicar-
le las lineas siguientes...

En literatura, aun cuando no exista receta magica alguna, el servirse
del método adecuado puede ayudarnos a no perder el tiempo y, en con-
secuencia, a aligerar los pros y los contras inherentes al aprendizaje.

Ahora bien, aunque hablar y escribir son dos cosas diferentes, para
esto ultimo se necesita una capacidad lingiiistica depurada y eso que
la literatura no pide de lo cotidiano mas que aquello que necesita. Asi
pues, el objetivo de la literatura seria el expresarse del modo singular
y necesario (no redundante). Esto es, sonsacar a través del lenguaje lo
que no sea evidente y mostrarse capaz de exponer una idea (el ger-
men de todos los géneros literarios). Por consiguiente, de nada servi-
ria tener toda razén del mundo si luego no somos capaces de formu-
larla lingiiisticamente. El contenido literario no vale nada si no le
encontramos un procedimiento adecuado de expresion.

;Y cémo enviamos a los demds nuestras ideas? Pues por medio
de la sintaxis o, dicho de otro modo, por medio de frases concretas,
es decir, por medio de una lengua dada que, en situaciones de con-
tacto lingiiistico, supone la primera opcién a realizar..

Si no conseguimos frases que transmitan el trasfondo de lo
que queremos escribir, ello ni existird ni podra ser leido, por mucho
que fuera intrinsecamente coherente y que contara con nexos o la
secuencialidad y ritmo apropiados. Ademas, y como decia antes,
cada lengua posee textos-modelo distintos.

Aun asi, el solo hecho de leer en una lengua determinada resulta

insuficiente si no se ensaya la escritura y ésta, al menos en un prin-
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cipio, no parece conllevar autocensura alguna sino, al contrario,
exige su liberacidon. Posteriormente, lo que vayamos a hacer con
aquello que hayamos escrito no tiene en principio demasiada im-
portancia, ya que lo que realmente cuenta es ponerse a escribir.
Ahora bien, jcudndo empieza la escritura literaria? Cualquier mo-
mento es valido. Sin darle demasiadas vueltas, basta con armarse
de valor, optar por la lengua a utilizar y escribir..., sin tampoco
preocuparnos del destinatario, puesto que la actitud de un buen es-
critor es precisamente la de escribirse a si mismo,

Escribir, por lo tanto, sin plan preconcebido pero en la lengua
elegida, como lonesco, Cioran, Beckhet, Pessoa o Borges...;Que nos
cansamos? Pues lo dejamos para mas tarde. Eso si, cuando retome-
mos nuestro trabajo nos parecera que lo que habiamos escrito es fa-
rragoso o demasiado serio, o aburrido. Pero eso se debe a que la es-
critura funciona a saltos en la busqueda de un estilo propio entre el
habla natural, el lenguaje escolar, lo cual suele siempre ser arduo y
hasta contradictorio en los contextos plurilingues.

Sigue escribiendo. Como dijo Erasmo, las ganas de escribir le
entran a uno escribiendo. Y con la ayuda de algtn lector como el
que proponemos (el ensefiante no-presciptor), seguro que entre li-
neas encontraremos nuevas ideas, reflexiones originales, una ma-
nera de hablar especial, frases redondas, un lenguaje flexible, for-
mulas creativas, experiencia... y hasta, en el dmbito de lo repetitivo,
consideraciones insulsas mal expuestas o mezcladas con clichés.

Empecemos, entonces, la segunda parte del método...
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2.2. El orden de las palabras

La base de la escritura literaria consiste en la opcién lingiiistica y el
empleo de frases concretas (la forma). Pero en cuanto al mensaje, res-
pecto a la formulacién textual del tema a través de la escritura?’., sin
embargo, aun cuando las cuestiones se concretan y reformulan a me-
dida que escribimos, lo cierto es que necesitamos un punto de partida.

Para ello, junto con la capacidad de observacion es preciso disponer
de la posibilidad de almacenar toda la informacién que vayamos acu-
mulando. Y en esto no existe regla alguna, salvo la que nos dicte el pro-
pio proceso de escritura de los géneros literarios. Debemos ser igual-
mente capaces de exponer las cosas brevemente (en forma de
aforismo) como por medio de comentarios largos y precisos, pero en
todo caso se requiere ofrecerle al tema la 16gica textual que merece. No
existe, ciertamente, un modelo concreto, pero la exposicién debe ser
cuando menos ordenada y en todo momento ligada a las ideas que se
nos ocurran. En cualquier género literario tenemos que ir mas alld de
de las emociones para explicitar sus sugerencias.

Asi pues, antes de ponernos a escribir tenemos que saber que
lengua vamos a emplear, qué es lo que vamos a explicar y como va-
mos a finalizar la exposicién que de ello hagamos.

En la historia de la Literatura existen numerosos textos sobre re-
ferencias tematicas diversas y, sin embargo, aunque desde el mis-
mo punto de partida tengan una organizacion similar, han acabado

realizindose aportaciones distintas sea en el final, sea (como en la

2T ADAM, J.-M. (2008), La linguistique textuelle. Introduction a l'analyse textuelle des
discours. Paris, A. Colin. Se trata de una referencia importante, ya que para cla-

sificar los textos parte de la didactica lingiiistica de Jean-Paul Bronckart.
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mayoria de los casos) en el orden expositivo segin la legua elegi-
da?8. Esto mismo ocurre en el llamado cine “de autor”, en donde el
movimiento de la imagen es utilizado para modificar el orden, ge-
neralmente “rompiendo” la mera cronologia en funcién de la mira-
da singular.

Ahora bien, como decia antes, la exposicion exige una légica pro-
pia y debo admitir que la practica y sus ensefianzas son la tinica
proposicién valida frente a cualquier otra procedente de la simple
teoria. Cada frase que escribamos requiere una decision especifica
y en base a ello iremos encontrando la l6gica propia de nuestro esti-
lo personal. Es decir, que aunque nuestro proyecto inicial vaya
transformindose a medida que es expuesto, cualquiera que sea la
opcion lingiiistica necesita de unos elementos literarios comunes:
registro equilibrado, adecuacién semantica, relacién contextual si-
milar, perspectiva de autor, etc.

El punto de vista nos indicard por si mismo el tipo de accién al
que tendremos que aludir, y por supuesto las concordancias reque-
ridas por cada una de ellas.

A partir de aqui seran ciertas palabras las escogidas, las que nos
vayan indicando si aquello o lo otro tiene cabida en el texto, o cuiles
podrian ser los puntos de inflexién del mensaje. Mientras tanto, y
aunque las citaciones y la atomizacion de referencias sean siempre
legitimas, el escrito debe ser comprensible (y como esta nunca se
vincula a un @nico punto de vista, debemos recordar que hacer Lite-

ratura no es nunca una tarea facil...)

28 TXILLARDEGI (1972) Hizkuntza eta pentsakera. Bilbao, Gero.
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2.3. La importancia de los detalles

Desarrollar un tema tratado anteriormente (o hacerlo en otra len-
gua) implica superar los topicos y, por consiguiente, hasta una frus-
leria podria resultar interesante si (como sucede gracias a la anéc-
dota, la metonimia o la metifora) fuéramos capaces de utilizarlas
para vehiculizar una informacién que escape al dato habitual.
Como en la Literatura en general, los detalles, en la medida en que
pueden servir para modificar la perspectiva, también pueden con-
vertirse en algo que oscurezca el tema o que lo aclare demasiado y,
en ese supuesto, empobreceriamos lo literario.

Por si mismos, los resimenes y los atajos no sirven. Y los detalles
son necesarios, sélo en cuanto sean requeridos por la logica litera-
ria inherente al tema.

Algo parecido ocurre con los niveles de abstraccién exigidos por el
proceso de escritura. Necesitan de una “mirada diferida” o una cierta
abstraccién que nos permita modificar la perspectiva lingiiistica. Ahora
bien, todo ello no debe llevarnos a perder la reflexién surgida de la ex-
periencia. Los géneros literarios exponen mediante modelos lingiiisti-
cos los acontecimientos® y clasifican la exposicién a través de oracio-
nes que transmiten reflexiones. Ahi se encuentra la diferencia entre lo
inmediato y la reminiscencia. Precisamente, cuando rompamos cons-
cientemente la continuidad vital, conciencia y trascendencia aparece-
ran al unisono, y junto con la primera, por el contrario, se pondra de
manifiesto la vinculacidn inter-humana y nuestra dependencia con res-
pecto a los recuerdos codificados en determinadas lenguas (recorde-

mos a Proust). El flujo lingiiistico de los circula entre ambos niveles.

29 BADIOU, A (1988). L Etre et |’événement. Paris, Seuil.
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2.4. Los conflictos en la escritura:

El 4mbito de los géneros literarios es, pues, el de los conflictos de
comprension, esto es el de las contradicciones entre las ideas y las
palabras. Buscar y no encontrar, temer a las conclusiones pero lle-
gar hasta las dltimas consecuencias, cambiar de opinién aun de-
seando mantener incélume el punto de vista inicial, enfrentarse a la
cotidianeidad mediante un habla dada y adoptada, concienciarse a
través del empleo “diferido” de la lengua... Todo eso requiere tiem-
po 'y, por supuesto, escribir y escribir...

En ese sentido, la conversacion y la correspondencia pueden re-
sultar sumamente ttiles. Yo mismo he utilizado a menudo este tipo
de recursos, pero las citas, las referencias o las anécdotas también
pueden servirnos para promover esta practica.

El problema se cife a saber dosificar los recursos citados y muchas
veces, como no hace falta contarlo todo, hay que saber dejar para el lec-
tor aquello que no es necesario explicitar. Esto se lo han ensefiado a los
escritores las elipsis cinematograficas, aunque no sélo ellas; ya que,
como en los géneros literarios, las imagenes (o las ideas) en el cine de-
ben ir sincronizadas con los recurso propios de su género de manera
que el desarrollo mesurado pueda explicar las particularidades.

En cuanto a los detalles..., toda la literatura es, por decirlo de al-
gin modo, “venta al detalle” mientras que la belleza literaria es, en
cambio, el detalle.

Como explicaba mas arriba, es imposible exponerlo todo y por
eso, a la hora de escribir, el primer trabajo consiste en elegir qué es
lo que vamos a decir. Después, habra que buscar detalles para aque-

llo que tratemos de subrayar. De este modo, huyendo de las genera-
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lidades, la singularidad y la diferencia obtendran el valor especifico
que queremos darles.

Por consiguiente, y para resumir lo dicho hasta ahora en rela-
cién con la escritura de los géneros literarios:

* El estilo literario se basa en la eleccién de lengua y la
agrupacion de frases correspondientes para.
* Latransmision tematica que se efectda mediante una su-
cesién y exposicién de acontecimientos, detalles y citas.
2.4.1. Eludir riesgos
Al inicio de este capitulo hablaba de los “desastres” del escritor-
aprendiz (clasica repeticién, férmulas complejas y llenas de estereo-
tipos, reflexién mal expuesta y aburrida...), pero existe igualmente
otro tipo de “riesgos” o, para entendernos, escritos que habrian po-
dido constituir una aportacién pero que, desgraciadamente, al no
haberse llevado a término, se quedaron en medias tintas.

Eso es lo que puede ocurrir cuando no expliciramos bien las co-
sas 0, como hemos dicho, carecemos de método.

El primer supuesto es realmente paraddjico, ya que se supone
que el escritor debe tener de entrada bien claro qué es lo que quiere
decir, aunque, siéndole demasiado laborioso, y al abandonar ciertas
ideas en la cuneta, su exposicion puede resultar un fracaso. Sin em-
bargo, a la hora de escribir cada cual se delata y, si no limpiamos
nuestro escrito de “esos afladidos tipicamente nuestros” aunque las
ideas sean claras lo escrito sera oscuro. La tnica solucion es utilizar
una metodologia de trabajo y, si es posible, contar con la ayuda de

un lector cercano®.

30 CHABANNE, ].-Ch. (2002). Ecrire en ZEP. Paris, Delagrave.
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2.4.2. Concretando la metodologia

El proyecto creativo implica una organizacién especial de nuestro
tiempo y, por consiguiente, cada cual debe prever un recorrido que
le permita mas adelante saber si le conviene una escritura rapida o
algo mas pausado.

Cuando escribamos, no sélo cuidaremos nuestro estilo. El pro-
yecto, ademdas de ayudarnos a conocernos a nosotros mismos, tam-
bién nos proporcionard vias diversas de creacién o de disefio en
funcién del texto prefigurado. Por supuesto, ello exige profundizar
en nuestros habitos de escritura (seleccionar nuestro escritorio, ele-
gir horas de trabajo o/y afinar la propia escritura).

Montaigne tenia su torre, Borges una libreria, Sartre unos bares
concretos..., con objeto de encontrarse lo mas cémodos posible y en
este menester, claro estd, cada cual tiene sus manias.

Proust se habia impuesto unos horarios precisos para trabajar (eso
es al menos lo que en boca de Marcel, su alter ego, nos confiesa en ‘A la
recherche...”) y le daba a esa disciplina una gran importancia.

;Y como concretar el proceso de escritura? Algunos han ido ano-
tando sus reflexiones en un cuaderno, otros lo habran hecho en una
tablet o como han podido..., pero todos ellos tenian presente el tex-
to y no hicieron mas que irlo alimentando de una u otra manera.

Aquello que vamos a escribir serd, con todo, lo que condicione en
mayor o menor medida toda nuestra actividad. Y cada decisién con-
llevara otras posteriores a fin de ir desarrollando del mejor modo
posible las caracteristicas propias. Con la opcién lingiiistica, la ob-
servacién de cada frase y la busqueda de una légica entre cada una y
la siguiente, lo que se persigue es un cierto equilibrio, ya que la ins-

piracién no lo es todo y, tras una determinada afirmacién o una
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buena descripcién, tampoco cabe afiadir otra mediocre. En si mis-
mo, el método no mejora ni nuestro conocimiento ni nuestro nivel
informativo, pero nos facilita el camino para abordar la tarea. El
método debe contribuir a armarnos del valor necesario para detec-
tar y suprimir todo lo que sobra en nuestro texto.

Escritura y lectura (compartida si fuera posible), ensayar y trans-
formar, profundizar en nuestra experiencia literaria... Y para que el
tema elegido se apoye en lecturas adecuadas, debemos tener claro
qué es lo que pensamos de cada una de ellas, qué es lo que tal o cual
autor nos aporta o, al contrario, qué le echamos en cara... Al fin y al
cabo, es este ejercicio el que nos ird formando como escritores. Y a
partir de ahi, armarse de decisidn... jy a escribir!... jy a corregir!

Con todo, es conveniente tomar nuestro proyecto en su globali-
dad para luego, al escribir, irlo desarrollando. Por supuesto, eso nos
exige una labor de reescritura del texto para irlo limando de los des-
equilibrios que hubiéramos detectado en el registro lingiiistico em-
pleado, a fin de corregirlos y, en definitiva, ofrecer el tono general
adecuado.

Paralelamente, habra que elegir qué acontecimiento utilizaremos
como base para presentar lo que tratamos de contary, claro estd, hacer-
lo del modo mas adecuado posible. Ese es el auténtico trasfondo de la
escritura de género. Si no nos esforzamos lo suficiente porque la idea
es demasiado banal o porque fuera nulo aquello con lo que pretende-
mos despertar el interés del lector, nada de lo que escribamos servira.
Para semejante viaje no hubieran hecho falta tantas alforjas, sobre todo
si tenemos en cuenta que la esencia de los géneros literarios consiste

precisamente en huir de lo ordinario...

Investigacion y Practica en Didactica de las Lenguas 157



De hecho, el de los géneros literarios es seguramente el camino
mas arduo para reflexionar mediante el lenguaje. Por este motivo, y
como he explicado antes, no se pueden comparar con la filosofia o
con el periodismo, ya que las experiencias que constituyen nuestro
punto de partida no pretenden en absoluto demostrar nada, sino
solamente vehiculizar una reflexién a través de la literatura. Y para
ello se requiere ir poniendo sobre el papel todo lo que se nos vaya
ocurriendo, compartirlo, trasladarlo..., tal cual, sin florituras, sim-
plemente convertido en comentario para ser re-escrito.

De alguna manera, los géneros literarios proceden de la Filosofia
y de la Pedagogia en cuanto que existe antes de que los conceptos
considerados se formulen o sean vehiculizados. Un precedente, por
cierto, que se decide por determinadas palabras, que parte de una
reflexion sobria sobre la escritura y que, gracias al conflicto cogniti-
vo que genera su desarrollo, permite transformar nuestro punto de
vista sobre el tema considerado, es decir, que partiendo de un con-
texto determinado proyecta su reformulacién. Sirviéndose de la
lengua escogida y de un objetivo firme, los géneros literarios propo-
nen nuevos significados en ambitos semanticos ambiguos. Los gé-
neros literarios se oponen a la verborrea y siembran la duda en lo
que hasta entonces se daba por sentado. Se trata asimismo de tex-
tos perecedero, de un collage destinado a remover conciencias, rom-
pedor, escrito para ser leido pero escrito en base a las posibilidades
y limitaciones de la(s) lengua(s) del autor.

Por lo tanto, nadie estd obligado a escribir en ningtn género lite-
rario ni cabe tampoco obligar a nadie a hacerlo. Ahora bien, si que-
remos empezar a escribir en cualquiera de ellos, no nos lo pense-

mos dos veces y escribamos sin miedo. Recojamos la experiencia de
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cuantos se hayan adentrado en esos menesteres y, aprendiendo
tanto de su escepticismo como de su voluntad, hagamos de ello un
elemento literario vital y, bajo estas condiciones, hagamos de la es-
critura una necesidad. Seamos lectores criticos de nuestros propios
textos, busquemos el detalle y simplifiquemos lo farragoso hasta
que nuestros escritos hayan adquirido el tono equilibrado que re-
quieren. Pero para llegar a este extremo, debemos dotarnos de un
método de trabajo adaptado que, por encima de nuestra propia
creatividad, inspiracién o habilidad nos permita ir formulando y re-
formulando todos los elementos citados. De este modo, en la mis-
ma medida en que gracias a lo literario nuestra visién del mundo
vaya tomando concrecién, nuestro punto de vista llegard a ser
igualmente compartido por muchos mas, aunque ‘todo eso no sirva

para nada”, como diria Gorges Bataille.
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Pasar el cepillo a contrapelo: ensayos
paralaensefanzade lalenguay laliteratura
desde una perspectiva de género

Ronconi, Maria Fernanda

fer_ronconi@hotmail.com
Resumen

La presente ponencia propone indagar cudles han sido las distintas
propuestas que docentes e investigadores plantean para el abordaje
de la ensefanza de la Lengua y Literatura desde una perspectiva de
género, con el fin de mostrar la ausencia de desarrollos que privile-
gien una mirada sobre los modos en que los/as alumnos/as se apro-
pian de los textos literarios y de las representaciones del género que
en ellos aparecen. Desde el feminismo y los estudios de género se
considera al texto literario como uno de los discursos sociales por
excelencia en el que aparecen representaciones de las relaciones so-
cio-afectivas entre los sexos en las que se reproducen, ademds, roles
de género e ideales de identidad genérica. El andlisis de los textos
literarios desde una perspectiva de género en la escuela en general
se ha abordado, no desde las lecturas que realizan los/as estudian-
tes sino desde categorias como “literatura femenina”, canon o des-
de el andlisis de textos que afronten tematicas que se podrian vin-
cular a las “cuestion de género” (prostitucion, sexualidades, etc) en-
tre otros. A partir de algunas experiencias en escuelas secundarias
de La Plata me interesa proponer otros tipos de abordajes de los
textos literarios que pongan el foco en las lecturas que hacen los/as

alumnos/as.
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Palabras clave: Género/ lengua y literatura/ modos de leer/ abordajes

¢Qué tiene que ver el género con lalengua yla literatura?

Hablar de mirar la lengua y la literatura desde una perspectiva de
género implica al menos dos cosas. Por un lado, retomar los aportes
que las teorias del género han hecho a los estudios sociales y cultu-
rales, al reconocer y visibilizar una nueva variante desde la cual mi-
rar las sociedades y las relaciones de poder que en ellas se configu-
ran: la de la diferencia sexual. Estas teorias han puesto el foco en las
relaciones de poder desiguales generadas a partir de la construc-
cién del género y en los mecanismos que legitiman y reproducen
esta desigualdad.

La cuestién de los géneros no es un tema a agregar como si se
tratara de un capitulo mas en la historia de la cultura, sino que las
relaciones de desigualdad entre los géneros tienen sus efectos de
produccién y reproduccién de la discriminacién, adquiriendo ex-
presiones concretas en todos los ambitos de la cultura: el trabajo, la
familia, la politica, las organizaciones, las empresas, la salud, la
ciencia, la sexualidad, la historia y por supuesto, el arte.

Por otro lado, me interesa volver sobre el concepto de perspectiva.
Una perspectiva implica una forma de mirar, ponerse binoculares es-
peciales que nos permitiran analizar todos los fendmenos culturales de
manera transversal. En este sentido es que mirar la literatura desde
una perspectiva de género significa volver a revisar su historia, sus 16gi-
cas, sus sujetos, poniendo atencién a cdmo el género constituyd y cons-
tituye también las caracteristicas de este campo.
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Para pensar las relaciones entre lengua, literatura y género me inte-
resa retomar, por un lado, el concepto de discurso social desarrollado
por Marc Angenot, y por otro, el de tecnologias del género, desarrollado
por Teresa de Lauretis.

Angenot (2010) denomina discurso social a “los sistemas genéricos,
los repertorios topicos, las reglas de encadenamiento de enunciados,
que, en una sociedad dada organizan lo decible —lo narrable y
opinable”. Contintia mas adelante “Hablar de discurso social es abordar
los discursos como hechos sociales, y, a partir de alli, como hechos his-
téricos”. Estos discursos sociales no son tenidos en cuenta como pro-
ducciones individuales, sino como productos sociales en los cuales se
imprime hegemonia ya que son la forma en que una sociedad de objeti-
va en textos. Los discursos sociales configuran una forma de ver el
mundo que manifiestan intereses sociales y ocupan una posicién en la
economia de los discursos. Dentro de estos discursos sociales podemos
encontrar a la literatura y también a la lengua nacional.

Por su parte, Teresa De Lauretis (1989) afirma que la construccién
del género en nuestras sociedades se sostiene desde lo que la autora
llama las “tecnologias del género” que tienen el poder para controlar el
campo de significacién social y promover la implantacién de represen-
taciones de género.

Podemos decir entonces que la literatura como discurso social fun-
ciona también como una tecnologia mas del género:

* Los textos literarios son elaborados en contextos histéricos y
sociales determinados y en ellos aparecen representaciones he-
gemonicas del mundo y de las relaciones sociales, roles, ocupa-

cién de espacios fisicos y simbdlicos.
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Algunos textos literarios han servido dentro de sus contextos
de produccién para reproducir y recomendar modelos de con-
ducta deseables para mujeres y varones. Basta recordar que en
el siglo XIX se acusaba a las novelas de corromper el alma fe-
menina y como contrapartida se divulgaron textos de conteni-
do moralista para mujeres.

El campo literario ha sido en general un campo preponde-
rantemente masculino en donde las mujeres que a duras penas
pudieron ingresar fueron invisibilizadas, consideradas como
escritoras de literatura menor o condenadas a la inscripcién de
sus obras dentro de un subcanon: el de la literatura femenina.
En esta configuraciéon del campo literario se refuerza la divi-
sion sexual de las esferas de lo privado y lo pablico.

El canon literario que recoge y reafirma el listado de obras con-
sideradas ejemplares, bien escritas, de literatura mayor, exclu-
ye abiertamente las obras escritas por mujeres. Los estudios de
mujeres, estudios posestructuralistas y poscoloniales cuestio-
naron el caricter androcéntrico del mismo. Sin embargo, el an-
drocentrismo pervive. De hecho, si miramos el listado de obras
literarias recomendadas en el Disefio Curricular para la Educa-
cién Secundaria en la Provincia de Buenos Aires notaremos
una abrumadora y contundente presencia de autores varones
y un libro de poemas de Alfonsina Storni como la bendita entre
todos los varones.

La literatura es, por altimo, un discurso social que interpela la
experiencia y la subjetividad de los lectores/consumidores y las
tensiona al cruzar estas experiencias con las representaciones

de mundo que proponen los textos.
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Las lenguas también configuran y son configuradas por las relacio-
nes sociales. Las lenguas reflejan la mirada del mundo de las socieda-
des que las hablan y transforman. Al mismo tiempo son herramientas
simbolicas que construyen realidad. Por esta razén no es extrafio que
el sexismo de la sociedad también se exprese en los usos de la lengua.
En el caso de las relaciones de género el sexismo se manifiesta a través
de diversas operaciones: invisibilizando, minimizando, excluyendo. La
variedad estindar de lengua que ensefamos los y las profesores/as en
la escuela dista de ser neutra. Podriamos analizar, en el caso del espa-
fiol, el sexismo en varios niveles:

* A nivel Iéxico (las implicancias del genérico masculino, los fal-
sos duales, las palabras sin equivalentes femeninos o masculi-
nos, las puteadas)

* A nivel de los significados (la mirada androcéntrica y el sexis-
mo se manifiesta en muchos de los significados semanticos
propuestos por la RAE)

* A nivel de los discursos (existen reglas socio-discursivas dife-
renciadas para varones y mujeres, en donde las formas del dis-
curso femenino estd mds atravesado por tabus que el mascu-

lino, por ejemplo)

A partir de esta breve enumeracién queda de manifiesto el vin-
culo intimo que existe entre los discursos sociales que en estos mo-
mentos nos interesa analizar, la lengua y la literatura, con la repro-
duccién y reafirmacion de las relaciones y roles de género.

Sin embargo, como sostiene De Lauretis (1989), los términos de

una construccién de género diferente también subsisten en los
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margenes del discurso hegemonico. En este sentido es que la len-
guay la literatura miradas desde una perspectiva de género pueden
servirnos como discursos productivos de identidades de género no
opresivas. La escuela y las clases de lengua y literatura, y mas atin a
partir de lo establecido por la Ley N° 26.150 de Educacién Sexual In-
tegral, pueden ser hoy espacios con mucha potencialidad para co-
menzar a pasar el cepillo a contrapelo o a mirar los discursos socia-
les desde una perspectiva de género con el fin de contribuir a la
construccion subjetiva y social de una nueva configuracién a partir
de la resignificacién de la historia, la sociedad, la cultura y la politi-
ca desde las mujeres y con las mujeres, desde otras identidades se-

xuales y con quienes asumen esas identidades.

Algunos abordajes de la ensefianza dela lengua y la literatura
desde una perspectiva de género.

Las cuestiones de género no son una novedad en las aulas ni en los
manuales de lengua y literatura. Hace algunos afos las investiga-
ciones de los estudios de género y de mujer comenzaron a meterse
en las escuelas, ya sea a partir de docentes interesados/as en la te-
matica, de propuestas que aparecen en libros y manuales y mas re-
cientemente a partir de leyes como la reciente Ley de Educacién Se-
xual Integral.

Podemos enumerar al menos tres tipos de abordajes de la ense-
fanza de lengua y la literatura desde una perspectiva de género:

El primero de ellos se inscribe en los llamados estudios de mu-
jer, mas particularmente la Historia de las mujeres, linea tedrica
que ha revisado la historia de la literatura visibilizando la ausencia

escandalosa de las mujeres escritoras en ella.
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Estos estudios ponen en evidencia la mirada androcéntrica con
la que se ha construido la historia de la literatura segin la cual las
mujeres y lo femenino ocupan un lugar marginal dentro del campo
literario. En el mejor de los casos, desde la perspectiva androcéntri-
ca, las mujeres escritoras aparecen como excepciones a la regla o
como rarezas 0 como monstruos moralmente cuestionables por
atreverse a ocupar espacios que por regla no les pertenecen.

Una de las excusas mis comunes para explicar la ausencia de las
mujeres en el campo intelectual, y en particular, en el campo litera-
rio se apoya en la histérica divisién sexual de los ambitos de lo pti-
blico y lo privado. Durante afios las mujeres fueron relegadas al
ambito de lo privado quitandoseles la posibilidad de ocupar el espa-
cio de lo pablico. El acceso a la educacién y a la participacion politi-
ca y civil ha sido una conquista del género femenino en los altimos
siglos. Sin dudas la exclusién de las mujeres de los ambitos de pro-
duccién literaria (universidades, tertulias, sociedades de escritores,
etc.) ha sido uno de los factores que ha hecho que sean pocas las
mujeres que hoy reconocemos como escritoras. Sin embargo, no
podemos dejar de observar que también ha habido una operacién
de invisibilizacién y menosprecio de muchas mujeres autoras de
grandes obras literarias. La historia de las mujeres ha recuperado
estos nombres que habian desaparecido de los relatos histdricos o
que aparecian como mujeres de, como pueden ser los casos de Hil-
degarda de Bingen, Elena Garro, Maria Luisa Bombal, Nora Lange o
Silvina Ocampo.

Lamentablemente muchas veces la referencia a las mujeres es-
critoras sigue figurando como excepcional en los libros y manuales;

de hecho son comunes los anexos sobre figuras femeninas en la li-
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teratura separados de los capitulos de la Historia de la literatura
con mayusculas.

Otro enfoque desde el que se ha trabajado con literatura y géne-
ro ha sido el que cuestiona la naturaleza androcéntrica y falocéntri-
ca del canon literario. Lilian Robinson (1998) ha llamado la atencién
acerca del abandono de la experiencia de las mujeres en el canon li-
terario, abandono que se manifiesta en la lectura distorsionada de
las pocas escritoras reconocidas y en la exclusiéon de las otras.

A pesar de los cuestionamientos realizados por los estudios de
género y por las teorias queer el canon persiste en su impermeabili-
dad. Encontramos un ejemplo contundente y de mucha cercania en
el Disefio Curricular para Pricticas del Lenguaje en la Escuela Se-
cundaria Bonaerense en el cual se propone una lista de obras litera-
rias para leer en el aula. De los mas de 30 autores que se enumeran
aparece una sola mujer, Alfonsina Storni.

Otra tendencia frecuente en el campo literario es agrupar a las
mujeres en el subcanon “literatura femenina”. Esta etiqueta segrega
a las mujeres del canon oficial y las relega a un escalén mas bajo en
la jerarquia de los textos, presuponiendo rasgos tipicamente fe-
meninos comunes y constantes en todas las obras escritas por mu-
jeres. Sin embargo muchas de las autoras reunidas dentro del este
subcanon (Juana de Ibarbourou, Gabriela Mistral, Alfonsina Storni,
Delmira Agustini) optaron por apartarse de las orientaciones que
signaban las caracteristicas de la escritura de la mujer principios
del siglo XX: el didactismo, el pudor sentimental y la autobiografia.

Un tercer enfoque se caracteriza por poner el foco en las repre-

sentaciones de la mujer en distintas obras literarias y por trabajar
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con textos cuyos argumentos estén atravesados por lo que se consi-
deran temdticas de género.

Es comin encontrar analisis del tipo “representaciéon de la mujer
en la tragedia clasica” o en la obra de tal o cual autor. Estos enfo-
ques pueden resultar interesantes para problematizar las represen-
taciones y roles asignados a las mujeres en distintos momentos his-
toricos, tomando los textos literarios como productos histéricos
que de alguna manera pueden dar cuenta de las formas culturales
que gobiernan estas representaciones. Mds interesantes resultan si
logramos problematizar estas representaciones a partir de las que
existen en la actualidad, poniéndolas a dialogar con otros discursos
sociales como la publicidad o los programas de television.

Desde este mismo enfoque se seleccionan también textos litera-
rios que abordan temas vinculados a lo que se puede entender
como “cuestiones de género”: prostitucion, diversidad sexual, vio-
lencia de género. Como sostiene Maria Lucia Puppo (Elizalde,
2009): “los textos contemporaneos escritos tanto por mujeres como
por varones presentan situaciones y personajes que remiten a la
complejidad del imaginario social. Se advierte una ruptura con los
estereotipos tradicionales (...)” de belleza y roles de género.

Todos estos enfoques resultan valiosisimos a la hora de proble-
matizar los roles de género estereotipados y las relaciones de desi-
gualdad que se generan a partir de la diferencia sexual y las conse-
cuencias que éstos han tenido en la historia y tienen actualmente
para las mujeres. Sin embargo, corren el riesgo muchas veces de
presentar la problemdtica como algo cristalizado y anclado en el pa-
sado o como un problema sélo de las mujeres, que no involucra

otras identidades genéricas. Es importante remarcar que la catego-
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ria género no es intercambiable con la categoria mujer. Al referir-
nos al género nos referimos a relaciones sociales de poder que se
constituyen a partir de imaginarios construidos sobre la diferencia
sexual. En este sentido los estudios queer y lésbico-gays han aporta-
do a enriquecer estas problematizaciones al cuestionar el modelo
heteronormativo y binario del género par pensar la historia de la li-

teratura, el canon literario y los roles de género.

Aportes para otro enfoque de la ensefianza delalenguayla
literatura desde una perspectiva de género a partir de los modos de
leer de los/as estudiantes

Una vez repasados los distintos enfoques desde los cuales se ha en-
sefiado lengua y literatura desde una perspectiva de género, me in-
teresa problematizar la idea de que para hacerlo haya que, neces-
ariamente, buscar un repertorio tematico especifico que haga refe-
rencias a caracteristicas o temas vinculados a varones y mujeres, o
haya que leer exclusivamente textos de mujeres y homosexuales o
recuperar la participacion de las mujeres en la historia de la litera-
tura.

Retomando el planteo que realizaba al comienzo de este trabajo,
si entendemos la totalidad de los textos literarios como discursos
sociales portadores de ideologia, todos y cada uno de ellos pueden
ser analizados desde una perspectiva de género, mas alla de su te-
matica o autoria. Maria Lucia Puppo (Elizalde, 2009) sostiene que
“el discurso literario tiene dos funciones complementarias: por una
parte hace las veces de espejo en el cual se reflejan otros discursos

ideolégicamente motivados, y por la otra, resulta una usina de re-
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presentaciones culturales, por cuanto es una practica significante o
productora de sentido”.

Me pregunto cémo podemos, entonces, encarar la ensefianza de
la lengua y la literatura desde una perspectiva de género que nos
permita problematizar viejos sentidos y construir nuevos, aten-
diendo a las lecturas que hacen los y las alumnos/as de los textos li-
terarios. Entender la lectura como una practica social y cultural
productiva en la que se negocian significados puede ser una clave
que nos ayude a responder esta pregunta. Esta negociacién de sig-
nificados en el aula se da en el didlogo entre los y las estudiantes, el
texto y el/la docente. Desde esta perspectiva toda lectura se realiza
desde una posicién social e histérica de los lectores, por lo tanto ya
no habria una sino varias lecturas en plural a partir de las cuales se
negocian los significados.

Carolina Cuesta (2013) cita a Fittipaldi para recuperar los modos
de leer de los alumnos desde las experiencias y saberes particulares
que éstos aportan: “Muchas veces los sujetos leen lo literario desde
una mirada que enfatiza en las propias bisquedas, en los anhelos,
que se sumerge en las angustias o busca dar respuesta a estas.”

Rockwell retoma la categoria de apropiacién de Chartier para
hacer referencia a la pluralidad de usos, la multiplicidad de inter-
pretaciones y construccién conflictiva del sentido que se da en las
lecturas que realizan los sujetos desde sus propias vivencias y expe-
riencias. Estos modos de apropiacién jerarquizan, consagran o des-
acreditan los bienes culturales.

Me interesa traer a colacidn tres experiencias de lectura de tex-
tos literarios en aulas platenses en la que los/as alumnos tensionan

los sentidos univocos de los textos desde sus propios sentires y ex-
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periencias. Estos modos de leer ponen en discusién los roles de gé-
neros construidos socialmente.

Los dos primeros casos se dan a partir de la lectura del mito de
Prometeo y la aparicién de Pandora como castigo a los hombres.

En el primer caso, los/as estudiantes tienen como consigna la
realizacion de una historieta que relate el mito de Prometeo segiin

lo narra Hesiodo:

Dibujo1
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Dibujo 2

En ambos casos los/as autores de las historietas ponen en cues-
tién la representacion de la mujer que aparece en el relato mitologi-
co al no hacerse cargo de la misma. Las estrategias utilizadas para
desvincularse de estas representaciones se dan por medio de acla-
raciones y paréntesis que refuerzan que ésta representacion les es
ajena y no les pertenece. En el primer dibujo la expresién “como
dice Hesiodo” marca una distancia con la afirmacién de que la mu-
jer es el peor castigo para la humanidad. En el segundo caso el pa-
réntesis “para Hesiodo” en la Gltima vifieta cumple la misma fun-
cién de distanciamiento con lo expresado por el relato.

Como sostiene Cuesta (2013) estos lectores no se aproximan al
texto como si fueran culturalmente virgenes. Por lo contrario discu-
ten los sentidos del texto desde sus propias representaciones. Es in-
teresante notar que al mismo tiempo que se alejan de Hesiodo lo
hacen de las actuales representaciones de género reforzadas por el
sentido comun: que las mujeres, las brujas, las suegras, son un cas-

tigo y un pesar para los hombres.
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El segundo caso se vincula con el mismo relato mitoldgico. El regis-
tro de la docente relata: “A mi mis alumnos/as de 1° se me enojaron por-
que Pandora era la culpable de todos los males sobre la tierra al desta-
par la jarra de Prometeo. Empezaron a hablar con frases como "eso es
violencia de género”; “es como los femicidios profe” y asi”.

Una vez mas la perspectiva de Hesiodo se ve cuestionada por la
lectura que realizan los alumnos del mito. En este caso, el analisis
estd atravesado por categorias como la de violencia de género o fe-
micidios que pertenecen a discursos que no son precisamente los
de la teoria literaria. Retomando a Cuesta, podemos sostener que
los/as estudiantes leen lo literario desde diversas claves. En este
caso retoman herramientas del discurso legal y por qué no, media-
tico, para proponer una lectura critica del mito en cuestion.

El tercer caso aparece a partir del registro de un docente en el
que no aparece especificado el texto literario a partir del cual se des-
prenden las lecturas. Lo transcribo a continuacién:

“Conversacién de hoy con é6to C:

—Florencia: la esposa del personaje es histérica. Es bien estereoti-
pada en eso. Es la minita rubia, hueca caprichosa e histérica.
Docente: Mird. Justo la clase pasada uds. dijeron que las mu-
jeres son quilomberas e histéricas.

—Liza: Porque es verdad. Lo admitimos.

—Ignacio: Pero eso quiere decir que las histéricas son Uds., no to-
daslas mujeres.

—Liza: No, es en general. Y lo admitimos.
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—Ignacio: No sabés nada. Yo también lo admito: soy RE histérico.
Le gano a mi novia, que no es nada histérica y a mi hermana
que si. No me viene bien nada. La vuelvo loca ala Juli.”

Una vez mas se ponen en tensién diferentes significaciones en
torno al texto que interpelan directamente los roles y comporta-
mientos estereotipados de género que cada uno/a asume en su vida
cotidiana. Lo interesante de este caso se vincula con la discusién en
torno a las construcciones estereotipadas del género (las mujeres
son histéricas y los varones no) y su deconstruccién por parte de un
alumno varén que problematiza el sentido comin construido en
torno al comportamiento de las mujeres.

A partir de los casos citados, me interesa volver a la pregunta inicial
de cémo y con qué fin podemos encarar la ensefianza de la lengua y la
literatura desde una perspectiva de género atendiendo a las lecturas
que los/as propios alumnos/as realizan de los textos literarios.

Segtin hemos visto las clases de lengua y literatura pueden con-
vertirse en instancias propicias para cuestionar las construcciones
opresivas del género y comenzar el proceso colectivo e individual de
configurar nuevas identidades genéricas mas libres y menos im-
puestas desde afuera. Abrir el espacio de aula a las maltiples lectu-
ras que puedan realizar los/as alumnos desde sus propias claves y
experiencias, desde sus apropiaciones, puede ser un primer ejerci-
cio para avanzar en la configuracién de nuevos abordajes de los
textos literarios desde una perspectiva critica e inclusiva.
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Projetos didaticos de Lingua e Literatura no ensino
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Resumo

No Curso de Letras — Lingua Portuguesa, da Universidade Federal
da Paraiba (UFPB) os componentes curriculares: Estigio Supervi-
sionado VI e Estagio Supervisionado VII desenvolvem atividades
articuladas, baseadas na relacao teoria-pratica. As atividades con-
sistem de quatro momentos: 1) Referencial tedrico envolvendo o es-
pecifico dos componentes curriculares, trazendo reflexdes e pro-
postas sobre: profissio docente, abordagem do texto literario, pro-
posta metodoldgica para ensino da Lingua Portuguesa e da Litera-
tura; 2) Pesquisa - observacao e descrigao da institui¢ao escolar e da
sua proposta pedagdgica; observacoes e andlise das concepgdes,
praticas e metodologias de ensino do(a) docente. 3) Produgio de
material para elaboragio de proposta de docéncia no Ensino Médio
(EM) — projeto de estagio; e, 4) Exercicio da docéncia, implementan-
do a proposta no EM. Para esta comunicagao optamos por apresen-
tar, especificamente, o terceiro momento, o qual mostra os resulta-
dos de um conjunto de experiéncias de interven¢ao com produ¢ao
de projetos didaticos no ensino de lingua e literatura, realizado nas

turmas de estagio, no ano de 2013. Basicamente a proposta didatica
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nesta etapa envolve a elabora¢ao de material na forma de projetos
de trabalho e/ou sequencia didatica, a ser empreendida pelos (as)
académicos (as), que busca subsidio nas metodologias em estudo e
nos conhecimentos ampliados nos demais componentes curricula-
res que foram cursados durante o curso. A organiza¢ao desse mate-
rial é viabilizada no decorrer do periodo e visa, entre outros objeti-
vos, a elaboracgdo, execucdo e avaliacao de propostas e projetos de
trabalho na drea de lingua e literatura no ensino médio, colaboran-
do com o trabalho do professor regente da sala de aula em suas ati-

vidades de ensino e na formagao docente do graduando em Letras.

Palavras-chave: Ensino de Literatura. Ensino de Lingua. Projetos
didaticos.

Introdugao

A fim de mostrar e ampliar as discussdes na drea da didatica do en-
sino de Lingua e Literatura, organizarmos nosso trabalho de modo
que possamos, inicialmente, apresentar o estagio supervisionado
de Lingua Portuguesa e Literatura para o ensino médio, no ambito
do curso de Letras da Universidade Federal da Paraiba (UFPB) e a
articulagao que se faz entre componentes separados pela matriz cu-
rricular, mas, que em nosso entendimento, totalmente vinculados e
unidos pelo campo da linguagem e da unidade do texto (literario ou
nao).

Na sequéncia, registramos a metodologia de planejamento e elabo-
ragao dos projetos didaticos, bem como apresentamos exemplos de
material didatico (projetos), produzido pelos estagiarios do curso de

Letras, do ano de 2013. Esses exemplos mostram a maneira como se in-
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corporam as discussdes sobre a didatica e os conhecimentos sobre a
lingua e literatura na educagao bésica, especificamente, no ensino mé-
dio; bem como sdo resultados de uma formacao inicial que apontam
para como os graduandos tem construido seus saberes docentes a res-
peito das especificidades do ensino de Lingua e Literatura e do ensino-
aprendizagem no curso de Letras.

Por fim, colocamos as avaliagbes sobre as conquistas e ganhos
que a proposta dos estagios supervisionados VI e VII, conseguiram
atingir até o momento. Os resultados s3o explicitados nos depoi-
mentos e consideragoes reflexivas realizadas pelos estagiarios ao fi-
nalizar seu estigio. Enfim, a experiéncia aqui relatada coloca em
evidéncia aspectos positivos para o estigio supervisionado, mas
também sinaliza desafios que ainda tornam sinuosos os caminhos

da didatica do ensino da Lingua e da Literatura em nosso curso.

O estagio supervisionado de Lingua e Literatura para o ensino médio

Os estagios no curso de Letras/Portugués da UFPB fazem parte dos
conteddos basicos profissionais ao lado das disciplinas especificas e
da formagao pedagdgica. S3o sete estiagios no curso, de 60 horas
cada, atendendo a normativa de no minimo 400 horas, totalizando
420 horas. Desta carga horaria, sdo divididas a area de Lingua Por-
tuguesa e Literatura, sendo 60 horas no ensino fundamental e 60
horas no ensino médio para cada drea, nos estagios de intervengao.
O recorte deste trabalho aponta as discussoes para os dois tlti-
mos estagios do curso de Letras, VI e VII; que, respectivamente, s30
de Lingua Portuguesa e de Literatura para o ensino médio. Cada

componente curricular compde-se de 60 horas, que somados con-
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juntamente resultam em 120 horas para o estagiario. Conforme o
projeto pedagdgico do curso (PPC) as ementas destas disciplinas,
de Estagio supervisionado, se configuram da seguinte forma:

Estagio supervisionado VI - Ementa: Inicia¢ao a docéncia e inter-
vengao no cotidiano escolar: Aplicagio de contetdos basicos de Lin-
gua Portuguesa em sala de aula do Ensino Médio (leitura, produgao
de texto e analise lingiiistica).

Estagio supervisionado VII - Ementa: Iniciagao a docéncia e inter-
vengao no cotidiano escolar: aplicagao de contetidos basicos de Lite-
ratura em sala de aula do Ensino Médio.

Conforme podemos notar, os estagios VI e VII, tem como foco os
alunos do ensino médio da educagao basica brasileira. O propésito
é fazer a intervencao na escola a partir das discussoes sobre a apli-
cagdo de contetidos basicos de Lingua portuguesa e Literatura, ou
seja, fazer com que o estagiario realize sua interveng¢ao no ensino
médio, propondo atividades que resultem no ensino especifico das
areas de cada estagio. Ainda, é possivel verificar que esses estagios
sdo articulados separadamente no projeto pedagdgico do curso,
fragmentados em duas disciplinas, e que, portanto, requerem pro-
fessores com perfil especifico para cada area.

No entanto, apesar dessa configuracao dos estagios de lingua
portuguesa e literatura para o ensino médio se mostrar dividida, te-
mos buscado alternativas para debater a problemdtica instaurada
pelo projeto pedagdgico do curso, criado em 2006. Desde que pass-
amos a ministrar a disciplina (desde 2012) de Estagio Supervisiona-
do VII buscamos parcerias com a drea de Lingua Portuguesa e pro-
curamos encontrar pontos de intersec¢ao e de didlogo que possam

aproximar os discursos do ensino de lingua e literatura em torno do
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texto e da linguagem; o que, imediatamente, ainda no ano de 2012,

foi possivel com a articula¢ao dos dois estdgios aqui abordados.

Articulagoes entre Lingua e Literatura nos projetos didaticos

No Brasil, apesar das modifica¢des decorrentes de diretrizes e
orientagdes curriculares para o ensino médio, publicadas em 1998 e
revisadas até o presente, ainda impera na sala de aula uma matriz
curricular que divide as disciplinas de Lingua Portuguesa em Gra-
matica e Produg¢ao textual ou mesmo redagao e Literatura. Mesmo
com iniciativas de politicas pablicas de formag¢io continuada, alte-
racao de curriculos de formagao inicial para as licenciaturas, publi-
cagoes de documentos e pesquisas, podemos constatar que na reali-
dade da escola essa divisao é muito presente.

Dada essa situagdo, em que nos deparamos, como orientadores de
estagio supervisionado, no curso de Letras, acompanhando os estagia-
rios, destacamos a permanéncia de um ensino tradicional e conserva-
dor em seus contetidos escolares e nas metodologias de ensino de lin-
gua e literatura. E, por essa razao, temos como proposta, nos estagios
supervisionados de Lingua portuguesa e Literatura, provocar e instar
uma reflexao promissora a respeito dessa problematica desagregadora
no ensino médio, a tal ponto que desafiamos os estagiarios a propor, ao
final de seu curso, um projeto didatico que tenha por eixo unificador a
Lingua e a Literatura em uma mesma “aula”.

Lingua e Literatura constituem uma relacao de unido e harmo-
nia, pois ambas estio envolvidas na relacao texto-leitor, a partir da
palavra, na relagdo significante/significado. A propésito, segundo
Leite, “nos altimos vinte anos, com o aprofundamento dos estudos

de linguistica e de teoria literdria, tem ficado cada vez mais claro
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que o material com que trabalha a literatura é fundamentalmente a
palavra e que, portanto, estudar literatura significa também estu-
dar lingua e vice-versa” (2001, p.18). Se essa concep¢ao fosse abor-
dada em sala de aula “[...] o0 ensino da literatura passaria a ser viven-
ciado da obra literdria enquanto experiéncia transformadora e nao
simplesmente como a assimilagio de mecanismos codificados de
escuta e apreciagao” (OSAKABE, 2001, p.28). Para completar a con-

cepgao, consideramos o que diz Miigge e Saraiva (2006, p.30):

A nocao de texto literdrio, compreendido como universo ficcio-
nal que, entretanto, traduz dimensdes sociais, histéricas e cul-
turais, se complementa com o reconhecimento de que ele é,
essencialmente, um fenémeno de linguagem.

Entdo, o ensino de Lingua e Literatura precisa ter como ferra-
menta principal a relagio texto-leitor no processo discursivo, res-
peitando as caracteristicas proprias entre ambas e tornando-as ar-
ticuladas, consistentes e formadoras. Com a integragido entre
Lingua e Literatura, pode-se estudar o fenémeno literario dentro e
fora da sala de aula, ndo como obriga¢io, mas com sentimento de
prazer e satisfa¢ao pessoal.

Assim, um dos nossos eixos de integracao e articulagiao tem se
firmado na proposi¢ao dada por Miigge e Saraiva (2006, p.45) ao di-

zer que:

Lingua e literatura constituem um binémio cujos termos man-
tém uma rela¢io de unidade e de harmonia, quando se trata de
seu ensino [...]. Uma convergéncia e uma simultaneidade de sa-
beres e de competéncias concorrem para o estabelecimento des-
sa relacdo: a aquisi¢ao de um corpus lexical, o dominio gradativo
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de formas gramaticais e de estruturas sintiticas, a assimilagao
de nogoes de coesao e de coeréncia, a utiliza¢ao de coordenadas
espago-tempo-reais, a representa¢io da interlocugdo inerente
aos atos de linguagem e, sobretudo, a reflexdo metalingiiistica
que estd presente nos processos de aquisi¢io da lingua e de
criagdo da literatura. Esses saberes e competéncias negam, pois,
o conhecimento antecipado da lingua sobre a literatura, fre-
qilentemente expresso em afirmagdes que declaram ser neces-
sario “ensinar lingua mais literatura”, ou que é preciso “ensinar

lingua e depois literatura”.

Desse modo, Lingua e Literatura devem ser vistas e trabalhadas
como complementares, que dialogam num processo de produgao
de sentido, e ndo uma hierarquicamente mais valorizada que a ou-
tra. Para além dessa discussio, as autoras Filipousk e Marchi (2010,

p.11) salientam que,

[...] nem o peso histérico do sistema da lingua, nem os cinones da
literatura precisam ser trazidos para a aula como formas de calar,
escolarizando a leitura e anulando o leitor. A fun¢3o do trabalho nas
aulas de Lingua Portuguesa e Literatura é enriquecer o didlogo,
mas, frente a muito do que se conhece da tradi¢3o escolar, convém
lembrar que, sem o ponto de vista do leitor, n3o ha didlogo nem lei-
tura. Em nenhuma circunstincia, o professor em sua pratica peda-
gbgica, deve utilizar o texto literdrio para explorar palavras e frases
isoladas, para desafiar 3 compreensio de outros textos complexos,
ou ainda, estudar isoladamente suas estruturas gramaticais, ou seu
vocabuldrio, retirado do texto e discutido fora de contexto, especial-

mente para andlise e classificagio.

Portanto, ensinar Lingua também ¢é ensinar Literatura e a lin-

guagem proporciona essa interagao, pois “[...] a lingua é concebida
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como uma instincia na/ com a qual sujeitos sociais e histdricos, em
situagOes também sociais e histdricas, imediatas ou amplas, dialo-
gam constantemente num processo de trocas de ponto de vista, de
valores, visdes de mundo” (FRANCELINO, 2010, p.41). Com base

nessa perspectiva, Pedro Francelino (2010, p.41) enfatiza:

O ensino de lingua portuguesa deve basear-se numa prética tedri-
co-metodoldgica que propicie ao aluno o desenvolvimento de com-
peténcias para o uso efetivo da lingua em situagdes reais de comu-
nicagdo/interagdo. Dentre essas competéncias, destacamos: 1) a
capacidade para produzir textos orais e /ou escritos que contem-
plem as condig¢des de produgio do discurso e os diversos fatores de
textualidade; 2) o uso da variedade linguistica oral/e ou escrita e
adequada as situagdes de interlocucio; 3) valorizagio da leitura
como pratica social, desde o dominio informativo até o estético-li-
terario; por fim, 4) a utilizaco de conhecimento linguistico como
suporte para a expressao das possibilidades de uso da linguagem e
da capacidade de andlise critica.

Outro destaque sao os Parimetros Curriculares Nacionais do
Ensino Médio (PCNEM, 2000, p. 18), que também consideram a

proposta interdisciplinar no ensino de Portugués ao afirmar que:

O processo de ensino/aprendizagem da Lingua Portuguesa deve
basear-se em propostas interativas lingua/linguagem, consideradas
em um processo discursivo de construgio do pensamento simbdli-
co, constitutivo de cada aluno em particular e da sociedade em ge-
ral. Essa concep¢ao destaca a natureza social e interativa da lingua-
gem em contraposicdo as concepgdes tradicionais deslocadas do
uso social. O trabalho do professor centra-se no objetivo de desen-
volvimento e sistematizagdo da linguagem interiorizada pelo aluno,

incentivando a verbalizagio da mesma e o dominio de outras utili-

184 Investigaciony Practica en Didactica de las Lenguas



zadas em diferentes esferas sociais. Os contetidos tradicionais de
ensino de lingua, ou seja, nomenclatura gramatical e histéria da li-
teratura sdo deslocados para um segundo plano. O estudo da gra-
matica passa a ser uma estratégia para compreensao / interpre-

tagao / produgio de textos e a literatura integra-se 3 drea de leitura.

A relagdo interdisciplinar, como a defendida até o momento, nas
praticas de ensino e de aprendizagem de Lingua portuguesa e Lite-
ratura, no Ensino Médio, tem sido a base para a elaboragao de pro-
jetos didaticos nos estdgios supervisionados VI e VII, no curso de
Letras da UFPB. Inclusive, porque as concepgoes até aqui esbogadas
possibilitam também uma proposta que compreendem os projetos
pedaddgicos como possibilidade de intervenc¢ao na sala de aula.
Consequentemente, a didatica do ensino de Lingua e Literatura en-
contra na pedagogia de projetos a melhor resposta para trabalhar
conteidos de modo articulado, que, conforme Miigge e Saraiva
(2006) pode ser recuperada por metodologias que retina o estudo
dos recursos expressivos da lingua e das estratégias composicionais

do texto a percepgao de mundo do leitor.

Planejamento e elaboracgao dos projetos didaticos: mostra de 2013

Segundo Hernindez e Ventura (1998), o projeto didatico surge
como uma forma de facilitar a organizacao dos conhecimentos es-
colares e estao vinculados a perspectiva de conhecimento global e
relacional; considerando, ainda, que os conhecimentos escolares
nao sao ordenados rigidamente, nem em referenciais preestabeleci-
dos, nem na homogeneizagao dos alunos.

Tomados por esta perspectiva, também entendemos que estudos na

area da linguistica e da abordagem do texto literario, bem como da di-
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datica, avancam na escolha de trabalhos metodolégicos através de pro-
jetos didaticos e tematicos. No caso especifico da Lingua e da Literatu-

ra, de acordo com Suassuna; Melo e Coelho (2006, p. 232):

O projeto didatico/ temdtico permite recuperar 0 movimento in-
trinseco a pratica da linguagem: ler o que o outro disse; comparar
com um outro dizer de um outro sujeito; verificar as diferentes for-
mas de dizer; ter o préprio texto lido; procurar dizer de um certo
modo; buscar informagGes sobre como dizer; avaliar os diferentes
efeitos se sentido do dizer... s3o praticas de professores e alunos

que, juntos, atuam como produtores de significados.

Assim, se o ensino de Lingua e Literatura, de forma dissociada,
nao surte o resultado desejado, elaborar projetos didaticos que pos-
sibilite a sua integracdo é uma estratégia significativa e viavel para
as propostas e objetivos de ensino-aprendizagem para o alunado do
ensino médio. Sobretudo, se apreendida e debatida na formagao
docente dos estagiarios, futuros docentes da educagao bésica.

No inicio dos estagios VI e VII sao entregues os planos de curso
das duas disciplinas, orientando os estagiirios quanto aos objeti-
vos, metodologias e avaliagao dos respectivos estagios, com suas es-
pecificidades e bibliografias. Entretanto, para aproximar esses
componentes e, principalmente, para melhor orientar e explicitar a
proposta interdisciplinar dos estagios na Universidade, os estagii-
rios recebem um documento de orientacao das atividades dos esta-
gios VI e VII, que contempla a abordagem interdisciplinar do en-
sino de Lingua e Literatura para o ensino médio, bem como a abor-
dagem interdisciplinar dos estagios que ora realizam; conforme po-

demos mostrar no fragmento introdutério do documento, a seguir:
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ATIVIDADES de ESTAGIO VI e VII
Componentes Curriculares

Estagio Supervisionado VI - profa.

Estagio Supervisionado VII - profa.

No Curso de Letras - Lingua Portuguesa os componentes cu-
rriculares: Estigio Supervisionado VI e Estigio Supervisionado VII
desenvolvem atividades articuladas, sejam elas praticas ou tedricas.

Consistem de:

a) Referencial tedrico envolvendo o especifico dos compo-
nentes curriculares, trazendo reflexdes e propostas sobre:
profissao docente, abordagem do texto literario, proposta
metodoldgica para ensino da Lingua Portuguesa.

b) Pesquisa - observagao e descri¢ao de institui¢ao escolar e
da sua proposta pedagdgica; observacoes e analise das
concepgoes, praticas e metodologias de ensino do(a) do-
cente.

c) Produc¢io de material para elaboragao de proposta de do-
céncia no Ensino Médio - projeto de estagio.

d) Exercicio da docéncia, implementando a proposta no EM.

O documento apresenta de forma detalhada todas as atividades que
devem ser desenvolvidas no decorrer do estagio, como ja evidenciamos
na parte introdutdria deste trabalho. A partir dai explicita aos estagia-
rios que o desafio é articular os estigios na universidade no que ha de
comum para o ensino basico, ou seja, uma elaboragao de producao de
material didatico a ser implementado na proposta de docéncia que serd

executada na sala de aula do ensino médio. Entao, para nosso interesse
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é importante destacar as orienta¢des da letra ¢, que implica na pro-
dugao desse material, conforme orientagio dada para o planejamento e

a elaboragao do projeto didatico:

c) producao de material para o estagio e exercicio da docéncia

A elaboragao de material para o estagio é outra atividade a ser
empreendida pelos(as) académicos(as), que buscard subsidio nas
metodologias em estudo e nos conhecimentos ampliados nos de-
mais componentes curriculares. Poderd abranger alunos que se
situam nos trés anos do Ensino Médio.

O exercicio da docéncia e aplicagiao do projeto de estagio em
institui¢ao escolar se dard apds preparagao do material. Reco-
menda-se que os estagios acompanhem o bimestre/trimestre es-
colar definido pela escola para que possam ser vivenciadas as
propostas elaboradas. Salienta-se que nao sera fixado um perio-
do maximo de estigio; no entanto, estabeleceu-se o minimo de
20 horas. No encerramento dos estagios serd realizado semina-
rio, com a presenga dos professores dos dois componentes curri-
culares, quando os estagidrios analisarao seu trabalho e serao
orientados ao relatério de Estagio.

A organizagao desse material sera viabilizada no decorrer do
semestre, visando subsidiar a pratica no periodo de estagio. Nes-
se sentido, é importante que sejam entregues a cada etapa a co-
pia impressa do Referencial tedrico, do Diagnéstico e do Projeto
de estagio, para que possam ser avaliados e orientados a reescri-

ta quando necessaria.
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Para o planejamento e elaboragao dos projetos didaticos, toma-
mos por principio o diagndstico que os alunos realizam durante as
observagbes que fazem nas turmas em que vao realizar a inter-
vengao, bem como o referencial teérico que deve sustentar a meto-
dologia escolhida pelo estagiario, como podemos verificar no trecho

de um dos projetos didaticos apresentados no ano de 2013%":

Para elaboragio do projeto tomamos como rveferencial tedrico as orien-
tagoes dadas por Todorov (2009), jd que 0 mesmo afirma que [...] a li-
teratura ndo nasce no vazio, mas no centro de um conjunto de discursos
vivos, compartilhando com eles numerosas caracteristicas”. Por isso, a
literatura deve ser ensinada principalmente através das obras, sem que
sejam colocadas em segundo plano para dar lugar a questoes secundd-
rias, tais como: o estudo dos géneros, as escolas literdrias, etc., pois, pe-
las obras, o aluno pode ter um acesso mais abrangente aos varios dis-
cursos existentes na sociedade, independente do tempo: presente,
passado ou futuro. As OCEMs (2006) também contribuivam para ela-
boragdo do projeto, ja que esse documento também orienta sobre como
se deve trabalhar com o texto literdrio em sala de aula, outros autores
tais como Rildo Cosson (2006) e Irandé Antunes (2003), sGo menciona-
dos ao longo do projeto devido suas importantes contribuicoes para um

ensino ndo so de literatura, mas de Lingua Portuguesa satisfatdrio.

A proposta pedagdgica que serd apresentada no proximo tépico trds um
diferencial, pois ela foi feita para trabalhar tanto conteiidos relaciona-
dos ao ensino de literatura como do ensino de lingua, ji que entende-

31 A partir deste momento passamos a apresentar, discutir e analisar dois
projetos didticos elaborados e executados nos estdgios supervisionado VI
e VI, no ano de 2013. Por motivos de ética profissional, nio denominare-
mos os estagiarios, apenas passamos a definir projeto I e projeto II, elabo-

rados por dois estagidrios cada, para melhor compreensio do texto.
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mos que essas duas disciplinas ndo devem caminhar separadas, devem
ser trabalhadas em conjunto, o que foi para nés um desafio. (PROJETO
I, 2013, s/p)

Como podemos constatar, nas palavras dos estagiarios, fica evi-
dente a preocupacao em entrelagar e associar o ensino de Lingua e
Literatura numa proposta interdisciplinar a partir de concepgdes
das areas e de suas metodologias. Outro trecho que ressalta o en-
tendimento da proposta encontra-se no Projeto II, que afirma no

paragrafo introdutdrio do referencial tedrico o seguinte:

Esta segdo serd dividida em duas partes. A primeira abordard os pres-
supostos tedricos que embasaram a metodologia utilizada para o ensino
de lingua, tais como os referentes a postura do professor, em sala de
aula, a concepgdo de lingua que serve como pano de fundo para a pro-
posta de intervengdo, e os pressupostos referentes Orientagdes Curricu-
lares Nacionais para o ensino de lingua materna no ensino médio. A
segunda parte abordard os textos que embasam a elaboragio da pro-
posta de interven¢do na drea de literatura: o letramento literdrio, de
Rildo Cosson, e as Orientages Curriculares Nacionais para o ensino de
literatura no ensino médio, assim como as Orientagdes Curriculares da
Paraiba. (2013, p. 11)

Ainda que encontremos na citagiao acima a divisao das conce-
pgoes de ensino de Lingua e de Literatura, mais adiante, este proje-
to apontara procedimentos didaticos que incorporam o didlogo e a
interacdo entre as areas. Por outro lado, essa divisio em partes
mostra que nao tem sido tarefa facil, para os estagiarios, construir
uma concep¢ao integradora e interdisciplinar, o que nos faz pensar
no formato curricular do curso de Letras como uma matriz des-

agregadora dessas areas.
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Entretanto, afora essa dificuldade, de correlagao entre Lingua e
Literatura, nio menos importante, os projetos elaborados pelos es-
tagiarios tem mostrado que o desafio pode apontar percursos satis-
fatdrios para a integragao desses componentes no ensino médio. Os
dois projetos, aqui citados, indicam para esse caminho ao promove-
rem como temadtica o estudo de contos e o estudo da figura femini-
na na sociedade contemporanea. No projeto I, “Conhecendo con-
tos”, inclusive, consagra-se o encontro das dreas ao propor como

objetivo geral o seguinte:

Objetiva-se, neste projeto, relacionar o estudo de Lingua ao de Literatu-
ra desenvolvendo no aluno gosto pela leitura reflexiva interligando-a
com seu contexto sécio-historico. Para tanto, procurar-se-d identificar
contetidos de andlise linguistico-textual, na produgio escrita dos alu-
nos, que ainda ndo tém dominio, a partir da leitura e reflexdo dos con-
tos A cartomante, de Machado de Assis, e Um timulo para chorar, de
Dalton Trevisan. (PROJETO I, 2013, s/p)

Outra parte encontrada nos projetos, que reforgam o enlace a
respeito do texto, da linguagem e da palavra na sala de aula, é a des-
tinada a metodologia, refletida nas atividades que envolvem a Lin-
gua e a Literatura. No Projeto II, que tematiza a figura feminina,
encontramos em um dos procedimentos didaticos a apresentagao e
analise, em grupos, de propagandas e antncios publicitirios de cer-
veja que veiculam a exposi¢ao de mulheres sob um esteredtipo de
simbolo sexual, somados também a discussio de outras propagan-
das que acentuam a representacao da mulher dona de casa, da mae,
esposa, vivendo em miltiplas funcionalidades a servigo da familia.

Ainda, nesse momento também serao apresentadas letras de musi-
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ca que retratam o feminino, especificamente, Piradinha, de Gabriel
Valin e Cotidiano, de Chico Buarque.

Apbs essas apresentagoes, discussdes e atividades, a sequéncia
didatica introduzira a leitura e interpretagao dos poemas de Adélia
Prado. A leitura e interpretagdo sio pormenorizadas no projeto,
com as devidas atividades e exercicios para serem retomadas mais
adiante, quando se propde que os alunos realizem um contraponto
com os temas tratados nas propagandas e letras de masica. Tam-
bém sdo expostos outros textos literdrios e géneros discursivos ao
longo do projeto, que culminard com a montagem e edi¢gao de um
documentario sobre a temdtica trabalhada durante o projeto.

Ja o projeto I, teve a preocupagio em aliar contos e géneros discursi-
vos a partir da leitura da obra A cartomante, de Machado de Assis, e, que

se expressa, nitidamente pelas atividades iniciais do projeto:

*  Naprimeira aula a dupla de estagidrios se apresentara e explicara o mo-
tivo da presenga deles na sala de aula. Apds essa breve apresentacao, da-
remos inicio a aula perguntando se os alunos ja tiveram contato com al-
gum anincio de cartomante, e se tiveram onde foi que viram se foi na
rua, em alguma revista por exemplo. Apés essa breve discussio, comega-

remos a leitura do conto A cartomante, de Machado de Assis.

*  Na segunda aula continuaremos a ler mais uma parte do texto, daremos uma
pausa e pediremos para que se dividam em 4 grupos de 10 alunos e elaborem
antincios oferecendo os servicos que normalmente uma cartomante faz. Esses
anincios serdo apresentados pelos grupos e nds mostraremos um anincio e ex-
plicaremos sua estrutura para que os proprios educandos possam identificar
onde erraram e também onde acertaram. (PROJETO I, 2013, s/p)
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Essas e outras atividades assinalam a articulagao proposta pelos es-
tagios supervisionados VI e VII, no curso de Letras da UFPB, e legiti-
mam os projetos didaticos de ensino de Lingua e Literatura como uma
proposta didatica que ressignifica a palavra, o texto, a linguagem para

o aluno, produtor e leitor de textos, no ensino médio.

Resultados e avaliagao dos projetos didaticos de lingua e literatura

Para finalizarmos esse trabalho, entendemos que a melhor forma
de esclarecer e refletir o sentimento que tem nos acompanhado
nessa experiéncia, ainda embriondria no curso de Letras da UFPB,
deve ser através das palavras, descri¢des e depoimentos registrados
pelos préprios estagidrios em seus relatérios de estagio. Por isso,
nossas palavras finais sio concretizadas pela voz dos alunos, que

afirmam:

Por meio dos percursos realizados na elaboragio deste projeto,
bem como na realizagio das observagdes e intervengdes, enfati-
zamos a importincia de uma perspectiva mais ampla no que diz
respeito a integragdo das matérias de lingua e literatura nas au-
las de Lingua Portuguesa (LP), demonstrando que uma matéria
nao pode ser pretexto para o trabalho da outra, mas parceria,
proporcionando para todos que compdem a aula de LP, dessa
forma, um ensino menos mecinico, onde o aluno pode enxer-
gar, por exemplo, uma perspectiva do valor do ensino de litera-
tura, e como ela pode nos apresentar detalhes do mundo que,
por muitas vezes, n3o conseguimos perceber no nosso dia a

dia, mas que conseguimos em uma leitura.

E, continuando, bem mais adiante, dizem:
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Mudar os nossos prdprios conceitos, 0 modo como planejamos
as aulas, substituir conceitos antigos, por novas teorias (aqui
deixamos clara a felicidade que tivemos ao descobrir de modo
mais atento a contribui¢io da estética da recep¢do para o en-
sino de literatura), buscar novas informagdes, adquirir novos
conhecimentos que vendo sendo exigidos por esse “mundo que
nao para”. Todas essas exigéncias, digamos, assim, foram fun-
damentais para a plena realizagdo de nosso trabalho, pois é no
momento da atuagdo, quando nos questionamos o qué, o por-
qué e o para qué da a¢do docente, onde encontramos a realida-
de em que vamos atuar, que o professor realmente cresce, e se

cresce, leva junto todos a sua volta.
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Resumen

Bajo las dificultades de los alumnos del nivel superior para produc-
cién de enunciados por falta de habilidad con la seleccién del voca-
bulario, seguimos® a investigar maneras de estimular el desarrollo
del repertorio del estudiante mediante el fomento de la lectura de
textos literarios. En la actualidad hay una predominancia de los tex-
tos medidticos (editorial, noticias, dibujos animados, anuncios pu-

blicitarios etc.) en las clases de lengua. Por eso los estudiantes no

32 Revisién de lengua espafiola: Luanda Araujo <araujo.Juanda@gmail.com>

e Ione Moura Moreira < ionemouracf@gmail.com>

33 Os autores de ese trabajo son miembros del Grupo de Pesquisa Semiética,
Lectura y Produccién de Textos — SELEPROT < http://gruposeleprot.blogs-

pot.com.br/ >
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amplian la competencia para la lectura de textos con estructura ver-
bal mas compleja. Entonces el vocabulario del estudiante se pone
reducido a las formas obtenidas en las practicas orales y en los gé-
neros que circulan en los medios de comunicacién. Estos buscan
acercarse a la variedad mas popular del habla para garantizar la
comprension por parte del lector potencial. Por lo tanto, es explota-
da la riqueza del vocabulario de los textos literarios con el objetivo
de proporcionar la adquisicién del Iéxico por los estudiantes a tra-
vés de la practica sistemdtica de la lectura y la comprensién. La base
tedrica se constituye con la teoria de la iconicidad verbal (Simdes),
la lexicogramatica (Halliday) y tiene la Lingiiistica de corpus como
metodologia de investigacidn lexical. A continuacién, son propues-
tas actividades de produccion de textos para que los estudiantes
practiquen la seleccién y empleo de palabras y expresiones buscan-
do la mejor presentacion de las ideas. Palabras clave: vocabulario,

enseflanza, lengua y literatura, lectura, comprension.

Introduccién

Con el objetivo de contribuir para el perfeccionamiento de la ense-
fanza y el desarrollo de la comunicacién escrita, seguimos investi-
gando las principales dificultades de estudiantes universitarios, en
especial los de las primeras series. Aparte de las dificultades en la
estructuracion gramatical de los textos, la falta de conocimiento del
léxico de la lengua resulta el empleo inadecuado de las formas en

relacién a la tematica y al género del texto.

El levantamiento de las posibles causas de ese problema ha des-

tacado la falta de la practica de lectura. Los habitos familiares, las
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selecciones personales de material de lectura subsecuentes y las

34» 35»

practicas escolares con textos cortos, “charge®” y “cartum®” o tex-
tos de publicidad, todo eso vino contribuyendo para la formacién
de lectores elementares, sin preparaciéon para comprender textos
mas extensos. Por consiguiente el aprendizaje en las otras materias
no es bueno y la trayectoria escolar de esos estudiantes no les ga-

rantiza la inclusién social ni en el mercado de trabajo.

Otro problema relacionado a la lectura es el trabajo precario con el
texto literario. Considerandose la preferencia didactica por los textos
cortos, romances, cuentos, novelas fueron alejados de las clases de len-
gua portuguesa. Sea por la extensioén de las narrativas sea por la com-
plejidad estructural o lexical, los profesores no mas exploran la literatu-
ra estricto sensu y de eso resulta el desplacer de los alumnos en relacion
a ese tipo de lectura, y mas: sin el trabajo con esa literatura el dominio
de la lengua se pone precario, fragil, y no prepara los estudiantes para
el enfrentamiento de los textos de la vida.

Por todo eso decidimos traer de vuelta los textos literarios para
nuestras clases para testar hasta qué punto es (o no es) posible de-
sarrollar productivas clases de lengua (cualquiera) a partir de textos
literarios clasicos, en la perspectiva de Italo Calvino®.Cultor de la

34 La representacién pictérica de caricter burlesque y grotesco, en el que
satiriza un hecho determinado, generalmente de caricter politico y que es
de conocimiento publico.

35 Disefio caricatural que presenta una situacién humoristica, utilizando, o

no, legendas. [Do ingl. cartoon.]

36 Ttalo Calvino (¥15/10/1923; 19/08/1985), hijo de italianos, nascié en Cuba,

crecié en Italia y se ha tornado un de los mas importantes escritores italia-

nos del Siglo XX.
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levedad, de la rapidez, de la exactitud, de la visibilidad, de la multi-
plicidad y de la competencia — sus seis propuestas para el proximo
milenio (Calvino, 1995: 08) — asociadas a sus ideas sobre la lectura
de los clasicos (Calvino, 1993: 16) — a que él define por ejemplo
como “... libros que, cuanto mas pensamos conocerlos por lo que oi-
mos sobre ellos, cuando son leidos de verdad mds se revelan nue-
vos, inesperados, inéditos — o autor de Perché leggere i classici®’ (Por
qué leer los cldsicos)propone el trabajo con los clasicos por considerar-
los muy préximos de la idea del libro total, segiin sofiaba Mallar-
me*(op. cit., p.13).

En una breve investigacion sobre otros profesores que trataron del
problema de la lectura, pudimos encontrar un articulo sobre el tema, de
Gallardo Alvarez (2006: 01) que asegura que los textos literarios no
atrae a los estudiantes de secundaria debido a factores como: cambios
culturales ocurridos en las sociedades en los altimos tiempos; falta de
ejemplo en el hogar, con padres que no son lectores; tipo de textos ele-
gidos como obligatorios para la lectura. Considerandose todavia la for-
ma de trabajo con los textos, lo que resulta es la imposibilidad de que el
estudiante se aproxime con placer al texto literario.

Herrero Figueroa (1998: 634) afiade que explicar literatura no es
ensefar a leer. La lectura literaria debe contemplar la singularidad
de esa comunicacién estética que abriga aspectos socioldgicos y
culturales. Sélo de esa manera es posible el desarrollo de lo que se
denomina como competencia intertextual; la cual surge de la ac-
tivacion del intertexto del lector a partir del convivio con el dis-
curso estético y ladico.

37 Ppublicado en italiano en 1991 e en portugués en 1994 (Lisboa)
38 Ftienne Mallarmé, (3¢ 18/03/1842; 09/09/1898) fue un poeta e critico lite-

rario francés.
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Eguinoa (2000: 01) evoca las calidades inmanentes a la lectura que,
para la autora “es una actividad solitaria, silenciosa, de descubrimiento,
de recreacién del lenguaje escrito. Leer es volver presente un pasado y,
por lo tanto, se convierte en un viaje hacia el conocimiento y la verdad”.
Por ese camino la prictica de lectura preséntase como un productivo
ejercicio de la imaginacién, “ya que en todo acto de lectura siempre
apelamos a ella y es ella la que nos permite hablar del papel activo,

(co)creador, (co)elaborador del lector ante la obra” (id. Ib.)

Con la creencia de que el desarrollo de la competencia sociocul-
tural de los alumnos implique un trabajo con la lectura, sistematico,
técnico y cientificamente embazado es que nos ayuntamos a los in-
vestigadores citados y a los demds que se ocupen de esa labor. Los
objetivos comunes parten de unavisién renovadora de la ensehanza
y visa a estimular el ejercicio de los procesos cognitivos de los estu-
diantes a partir de la provocacion de los textos literarios, para que el
estudiante experimente acciones en las que desarrolle sus com-
petencias con mayor autonomia y pueda darse una mejor expli-
cacion de su realidad social, natural y personal. Asi comprende-

mos la evolucidn intelectual deseada para los sujetos.

Para que eso ocurra es necesario elaborar clases con subsidio de
la ciencia de la literatura, tener en cuenta el conocimiento empirico
y la competencia de comprension textual de los alumnos, ademas
del conocimiento de la estructuracién lexicogramatical de los tex-
tos. Ese ultimo contenido debe ser calculado segiin las supuestas
habilidades de los estudiantes de acuerdo con el nivel de escolari-

dady el area de interés.
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Hay muchas otras consideraciones acerca de la lectura y su ense-
flanza, pero nuestro objetivo en ese articulo es el desarrollo de la
lectura y del dominio lingiiistico-cultural. Por eso llamamos al texto
las consideraciones sobre el funcionalismo de Halliday y la iconici-
dade de Simoes (cf. Noth, 1999) con las cuales seguimos buscando el
perfeccionamiento de las practicas didacticas de lectura destinadas

ala adquisicién y el desarrollo del repertorio discente.
Base tedrica

Segtn la perspectiva del funcionalismo sistémico, las estructuras
del lenguaje verbal orientan la interpretacién de la experiencia y de
las formas de interaccién social. Estas pueden expresar los signifi-
cados da la cultura en la cual se integran y se materializan por mo-
dos semidticos especificos. Por lo tanto, la forma de los enunciados
se ponen de acuerdo con las determinaciones (o limitaciones) espe-
cificas a los contextos cultural e histérico de quienes los produzcan.

Segin Halliday (2004: 03), cuando alguien habla o escribe, pro-
duce texto. Entonces, el término texto designa cualquier instancia
de lenguaje, cualquier medio que produzca sentido para alguien
que conozca ese lenguaje. El autor considera el texto de dos mane-
ras: a) como objeto; b) como un instrumento para descubiertas de
algo méis. Ademds de preguntar ;qué significa ese texto para cual-
quiera? ;Por qué significa eso? Cuando observado como instrumen-
to, el texto es indagado sobre sus revelaciones sobre el sistema de
lenguaje con que se cred. Son dos enfoques complementarios ya

que el texto es analizado como artefacto y como espécimen.
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En la ensefianza de la lectura el texto debera ser estudiado tanto
como artefacto cuanto como espécimen. Con la llegada de los géne-
ros textuales a las clases de lenguaje, analizar eventos comunicati-
vos segun sus caracteristicas ha sido una manera muy practica de
explorar los textos y conocerles su estructuracién, funciones y valo-
res. De esa manera, los alumnos lectores son orientados a percibir
no sélo las frases del texto que tienen delante de sus ojos, pero las
posibles frases con que expresarian las mismas ideas en situaciones
de comunicacién diversas. Asimismo comprenderian la importan-
cia del dominio de vocabulario para que sean capaces de expresarse

adecuadamente en las mas variadas instancias de comunicacién.

En el plan del dominio del 1éxico, subrayase la iconicidade como una
calidad de los signos que carece de atencion de los docentes, para que
preparen actividades de identificacién de los papeles iconicos o indicia-
les que los signos desempenan en los textos. Los iconos estimulan cog-
niciones que, como dice Calvino (1995, p. 99), proyectan imagenes de las

ideas en la pantalla mental del sujeto. Véase el extracto:

Se distinguen dos tipos de procesos imaginativos: el que parte
de la palabra hacia la imagen visiva y el que parte de la imagen
visiva hacia la expresion verbal: leemos por ejemplo una escena
de romance o el personaje de un acontecimiento en un periédi-
co, ysegtnla mas grandeomds pequefia eficacia del texto somos
llevados a ver la escena como se esta se desarrollasedelante de
nuestrosojos, si no toda la escena, por lo menos fragmentos
ydetallesemergen del indistinto. [Traducimos]

Segtn Kress & van Leeuwen (2006), la vision de Halliday sobre

gramatica es aplicable a la gramatica del design, ya que las estructu-
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ras visuales y las del lenguaje verbal orientan la interpretacion de la
experiencia y de las formas de interaccidn social. Estas pueden ex-
presarse visualmente o lingiiisticamente porque los significados
pertenecen a la cultura y se materializan por modos semiéticos es-
pecificos. Por lo tanto, la forma de algunas cosas puede ser prefe-
rentemente visual o verbal, de acuerdo con las determinaciones (o
limitaciones) especificas a los contextos cultural e histdrico. Luego,
los mismos significados se pueden realizar (concretizarse) de ma-
nera diferente, o sea en los medios no verbales o verbales. Conse-
cuentemente, esos estudiosos crearon metafunciones para el no

verbal inspirados en las que propuso Halliday.

A nuestro ver, la articulacién de lo que proponenHalliday
(2004)y Kressen & Van Lewen (2006) y lo que dicen Simdes (2009) y
Calvino (1993) torna posible pensar en un trabajo con el texto litera-
rio — los y las narrativas mas largas de varias épocas—que no sélo
favorece la expansién del dominio verbal de los estudiantes, pero
principalmente el desarrollo de habilidades y competencias de lec-
tura para comprender los textos y al mundo.

Segin Neves (2004), la lingiiistica funcional sistémica considera el
lenguaje como un sistema que proporciona a los usuarios la elecciéon de
formas para la produccién de significados, ya que es una accién social.
Como un sistema semiético, el lenguaje es una fuente perdurable de
posibilidades con las cuales los interlocutores interactian entre si, lle-
gando a crear o transformar reglas y lugares sociales. Por eso es de
suma importancia el desarrollo de las metodologias de ensefianza que
favorezcan la comprensién y el dominio de los sistemas y procesos se-

midticos con los que se producen los de textos.
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METAFUNCIONES | DEFINICION METAFUNCIONES | TIPOS DE

DE HALLIDAY IMAGETICAS RELACIO-
NES
Ideacional Los signos de los Representacional Icdnicas

objetos, los partici-
pantes, las circuns-
tancias en que se
producen los acon-
tecimientos;
Interpersonal Los signos de las Interactiva Indiciales
relaciones entre el
que ve y lo que se
ve.

Textual Distribucion de se- | Composicional Simbdlicas
fiales de acuerdo
con el valor de lain-
formacion o el énfa-
sis relativo entre los
elementos de la
imagen.

La eleccion de pala-
bras

El orden de los tér-
minos en los enun-
ciados

Modo argumental

Tabla1—Articulacién entre las metafunciones y los tipos de relaciones signicas

Aplicacao:

Trabajo con la literatura contemporinea
La lectura de una obra literaria requiere del lector la capacidad de ex-
traer del texto marcas lingiiisticas que orienten la interpretacién. En

ese ensayo buscamos demostrar la importancia de una eleccién ade-
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cuada - o estratégica - de palabras y expresiones para garantizar la visi-
bilidad tematica y conducir el lector por el texto.LaLinguistica de Cor-
pus dispone de herramientas eficientes para levantar, cuantificar y ta-
bular los signos de un texto y compararlos con los de un corpus de re-
ferencia para identificar palabras-llaveque no sélo aclaran de cierto
modo las relaciones lexicales como también son garantizadoras de la
existencia de temas propuestos para el texto.

Por medio de las herramientas del WordSmith Tools (WST), Word-
List (lista de palabras) y KeyWord (palabras-llave) buscamos identificar
recortes tematicos de la novela contemporanea Sombras de Reis Barbu-
dos, de José J. Veiga.

Con esos procedimientos es posible caracterizar un texto o géne-
ro para aplicaciones como: ensefianza de lenguas, Linguistica fo-
rense, estilistica, andlisis de contenido, organizacién interna de los
textos, posicionamiento ideoldgico, perfil lexical de un autor y recu-

peracién de textos, por ejemplo.

Por la comparacién de las listas de palabras de la novela elegidacon la
de un cérpus de referencia (Davies; Ferreira) fueron encontradas 28 pa-
labras-llave en la novela: 19 son palabras lexicales (16 sustantivos y 3 ver-
bos) y 9 palabras gramaticales. En esta presentacion seleccionamos los
sustantivos-nddulos (que funcionan como palabras-llave), los dividimos

en dos grupos segiin los temas que traen al texto: sdlitos e insélitos.

Los sélitos son items que se refieren a cosas mundanas, cotidia-
nas, triviales las cuales pertenecen a la realidad empirica; yalos in-

solitos llaman a la escena cosas de un mundo no real, quiza posible.
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En Sombras de Reis Barbudos(una novela contemporanea), los items
lexicales que designan los integrantes de la familia, por ejemplo, repre-
sentan el mundo més real/sélito que funciona sobre el cualirrumpe el
insélito: fenémeno que sélo existe si comparado con la realidad coti-

diana (Prada Oropeza, 2006). Véase en la tabla los items destacados:

PALABRAS-LLAVE CAMPO-SEMANTICO 1 FREQ.
MAMAE 168
BALTAZAR 143
PAI 198
TIO 138
TIA Base do solito/familiar 12
DULCE 68
BOLA 20
MESA 33
Tabla 2—0 mundo sélito

En el campo semantico de los temas insdlitos (los no comunes,

no usuales) el WST identificé:

PALABRAS-LLAVE CAMPO-SEMANTICO 2 FREQ.

MUROS 39

URUBU Base do insdlito 19

HOMENS 17
Tabla3—0 mundo insélito

La comprobacién de que muros, urubus e homens -palabras (nédu-
los) de mas alta frecuencia - construyen un mundo insdélito es que
siguen acompafiadas de otras con que no se combinan en el uso co-
rriente de la lengua. La presencia de los mundos sdlito e insdlito en
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la novela en foco resulta de una pelea entre opresores y oprimidos.
La tabla a seguir representa los dos ejes- opresion & libertad:

PALABRAS-LLAVE | CAMPO-SEMANTICO 3 FREQ.
COMPANHIA 11
FISCAL Indicadores de la opresién 32
FISCAIS 25
PALABRAS-LLAVE | CAMPO-SEMANTICO 4 FREQ.
MAGICO Sefialan metaféricamente la libertad 26
UZK 30
Tabla 4—Opresiény Libertad

Coémo se ha comprobado que la frecuencia de las palabras-llave
indicadas pelo WST pueden comprobar la tematica insdlita del tex-
to, creemos que es posible hacer ese tipo de levantamiento en las
clases, mismo sin el software, en textos mas cortos, para que los es-
tudiantes descubran no sélo la importancia de conocer el 1éxico,

pero la de saber emplearlos en beneficio de la clareza de su texto.

Trabajo con literatura clasica

En esa seccién, vamos ademostrar como el trabajo didactico con el
texto clasico puede contribuir para la ampliacién del vocabulario
discente y susconocimientos enciclopédicos.

Cuando se habla de la ensefianza de idiomas, un tema que siempre
se impone es ;como el profesor debe preparar a los estudiantes para la
comprension de los textos, literarios o no, y segiin su competencia lin-
gliistica tornarse capaz de seleccionar las palabras que utilizardn para

componer sus propios textos? Algunas teorfas de discurso ofrecen ca-
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minos a responder esta pregunta. Proponen, por ejemplo,seleccionar
en el Iéxico de la lengua-objetolas formas que mejor se articulan con el
género textual en estudio. En el punto de vista discursivo, es el género
del texto que administra estas opciones. Segin los estudios lingiiisticos
contemporaneos fuera Michael Bakhtin quien ha conceptuado a los gé-
neros discursivos como formas estables de expresion con las cuales los
sujetos interacttian en las diversas esferas de la sociedad. En la literatu-
ra, para ejemplificar, tenemos géneros como el soneto, la lirica, histo-
ria, novela; en el lenguaje del derecho, la peticidn, la declaracién, los
embargos son géneros especificos; en el discurso religioso, hay géneros
como el sermén, la profecia, las epistolas.

En cada situacidn, el enunciador, consciente de la intencién comu-
nicativa y de la forma de la composicion apropiada, selecciona y dispo-
ne los elementos lingiiisticos, observandola extensién del enunciado,
su organizacion interna, la secuencia de la informacién y el destinata-
rio. Cada género tiene una forma de composiciéon que va a influir no
sdlo las opciones léxicas, sino también las selecciones sintictica y mor-
fologica. Tales procesos y procedimientos sirven paracaracterizar a
cada género. Sin embargo, son los géneros literarios los que mas ofre-
cen oportunidades para el profesor de idiomas estimular un encuentro
productivo entre estudiantes y el mundo de las letras.

Por supuesto que no proponemos la ensefianza de la literatura redu-
cida a la mera exposicién de las listas de las escuelas literarias, autores
y sus caracteristicas. Igualmente no aceptamos que el trabajo con tex-
tos clasicos se reduzca al conocimiento histérico y la ampliacion de re-
pertorio, puesto que la literatura es una fortuna con la cual es posible
estimular el procesamiento de la informacién y preparar los sujetos

para la reflexion independiente, o sea, para la autonomia intelectual.
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Para la consecucién de tales objetivos, es necesario considerarse que
los estudiantes aprenden de facto cuando los contenidos se les mues-
tran contextualizados, es decir, cuando llaman a la cognicién conteni-
dos de su experiencia, del mundo ya conocido y, de esa manera, pro-
duzcan encadenamientos de informaciones, conceptos, acciones y
actividades con las cuales los estudiantes puedan construir sentido los
nuevos conocimientos. La psicologia ensefia que hay que se construir
una base aperceptiva para el aprendizaje. Esa base resulta de la armoni-
zacion entre los datos conocidos y los nuevos datos. Para que esa con-
juncién de datos ocurra es imprescindible que las informaciones, ideas
y teorias no sean trabajadas de manera estanque, aisladas de las situa-
ciones en donde ocurren en general.

Para que ese proceso se realice con eficiencia, se impone el creci-
miento del nimero de items lexicales almacenados en la mente del es-
tudiante, o sea, el desarrollo del vocabulario es la condicién esencial.
Eso porque las palabras y expresiones constituyen el material con que
el lector va a realizar la lectura productiva y mientras esa actividad se
realiza va a buscar y grabar nuevos items 1éxicos con los cuales podra
expresarse de manera eficiente.

Sobre ese tema Iglesias (2005, p.1) afirma que

Aprendemos el lenguaje a través de su uso y de forma implicita,
de forma experimental, no reglada, Y lo que mueve a los nifios a
aprender el lenguaje es la posibilidad de extraer sentido. El
aprendizaje se produce a través de las predicciones o hipétesis
sobre el significado de los enunciados y las reglas para interpre-
tarlos, hipétesis que el nifio va verificando mediante la retroali-

mentacion que el contexto le proporciona.
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Seguimos con ejemplo de trabajo con textos clasicos ya practica-
do en clases de Escuela Media.Utilizamos géneros textuales diver-
sos (sonetos, novelas, contos etc.) para analizar la iconicidad en las
selecciones lexicales, morfoldgicas y sintacticas propias del texto li-
terario. Iniciamos la experiencia con el soneto "Sete anos de pastor”
(de Luis de Camoes)que en seguida es confrontado con el capitulo
29, versos 16 a 20, del libro de Génesis.

Es posible llevar los estudiantes a percibir las diferentes seleccio-
nes de vocabulario y organizacién sintactica hechas por los enun-
ciadores, puesto que el poeta y el profeta narran la misma historia
de amor deJacoy Raquel, hija de Labén.

La exploracion de esos dos textos puede llevar a los estudiantes a la
comprension de quelasopciones lexicalessondirigidaspor elgénerotex-
tual y que funcio nan como unidades eficientes de comunicacién.

Vamos a los textos:

Soneto “Sete anos de pastor” Génesis, cap. 29, versos 16 a 20

Sete anos de pastor Jacé servia 16 E Labdo tinha duas filhas; o nome da
Labéo, pai de Raquel serrana bela, mais velha era Lia, e 0 nome da menor Ra-
Mas néo servia ao pai, servia a ela, quel.

Que a ela so por prémio pretendia. 17 Lia tinha olhos ternos, mas Raquel era
Os dias na esperanca de um so dia de formoso semblante e formosa a vista.

Passava, contentando-se com vé-la:
Porém o pai usando de cautela,

Em lugar de Raquel lhe dava Lia.
Vendo o triste pastor que com enganos
Lhe fora assi negada sua pastora,
Como se a ndo tivera merecida,
Comegou a servir outros sete anos,
Dizendo: Mais servira, se néo fora
Para tdo longo amor t&o curta a vida.

18 E Jacé amava a Raquel, e disse: Sete
anos te servirei por Raquel, tua filha menor.

19 Entéo disse Labdo: Melhor é que eu a dé
ati, do que eu a dé a outro homem; fica co-
migo.

20 Assim serviu Jacd sete anos por Raquel;
e estes Ihe pareceram como poucos dias,
pelo muito que a amava.

Tabla 3— Textos en comparacion
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La comparacién del altimo terceto del soneto con el altimo verso bi-
blico y la marcacién de las diferentes elecciones lexicales resulto asi:

“Mais servira, se nao fora / Para tao longo amor t3o curta a vida”.
Como el soneto tieneelcompromiso conla belleza y el estilo, Camdes
opta por el pretérito mais que perfeito do indicativo de los verbos serviry-
serpara representar la idea de hipdtesis. Esa forma verbal no tiene
uso frecuente en el portugués brasilefio. En los discursos usualesla
forma empleada es el futuro imperfecto del indicativo“Mais serviria,
se nao fosse para tao longo amor tao curta a vida”.

En oposicidn a la seleccién poética mencionada, indicamosen la
traduccion del fragmento de texto biblico tenemos: “Assim serviu
Jacé sete anos por Raquel; e estes lhe pareceram como poucos dias,
pelo muito que a amava”. La opcién por formas verbales que repre-
sentan el tempo narrado, pretérito perfeito do indicativo, ademas de no
formular a una hipétesis se reduce a una constatacién de que para
Jaco los siete afios se mostraron pocos en relacién a la dimensién de
su amor por Raquel.

Las antitesis presentada en los dos textos — longo amor/curta
vida; poucos anos/muito amor— incluso demuestran un contraste
cuanto a la busqueda o no por una expresién poética, distinta de lo
que se pone en los textos en prosa. El par longo amor/curta vida com-
pone un imagen sencillo y romantico, mientras poucos anos/muito
amor siquiera mueve los sentimientos del lector por fuerza de la tri-

vialidad de esas formas.
Conclusién

Suponemos que con las dos pequefias muestras de trabajo didactico

con textos literarios (contemporaneo y clasico) ha sido posible de-
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mostrar a los interesados la investigacion en desarrollo desde 2002.
Llevando la experimentacién para clases de escuela media y supe-
rior tenemos intentado estimular la lectura de los textos literarios
— incluso de los clasicos — con el objetivo de despertar en los estu-
diantes no sélo el placer de la lectura, pero principalmente la aten-
cién sobre la importancia del dominio lexical. Buscamos demostrar
a los estudiantes como los escritores seleccionan y combinan las pa-
labras y expresiones de manera especial y que eso trae como resul-
tado no apenas una claridad mas grande pero la belleza del texto.
Es necesario que consideren que las opciones lexicales son exigidas

por el género textual para una comunicacién eficiente.
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Resumen

El proceso de democratizacion de la educacion superior y las politicas
de inclusién social y educativa que se ampliaron hasta este nivel en-
frentan a los docentes y a las instituciones de este ambito a nuevas
problematicas y desafios. Asi, el viraje de una concepcién elitista de la
educacién superior a la concepcién de esta como derecho lleva a pen-
sar la desercion y el desgranamiento como un problema que desafia a
las instituciones a crear dispositivos que apunten a conciliar la supues-
ta antinomia calidad/inclusién. En este sentido, se sefiala la falta de
dominio de los estudiantes de nuevo ingreso en la resolucion de las ta-
reas de lectura y escritura demandadas para acreditar la formacién
como uno de los factores que influyen en el abandono estudiantil. En
consecuencia, el sostenimiento de una inclusién que no atente contra
la calidad requiere el compromiso de las instituciones educativas para
salvar la desventaja sociocultural. En este contexto, en Argentina se
han extendido los talleres de lectura y escritura en los margenes de los
estudios superiores (ingreso, egreso con la tesina y posgrados), sin
embargo, el disefio de propuestas flexibles e innovadoras para atender
esta problematica prioritaria para la politica educativa actual podria

brindar otra arista para la intervencion.
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En el marco de estas jornadas, me interesa someter a reflexion el
potencial de la didictica de la lengua para aportar a la atencién de
esta problematica desde el trabajo interdisciplinario. Postulo que la
enseflanza de los lenguajes especializados cientifico-académicos de
los que se han ocupado, principalmente, los profesores de segundas
lenguas, fundamentalmente de inglés, puede asumir nuevos forma-
tos que ayuden a la comprensién y produccién de las formas discur-
sivas de la comunidad disciplinar a la que aspiran ingresar los estu-
diantes de grado. En esta ponencia, presento a modo de ejemplo
una propuesta de intervencién sostenida de manera sistematica a
lo largo de las carreras de Ingenieria y Economia en relacién con la
ensefianza explicita de la lectura y la escritura dentro de las mate-
rias. Mostraré algunas acciones concretas desarrolladas en el Insti-
tuto de Industria de la Universidad Nacional de General Sarmiento
en el marco del programa de desarrollo de habilidades de lectura y

escritura a lo largo de la carrera (PRODEAC®).

Palabras clave: formaciéon académica, escritura, lectura, géneros,

interdisciplinariedad

“Hablar ciencia” no significa simplemente hablar acerca de la
ciencia. Significa hacer ciencia a través del lenguaje. “Hablar
ciencia” significa observar, describir, comparar, clasificar,
analizar, discutir, hipotetizar, teorizar, cuestionar, desafiar,

argumentar, disenar experimentos, seguir procedimientos,

3 www.ungs.edu.ar/prodeac
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juzgar, evaluar, decidir, concluir, generalizar, informar, es-

cribir, leer y enseniar en y a través del lenguaje de la ciencia.

sPor qué el énfasis en el lenguaje? Porque el lenguaje no es solo
vocabulario y gramatica: el lenguaje es un sistema de recursos

para construir significados (Lemke, 1997).
Introduccién

Los cambios sociales, econémicos y politicos producidos a nivel
mundial han impactado sobre el campo educativo y produjeron al-
gunas transformaciones en la educacién superior, entre las que se
destaca el proceso de democratizacion y expansion que amplia el
ingreso a nuevos publicos. En Argentina, las politicas de inclusion
social y educativa han alcanzado en las dltimas décadas el nivel su-
perior, lo que enfrenta a las instituciones educativas de este ambito
a nuevos desafios. Asi, por ejemplo, el viraje de una concepcion eli-
tista de la educacién superior a la concepcién de esta como derecho
lleva a pensar la desercién y el desgranamiento como una proble-
matica que desafia a las instituciones a crear dispositivos que apun-
ten a conciliar la antinomia calidad/inclusién.

Frente a esta coyuntura, las ciencias del lenguaje y las didacticas
de las lenguas se han hecho eco de las nuevas demandas, lo que se
corrobora en el incipiente desarrollo del campo de la alfabetizacién
académica que pretende ofrecer herramientas didacticas para aten-
der a algunos de los desafios que enfrenta hoy la educacién supe-
rior tanto a nivel nacional como internacional.

En este contexto, las tareas de lectura y escritura requeridas en

los estudios superiores adquieren fundamental relevancia, dado
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que si bien el ingreso al nivel superior apunta cada vez mas a ser
irrestricto, la permanencia exige la resolucién “exitosa” de estas ta-
reas por parte del estudiante; es decir, poder resolver las tareas de
lectura y escritura de acuerdo a las expectativas docentes es lo que
garantiza el avance en la carrera, en tanto el ejercicio politico-insti-
tucional de control sobre la formacién y sobre los modos de repro-
duccién de la logica social y disciplinar se manifiesta en la evalua-
cién (Muriete, 2007) que se objetiviza en producciones discursivas a
través de las cuales se acreditan las distintas asignaturas que con-
forman el plan de estudios.

En el marco de estas jornadas, me interesa someter a reflexién el
potencial de la didactica de la lengua para aportar a la atencién de
esta problematica desde el trabajo docente interdisciplinario. Pos-
tulo que la ensenanza de los lenguajes especializados cientifico-aca-
démicos de los que se han ocupado, principalmente, los profesores
de segundas lenguas, fundamentalmente del inglés, puede asumir
nuevos formatos que ayuden a la comprensién y produccién de las
formas discursivas de la comunidad disciplinar a la que aspiran a
ingresar los estudiantes de grado. En esta comunicacion, presento
a modo de ejemplo una propuesta desarrollada en cuatro carreras
del Instituto de Industria (en adelante IDEI) de la Universidad Na-
cional de General Sarmiento (en adelante UNGS): Licenciatura en
Economia Politica, Licenciatura en Economia Industrial, Ingenieria
Industrial e Ingenieria Electromecanica Orientacién Automatiza-
cion. Se trata, concretamente, de mostrar las contribuciones que se
pueden realizar desde el campo de la didactica de la lengua a la alfa-
betizacién disciplinar en el marco del programa de desarrollo de

habilidades de lectura y escritura a lo largo de la carrera (en adelan-
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te PRODEAC™), en otras palabras, que la did4ctica de la lengua (o
de los lenguajes disciplinares) tiene mucho para aportar a las otras
disciplinas y puede ayudar, por un lado, a los docentes a orientar la
ejecucion de las tareas de escritura y, por el otro, a los estudiantes a
mejorar su desempeno en las materias.

A continuacidn, se presenta brevemente el PRODEAC para mos-
trar, luego, algunos ejemplos de intervenciones desarrolladas en las
carreras del IDEI Finalmente, se realizan algunas reflexiones sobre
el potencial de la didactica de la lengua cuando trasvasa los limites

de la propia disciplina para acompaiar el desarrollo de otras.
Breve caracterizacion del PRODEAC

El PRODEAC es un programa que acompaia el proceso de alfabeti-
zacién disciplinar a partir de la intervencién en las materias del ci-
clo especifico de las carreras que se dictan en la UNGS. Fue creado
en el ano 2005 en el marco de la problematica descripta en la intro-
duccién. Sus principales objetivos apuntan a favorecer el desempe-
flo académico de los estudiantes a través del desarrollo de compe-
tencias de lectura y escritura relacionadas, justamente, con su acti-
vidad como estudiantes de la universidad, a asistir a los docentes en
la planificacién, asignacién y evaluacién de las tareas escritas pro-
puestas a los estudiantes y a capacitarlos para la ensefianza de la
lectura y la escritura durante el dictado de su materia.

En el transcurso de los nueve afnos que lleva el Programa, la pro-
puesta dentro del IDEI ha logrado alcanzar cierta sistematizacion y

formar parte del curriculo, dado que constituye un requisito de las

40 www.ungs.edu.ar/prodeac
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carreras de este Instituto. Se trata, entonces, de una propuesta de
intervencién didactica interdisciplinaria, genérica, curricular, sis-
tematica, gradual y con sinergia con la investigacién (Natale &
Stagnaro, 2012).

La figura 1 sintetiza el abordaje del Programa en las carreras del IDEL.

Enfoque basado en los géneros como actividades
sociales (Martin, 1997; Natale & Stagnaro., 2012)
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Figura1. Enfoque del PRODEAC en el IDEI

El Programa propone el trabajo a partir de parejas pedagdgicas
conformadas por el docente de la asignatura y un profesor de Letras
especialista en practicas de lectura y escritura o en lingiiistica apli-
cada. De este modo, cada docente aporta a la construccién de la
propuesta didactica desde los saberes disciplinares disponibles: el
profesor de la materia conoce las formas discursivas utilizadas por
su propia comunidad disciplinar y los contenidos de la asignatura
que dicta, mientras que el profesor de Letras dispone de metalen-
guaje y herramientas para guiar la reflexién sobre el uso del lengua-
je en funcién de los propédsitos comunicativos y pedagdgicos. Es asi

como a partir del didlogo interdisciplinario se consensuan inter-
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venciones didacticas que atienden a las caracteristicas propias de

cada materia, cursada y a las necesidades particulares.

Aportes dela didactica delalengua ala tarea del docente disciplinar

Desde el campo de la didictica de la lengua es posible ayudar a los
docentes de las asignaturas a tomar conciencia sobre aspectos de la
lengua y de los géneros involucrados en el uso, aspectos que domi-
nan, pero de los que no ensefnan a sus estudiantes de manera expli-

cita. En este sentido, Di Tullio sostiene:

Evidentemente, la consciencia lingiiistica no asegura
un excelente desempenio; sin embargo, permite llevar a
cabo tareas mas modestas pero indispensables, como
las operaciones de control sobre la lectura o las de co-
rreccion en la escritura. Confiar para ello solo en la pro-
pia intuicién puede resultar mas costoso en tiempo y

mas pobre en resultados (Di Tullio, 2002: 7).

Asi, favorecer y acompanar la reflexién de los docentes de las
asignaturas sobre los distintos estratos de la lengua (discursivo, se-
mantico, léxico-gramatical, ortotipografico) y sobre los rasgos del
contexto que determinan las selecciones de los distintos estratos
(Halliday, [1978] 2001) contribuye a que pueda hacer explicitas sus
expectativas y las caracteristicas de las producciones que espera
que elaboren los estudiantes, y a que pueda guiar la tarea.

En linea con este planteo, en el IDEI el Programa se desarroll6 a
partir de un disefio de intervencién focalizado, principalmente, en
tres instancias de mediacién docente: la orientacién en torno a se-

lecciéon de los géneros a demandar a los estudiantes,: la formulacién

220 Investigaciény Practica en Didactica de las Lenguas



de las consignas de tareas de escritura y la evaluacién y la retroali-
mentacidn; todas ellas atendiendo al propésito de promover la au-

tonomia y la autogestion del estudiante en el proceso de escritura.

La seleccion de géneros discursivos

Una de las principales tareas del docente de Letras del PRODEAC es
acompafiar al profesor de la asignatura especifica en la seleccién de los
géneros en funcién de los temas desarrollados y de los objetivos de la
materia. En este momento, se lleva a cabo una indagaciéon didactica
sobre los propésitos de la materia y sociodiscursiva en relacién con los
géneros propios de la comunidad disciplinar en los que se ponen en
juego los contenidos de la asignatura. Para la seleccion del género, se
analiza también de forma conjunta el grado de dificultad que propone,
si se trata de formas discursivas del dmbito académico o del profesio-
naly el nivel de la carrera en el que se ubica la materia.

Una vez determinado el género que mejor se adapta a las necesi-
dades de la materia, se planifica el formato de intervencién del do-
cente de lengua para el acompafiamiento del proceso de escritura.

Un ejemplo de esta implementacion se llevd a cabo en la materia
Economia para Ingenieros en la que se trabajé la escritura en eta-
pas del género Memoria Anual a medida que se fueron desarrollan-
do las distintas unidades. La tabla 1 muestra la relacién que se logré
establecer entre los contenidos de la asignatura y las distintas par-

tes del género seleccionado.
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Partes del género

Funciones re-

Contenidos disciplinares

téricas
Analisis Posicionar la Crecimiento y desarrollo eco-
de co- Macroeco- empresa en el némico
yuntura nomia contexto eco- La inflacion y el desempleo
némico tanto a El comercio Internacional
nivel paisore- | Analisis de ofertay demanda
. gion como ani- | Elasticidad de la oferta y la
Microecono- . .
mia vel industrial demanda N
Impuestos, subsidios y aranceles
Produccion y valor agregado
Conceptos fundamentales de
contabilidad y finanzas
Costos de corto plazo: costos
fijos y variables, costo total y
unitario; costos directos e in-
Empresa .
directos
Ingresos, costos, gastos y be-
neficio
Aplicaciones: economia de
las inversiones
Estados contables Presentar el Conceptos basicos de contabi-
andlisis contable | lidad y estados contables
y financiero de Conceptos basicos de finanzas
la empresa
Anexos: Mostrar la gene- | Capital propio y de terceros
Indicadores racion de indica- | La financiacion de la empresa

Andlisis de indicadores

dores y evaluar
su evolucién

Efecto palanca

Tabla 1. Partes del género y contenidos disciplinares
Tomado de Stagnaro &Jauré, 2012.

Este tipo de articulaciones permiten abordar de manera integral el

lenguaje como parte de la actividad humana sin caer en las trilladas bi-

222

Investigacion y Practica en Didactica de las Lenguas




furcaciones entre forma y contenido. Asi, propuestas de esta indole ha-
cen evidente que el lenguaje es mas que un sistema de reglas, que se
trata de una herramienta epistémica y que el contenido se moldea en
géneros y se expresa mediante las formas lingiiisticas, que es necesario

conocer para poder hablar y escribir dentro de cada disciplina.

La formulacion de las consignas de tareas de escritura

Otro aporte que la didactica de la lengua puede realizar en el marco
de la ensefianza de las disciplinas atafie a la formulacién de las con-
signas por parte de los docentes. Diversos estudios ya han demos-
trado que la consigna constituye una herramienta mediadora en los
procesos de ensefianza-aprendizaje en tanto sirve para orientar, or-
denar, regular y dirigir el pensamiento y el razonamiento dentro de
una légica disciplinar, es decir, configura las acciones mentales
(Riestra, 2002, 2008, 2014). Sin embargo, también se ha demostra-
do que no siempre son claras para los estudiantes las demandas que
realizan los docentes (Vazquez, 2007; Stagnaro & Chosco, 2013), por
lo que promover la reflexién de los docentes en torno a estos aspec-
tos y orientarlos en la construccion de las consignas, la tarea a de-
mandar y el andamiaje necesario puede ayudar a mejorar los proce-
sos de ensefianza-aprendizaje y el desempefio estudiantil.

Una consigna puede llevar a la reproduccién o a la elaboracion de
conocimiento (Riestra, 2008; Stagnaro & Navarro, 2013, Stagnaro &
Martinez, 2014), pero no siempre los docentes de las distintas discipli-
nas son concientes del poder de este instrumento. En este sentido, el
trabajo con la consigna se liga también al punto desarrollado en el

apartado previo vinculado con la seleccion del género a producir, ya
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que tanto las tareas como los géneros pueden fomentar distintos mo-
dos de vinculacién con el conocimiento (Stagnaro & Martinez, 2014).

En el marco de estas ideas, desde el Programa se desarrollan ac-
ciones tendientes a promover la reflexién sobre las operaciones dis-
cursivas mas demandadas y a revisar y discutir las tareas solicita-
das. Ademas, se establecen intercambios con los docentes de las
materias para ajustar la formulacién de las consignas. En este con-
texto, se llama la atencién sobre el perfil de egresado que promete
cada carrera y la vinculacién de este con las tareas solicitadas en la
materia. Se les hace notar que la aprobacién de los parciales y exa-
menes finales de todas las materias desembocan en el otorgamien-
to del titulo, por lo que seria deseable que la evaluacién tuviera en
cuenta estas cuestiones y que cada instancia de evaluacion atendie-
ra de alguna manera a la configuracién progresiva de ese perfil.

Esta vinculacién suele resultar novedosa para los docentes y, tras
ella, suelen comenzar a observarse algunas modificaciones en sus pedi-
dos que empiezan a contemplar tareas del &mbito profesional. Esto se
hace muy evidente en las ingenierias, tal vez, por las caracteristicas
epistemoldgicas de esta disciplina muy atenta al orden aplicado.

El trabajo desarrollado en la materia Investigacién Operativa de
Ingenieria Industrial sirve para ilustrar lo enunciado. En esta asig-
natura, se logr6 consensuar con el docente el género a solicitar, un
informe de gestién de inventarios, que se presentaria tanto por ca-
nal escrito como por el oral con apoyo de un Power Point. El docen-
te, quien contaba con una amplia experiencia como ingeniero en
diversas empresas, justificé su eleccién en la alta frecuencia de la
utilizacién de este género en el ambito profesional y en la preten-

sion de la asignatura de preparar a los estudiantes para su desem-
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peno laboral. Asi, se optd por una tarea de escritura que desafia al
estudiante a situarse en el rol de profesional y a hacer publica su
produccién discursiva.

Los acuerdos se concretaron en una propuesta de intervencién
centrada en el trabajo cuidado de elaboracién de la consigna con el
docente y, luego, en la utilizacién de esta para guiar las distintas
etapas del proceso de escritura del estudiante (planificacién, puesta
en texto y revision).

La consigna elaborada consté de cuatro partes: una introduccioén
general con el detalle de la composicién de la nota, los objetivos, las
instrucciones sobre las actividades a realizar tanto en la empresa
como al escribir el informe y los criterios de evaluacién. Esto signi-
fica un logro importante en términos de la conciencia genérica del
profesor de la materia, dado que para elaborar este segmento de la
consigna tuvo que romper viejas representaciones abstractas y nor-
mativas de la escritura para comenzar a pensar en la funcién epis-
témica de la escritura y del género como actividad social y a propo-
ner actividades que hagan evidentes esta funcién y este rol social.

De esta manera, se advierte que se abre un amplio campo de posibili-
dades de desarrollo de la didactica de la lengua que a partir del estudio de
las caracteristicas particulares de los lenguajes disciplinares puede reali-

zar importantes aportes para la ensefianza de las disciplinas.

Explicitacion de los criterios de evaluacion y promocion de
autonomia y autogestion en el proceso de escritura

La didéctica de la lengua lleva a reflexionar también sobre los crite-
rios de evaluacién que se aplican a las producciones discursivas de

los estudiantes, por lo que la promocién de estas reflexiones entre
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los docentes de las asignaturas también puede contribuir a mejorar
la escritura de los estudiantes.

Una forma de promover la explicitacién de los criterios, de hacer
visibles las expectativas del docente con respecto a las producciones
de los estudiantes y de ayudar a estos altimos a planificar y revisar
sus textos son las grillas o rabricas. Estos instrumentos permiten
hacer publicos los criterios -conocidos por todos los estudiantes an-
tes de ser evaluados- y expresar en un lenguaje conciso los aspectos
de la escritura que el docente pondera y llamar la atencién del estu-
diante sobre estas cuestiones. De esta forma, se tiende a desestabi-
lizar las representaciones tradicionales abstractas y normativas de
la escritura para llamar la atencién sobre sus aspectos sociales y su
rol en la construccién de relaciones y del conocimiento.

Un aplicacion de este instrumento se efectud en la materia Econo-
mia para Ingenieros en relacion con las presentaciones orales de los in-
formes que los estudiantes tenian que hacer frente a sus compafieros y
a los docentes. Esta grilla se disené porque los estudiantes se mostra-
ban preocupados casi exclusivamente por el contenido informativo de
las exposiciones. El objetivo, entonces, fue llamar su atencién sobre
otros aspectos involucrados en la comunicacién y que atafen a su efica-
cia y eficiencia, tales como la organizacion del discurso, el posiciona-
miento y la postura del orador, la captacion del auditorio y el soporte
utilizado.

La tabla 2 muestra la grilla disehada por la pareja pedagdgica e imple-
mentada en el aula donde tanto compafieros como docentes evaluaron e

hicieron aportes para ayudar a los expositores a mejorar sus practicas.
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Aspectos Valoracién | Observa- | Sugerencias
delab ciones

Organizacion de la exposicion

Coherencia entre el objetivo
anunciado y el desarrollo de la
exposicion

Claridad en la expresion de las ideas

Pertinencia de la informacion
seleccionada en relacién con los
objetivos comunicativos

Relevancia de la informacion
macro y microeconémica

Contenido informativo

Precisidn y concisién en la exposi-
cién de los datos contables

Andlisis de los datos presentados

Captacion de la atencion del
auditorio

Seguridad del orador

Oradores

Postura corporal, gestualidad y
tono de voz

Manejo del tiempo

Disefio de diapositivas claro y atrac-
tivo (¢ motiva pero no distrae?)

Organizacion de las diapositivas

Cantidad de diapositivas

Cantidad de informacion presen-
tada en cada diapositiva

Consistencia en las formas |éxi-
co gramaticales usadas

Soporte (PPT)

Recursos visuales (fotos, cua-
dros, esquemas, etc.)

Tabla 2. Grilla de evaluacién de presentaciones orales del informe
anual de la empresa®

41 Una primera versién de esta grilla fue presentada por Stagnaro y Jauré
(2013).
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Este instrumento permitié hacer explicitas las expectativas del
docente con respecto a las producciones de los estudiantes y a la vez
funcion6 como guia tanto en la etapa de planificacién como de revi-
sién. De esta forma, se hace evidente también la utilidad de este
dispositivo para promover la autonomia y la autogestién del propio
proceso de escritura por parte de los estudiantes. Se trata, enton-
ces, de una muestra mas de las contribuciones que podemos reali-
zar desde la didactica de la lengua (o lenguajes especializados) a la

ensenanza de las distintas disciplinas.
Reflexiones finales

Sucintamente, se ha ilustrado la tarea que llevamos adelante en el
IDEI a partir del trabajo en equipo de parejas interdisciplinarias
que disenan intervenciones didacticas que atienden a los aspectos
discursivos y lingiiisticos de cada disciplina. Cabe aclarar que este
tipo abordaje interdisciplinario requiere mayores esfuerzos en tér-
minos interpersonales, ya que el equipo exige a los participantes
una mayor apertura y receptividad frente al otro al mismo tiempo
que flexibilidad para articular las miradas sobre el objeto de ense-
flanza y llegar a la construccién de consensos.

En este marco, interesa reflexionar sobre el aporte de la didacti-
ca de la lengua a la ensefianza de las disciplinas y las condiciones
requeridas para que esto sea posible.

En principio, pareciera ser necesario escapar de las concepcio-
nes tradicionales abstractas y normativas de la lengua para poner
en foco su utilidad como herramienta propia de la actividad social y
su funcién epistémica. En este sentido, la reflexion sobre los usos

de la lengua dentro de cada disciplina y acerca del repertorio de gé-
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neros propios de cada comunidad disciplinar parece abrir un ca-
mino en el que la didactica de la lengua tiene mucho por aportar.
Esta perspectiva implica cierto distanciamiento con respecto a
los formatos mas implementados en el nivel superior: los talleres de
lectura y/o comprensién de textos ubicados en los margenes de la
formacidn dictados por especialistas de las ciencias del lenguaje. Si
bien esta claro que la reflexion sobre el sistema de la lengua y las
formas lingiiisticas propias del &mbito académico constituyen un
peldano necesario para el desarrollo de habilidades comunicativas,
esta no es suficiente para la apropiacién de los saberes lingiiisticos
por parte de los estudiantes y la aplicacién en sus pricticas letradas;
sino que es necesaria la continuidad, el trabajo y la reflexién soste-
nidos a lo largo de toda la carrera y la resignificacion de la lectura y
la escritura dentro de cada campo disciplinar con la atencién que
merecen las particularidades de cada uno. En este sentido, la didac-
tica de la lengua podria pensarse en plural como didactica de las
lenguas, especificamente, de las lenguas disciplinares. No obstante,
hay mucho por recorrer en este terreno y mucho por investigar en

torno a estos lenguajes para poder hacer aportes significativos.
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Departamento de Idiomas, Facultad de Lenguas, Universidad Nacional del Comahue.
Resumen

El discurso cientifico-académico oral es una practica usual en el
ambito académico, sin embargo son escasos los estudios sobre los
géneros que conforman este tipo de discurso: conferencias, ponen-
cias, charlas, clases tedricas, exposiciones orales. En este trabajo
nos ocuparemos del andlisis de la “conferencia” como género dis-
cursivo oral, en el idioma francés. Nos centraremos particularmen-
te en su macro-estructura y las “secciones” que la componen —
apertura del discurso, introduccién, desarrollo y epilogo - definidas
a partir del modelo CARS de Swales (1990, y sus adaptaciones: Car-
ter Thomas y Rowley-Jolivet, 2003; Robles Garrote, 2013). A efectos
de este analisis hemos constituido un corpus de nueve videoconfe-
rencias extraidas de internet, que tratan tematicas propias de las
ciencias humanas y sociales. El andlisis del corpus muestra que la
gran mayoria de las conferencias respetan cada una de las « seccio-
nes », sin embargo, existen variaciones en los « movimientos » de
cada « seccién ». Por ejemplo en la introduccidn al tema, los exposi-
tores se valen de diferentes estrategias: presentacién y descripcién
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de la estructura de la conferencia, ejemplo, opinién generalizada
del tema, etc. Presentaremos brevemente algunas diferencias con
las conferencias en idioma portugués. Estos estudios contrastivos
se inscriben en el marco de un proyecto de investigacion cuya fina-
lidad consiste en disefiar una metodologia de ensefianza-aprendi-
zaje del discurso académico oral, en las lenguas extranjeras aleman,
francés, inglés y portugués.

Palabras claves: discurso cientifico, académico oral, conferencia,

macro-estructura, francés.

1. Introduccién

En los dltimos afos, el intercambio académico entre universidades
extranjeras ha pasado a ocupar un rol importante. La necesidad de
asistir a congresos y cursos, acceder a becas de estudio por parte de
docentes y estudiantes plantea un nuevo desafio a la ensefianza de
los idiomas extranjeros en la universidad. Nuestro interés en el es-
tudio del discurso académico oral surge de la necesidad de cubrir
esta nueva demanda, que se inscribe en el marco de un proyecto de
investigacién cuya finalidad consiste en disefiar una metodologia
de ensefianza-aprendizaje del discurso académico oral, en las len-
guas extranjeras aleman, francés, inglés y portugués.

En el Aambito universitario, la circulacién del saber se socializa a
través del discurso cientifico-académico en comunicaciones escri-
tas y orales de diferentes géneros. El articulo de divulgacién cienti-
fica, el abstract y la tesis conforman el género escrito. Mientras que
la conferencia, la ponencia, la charla, las clases tedricas y las exposi-
ciones orales forman parte del género discursivo oral. Siguiendo a

Swales (1990, in Cortés de los Rios et al, 2000), el género es un acon-
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tecimiento comunicativo especifico, reconocido por la comunidad
académica o profesional que ademas de poseer uno o varios objeti-
vos comunicativos, estd estructurado de forma protocolar, aunque
no exento de variaciones. El género estd estrechamente relaciona-
do con las practicas sociales y es un objeto en constante mutacién
ya que emerge, evoluciona y desaparece segin las épocas y los con-
textos (Bakhtine, 1986, In Poudat, 2006).

En este trabajo nos ocuparemos del andlisis de la “conferencia”
como género discursivo oral en idioma francés, lo cual nos permiti-
ra posteriormente disefiar una transposicién didactica para los es-
tudiantes universitarios. En primer lugar, nos centraremos en las
caracteristicas mas sobresalientes de la conferencia y particular-
mente en su macroestructura. Luego analizaremos el corpus de
nueve videoconferencias en francés, sirviéndonos como punto de
partida de categorias ya formuladas por algunos investigadores,
para identificar similitudes y diferenciasy tratar de aportar nuevos

datos sobre este género.

2. La conferencia: caracteristicas del género y macroestructura

La conferencia es considerada un género discursivo predomi-
nantemente monoldgico que tiene lugar en un contexto académico
cientifico donde el orador expone su investigacidn, y en algunos ca-
sos puede incluir en la parte final algunas preguntas por parte del
publico (Ciapuscio, 2005). Es un discurso planificado ya que es el
resultado de una elaboracién previamente escrita que serd expuesta
oralmente. Otras caracteristicas que la definen son: el acompafa-
miento visual (Power Point, filminas, proyecciones, etc.) cuya fun-

cién consiste en mediar entre lo verbal y lo visual; el conocimiento
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compartido entre el emisor y el receptor es simétrico; el registro es
formal y tiene como objetivo comunicativo no sélo informar sino
también persuadir a la audiencia.

El concepto de macroestructura ha sido estudiado por diferentes
autores; van Dijk (1978), uno de los primeros lingiiistas en utilizar el
término, considera que el texto es una unidad de comunicacién que
organiza su contenido en el plano global a través de dos tipos de es-
tructuras: la macroestructura que da cuenta del contenido semdnti-
co que representa el tema del texto y la superesructura textual que
representa el esquema de composicién del texto. El término apare-
ce nuevamente en los trabajos de Swales (1990, In Dudley-Evans,
2000), quien elabora un modelo de andlisis para identificar la es-
tructura y organizacion discursiva del articulo de investigacion.
Para Swales, la macroestructura estd conformada por dos tipos de
estructuras: la primaria y la secundaria. La estructura primaria
consta de secciones y cada seccion consta, a su vez, de movimientos
que responden a los objetivos comunicativos que dicha seccién pre-
tende cumplir. Dichos movimientos conforman la estructura se-
cundaria, los cuales pueden estar compuestos de sub-movimientos.

Existe un consenso generalizado entre los investigadores en soste-
ner que el conocimiento de la macroestructura de un género, en nues-
tro caso la conferencia, tiene un rol importante en el proceso de com-
prensién y produccién de textos ya que permite un mejor
conocimiento de la organizacion textual. Segiin Alcaraz Vard (2000, In
Cortés de los Rios et al, 2000) la dificultad de comprender el contenido
de un texto se debe al desconocimiento de su vocabulario especifico,
pero en ocasiones a la falta de familiarizacién con la macroestructura

de un género. Por su parte Morra de la Pefia et al. (1998) sostiene que el
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conocimiento de la macroestructura permitird al receptor anticipar po-
sibles temas y formatos del texto, es decir que este conocimiento sera

utilizado como un recurso de procesamiento del contenido.
3. Metodologia

Para el analisis de la macroestructura de las conferencias tomamos
como punto de partida el modelo CARS de Secciones y Movimien-
tos de Swales (1990, In Dudley-Evans, 2000): Apertura del discurso,
Introduccién, Desarrollo del contenido, Cierre del discurso. Por otro lado,
los parametros de andlisis propuestos por Robles Garrote (2013),
particularmente los sub-movimientos de las secciones, tal como se
puede apreciar en el cuadro siguiente:

Macroestructura

Seccioni: Apertura del discurso
Mov 1: Saludos

Mov 2: Agradecimiento

Seccion 2: Introduccion
Mov 3: Enunciacién inicial
* Presentacién del tema
* Introduccién mediante un tema paralelo al principal
* Justificacién de un proyecto
*  Formulacién del objetivo de la conferencia
* Formulacién de una tesis general
Mov 4: Descripcién de la estructura de la conferencia
*  Sumario del contenido

* Explicacién del modo de secuenciacién
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Seccion 3: Desarrollo del contenido

Mov 5: Exposicién de los puntos principales

* Divisidén segtn el contenido

* Divisién indicada por el orador
Mov 6: Epilogo o conclusién

*  Recapitulacién de lo expuesto

* Conclusién
Seccion 4: Cierre del discurso

Mov 7: Enunciado de cierre
* Frase o comentario de cierre
e (Citaliteral

Mov 8: Agradecimiento

La macroestructura de la conferencia estaria conformada por:

Apertura del discurso: comprende las instancias formales que pre-
ceden a la presentacién del contenido. Constituye el primer contac-
to con la audiencia donde el presidente presenta al orador. En esta
secuencia encontramos muchas expresiones de cortesia, un saludo
y un breve agradecimiento.

Introduccion: es la fase en que el orador anuncia el tema que va a
tratar y la estructuraciéon del discurso que va a seguir. También po-
demos encontrar el objetivo y la justificacién del tema seleccionado.

Desarrollo del contenido: constituye el cuerpo del discurso mismo y
contiene esencialmente la informacion que se desea transmitir a la au-
diencia. Las divisiones entre un tema y otro pueden figurar en forma
explicita o implicita segtn el criterio del orador. En algunos casos se

utilizan diferentes marcas (titulos, pausas, preguntas, etc.) para sepa-
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rar la informacién y orientar al auditorio. El orador también puede re-
currir a una conclusién o sintesis de lo expuesto anteriormente.

Cierre del discurso: comprende las instancias finales de la presen-
tacion del contenido y agradecimiento a la audiencia.

Nuestro corpus estd conformado por la transcripcién de nueve
videoconferencias. Si bien los temas que se abordan son de interés
general, estan dirigidos a un auditorio especializado en la tematica.
Estos temas son: el impacto de las tecnologias en el nifio y el género
como construccién socio-cultural (femenino, masculino, inter-
sexos, etc.). La eleccion de estos temas se debe a que nuestros estu-
diantes pertenecen a diferentes carreras de las ciencias sociales: so-
ciologia, comunicacién social, derecho, ciencias de la educacién y
psicologia. La primera tematica es abordada desde diferentes domi-
nios del saber (psicologia cognitiva, pedagogia, neurociencias) en
una serie de cinco conferencias -L’enfant et les écrans (lit.: El nifo y
las pantallas)- pronunciadas el mismo dia; cada exposicién es se-
guida por preguntas del publico. La otra serie de cuatro conferen-
cias forma parte del coloquio Identités et genres (Identidades y géne-
ros); esta temdtica, muy controvertida en la actualidad, es abordada
desde campos epistemoldgicos e ideolégicos diferentes.

En cuanto a la situacién discursiva general, cada serie de conferen-
cias esta marcada por la naturaleza de tematica abordada y el ambito
en el que se desarrolla. L enfant et les écrans tiene como marco discursivo
el recinto de la Academia de ciencias de Francia, organismo de estado

que goza de gran reputacién en el pais y a nivel internacional®. La te-

42 Fundada en 1666 por Luis XIV, la Academia de ciencias tiene por misién
apoyar el desarrollo de las ciencias; sus miembros son 258 eminentes cien-

tificos de diferentes campos del saber que entran por eleccién de sus pa-

Investigacion y Practica en Didactica de las Lenguas 241



matica se relaciona con un informe presentado a la Academia por emi-
nentes especialistas en el tema®, que son los oradores en este coloquio.
La finalidad de este ciclo de conferencias es proporcionar un punto de
vista unificado sobre la tematica. Contrariamente, el coloquio Identités
et genres, organizado por la Fundacién Singer-Polignac, organismo pa-
blico dedicado al mecenazgo de las artes, letras y ciencias* tiene como
finalidad producir el debate y la confrontacién desde posicionamientos
diferentes (medicina, epistemologia, religion, historia, etc.) que atafien
ala sociedad en su conjunto.

En ambos grupos de conferencias, la primera cumple la funcién
de apertura a las demais, en la cual el presidente abre la sesién y
hace una exposicién de los temas a tratar por los conferencistas. En
el primer grupo (L’enfant et les écrans) el presidente hace una extensa
introduccién, una manera de preparar a la audiencia sobre el tema
de investigacion y despertar el interés. En el segundo grupo de con-
ferencias (Identités et genres), el presidente hace una introduccién

mas breve, con la misma finalidad.

res. Periddicamente emite informes y evaluaciones sobre una tematica en
particular.
43 Lenfant et les écrans, Un avis de lAcadémie des sciences, presentado el 17
de enero de 2013 por Jean-Francgois Bach, Olivier Houdé, Pierre Léna y Ser-

ge Tisseron. Disponible en http://www.academie-sciences.fr/activite/ra-

pport/aviso113.htm. Publicado posteriormente por Editorial Le Pommier:

"L'enfant et les écrans" Editions Le Pommier, Janvier 2013 recibiendo el
premio Roberval 2013, mention Jeunesse.

14 . . . . .
Creada en 1928, se sostiene con fondos propios, siendo muy conocida a ni-

vel nacional.
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4. Analisis y discusion de los resultados

Después de haber analizado el corpus y siguiendo los modelos postula-
dos por Swales y Robles Garrote, observamos que las cuatro secciones
que conforman la macroestructura primaria figuran en las nueve vi-
deoconferencias. Sin embargo, en la macroestructura secundaria, ob-
servamos diferencias u omisiones de movimientos y sub-movimien-
tos.

Utilizaremos las siguientes convenciones para referirnos a: Con-
ferencia: C (El nifio y las tecnologias: C1, C2, C3, C4, Cs; Identidades
y géneros: Cé6, C7, C8 y C9); Seccidén: S; Movimiento: M; sub-movi-

miento: SM. Las citas estan enumeradas entre ().

4.1. Seccion 1: Apertura del discurso

Movimiento 1 — Saludos: figura solamente en la C1y en la Cé
cuando el presidente abre la sesién de conferencias.

Movimiento 2 - Agradecimientos. En todas las conferencias el ora-
dor expresa su agradecimiento, en la mayoria de manera breve y en
otras de manera mas extensa (C1, C3y C6) ya que agradece a los or-
ganizadores, al equipo de investigacién, y /o a la audiencia. Sélo en

una se omite esta expresion de cortesia (C5).

4.2. Seccion 2: Introduccion
En esta seccién observamos diferencias en los movimientos y sub-movi-
mientos.

Movimiento 3 - Enunciacion inicial: figura en todas las conferen-

cias. Con respecto a la Presentacién del tema, observamos que este
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sub-movimiento se combina con una contextualizacion del tema en
las todas las conferencias. Ademas, en algunos casos, se recurre a
diferentes técnicas: una imagen como disparador del tema (C3),
preguntas retdricas (C9).
1. C3: Cette photo résume un peu la situation, (...) une photo familia-
le (...). C’est une instanciation que Michel Serre a joliment appelé «
la génération des petites poucettes».

La Introduccién mediante un tema paralelo al principal figura

s6lo enla Co:

2. C9: (...) un corps qui serait augmenté, c’est-a-dire qui serait com-
plétement denaturalisé, ah? (...) un corps Cyborg, (...) (tema pa-
ralelo), ou si au contraire (...) on est plutdt dans une thése (...) on
est dans I'hybridation, (...), s'inscrit dans une réflexion autour du
mixte (...) (tema central).

La Justificacién del proyecto figura solamente en la C1y C9; en la

C2 y Cé6 la justificacion de la conferencia se combina ya sea con la
contextualizacién del tema o bien con una referencia histérica:

3. Co9:Je vais essayer de nous interroger sur le probleme de I'hybrida-
tion, (...) puisque finalement on va/on va avoir affaire a des chan-
gements d’identité qui viennent aussi bouleverser aussi la question
de la délimitation spécifique entre non seulement le masculin et le
féminin, mais aussi a 'intérieur méme de l'identité corporelle (jus-
tificacién).

La formulacién de los objetivos del proyecto figura en la C1yen la Co.

4. C1: Donc nous souhaitons mettre en paralléle de fagon mesuré et
pondéré les aspects positifs et négatifs de cette exposition de |"en-
fant et les écrans qui fait désormais partie intégrante de notre vie...

La formulacidn de tesis la inicial, figura tnicamente en Cé
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5. Cé: Lidentité rassemble donc des caractéres objectifs, indicateurs
de Qui je suis. Mais a coté (...) se manifeste, une identité plus sub-
jective (...)

Dentro de este M3 de Enunciacion general, observamos que en la
C8, la oradora, para tomar distancia respecto del posicionamiento (reli-
gioso) del conferencista anterior y luego refutar esa posicion, se vale de
una presentacion de su larga trajectoria académica y por otro lado, re-
construye el contexto mediatico en el cual el conferencista anterior ha-
bia instalado la polémica, socavando asi sus bases ideoldgicas.

6. C8 Pour me présenter un peu plus précisément, je soulignerai que
je suis une ancienne étudiante de Michéle Perroux ( ...), jeffectue
depuis 40 ans des recherches en histoire des femmes et du genre
[...1les médias, depuis quelques années, diffusent une vision réduc-
trice de la chose (...).

Movimiento 4: la Descripcion de la estructura. Con respecto al su-

mario del contenido, sdlo figura en la Cz2, donde la estructura esta

presente de manera pautada y ademas con el acompafamiento vi-
sual de Power Point:

7. C2: Etvous allez voir quelle implique quatre grandes révolutions:
une révolution dans la relation au savoir; une révolution dans la
relation aux apprentissages; une révolution dans le fonctionne-
ment psychique; une révolution des liens et de la sociabilité.

Con respecto a la_secuenciacién del contenido, estd presente en

las C3, C4y C8, pero no de manera directa, sino que la informacién
se entreteje con otras informaciones que forman secuencias de
mucha densidad informativa y que dificultan la identificacién de
los temas tratados. Sin embargo, la presencia de marcadores retd-

ricos (d’abord, ensuite, enfin) podrian guiar la informacion relevante.
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Por otra parte, la Cs omite la descripcién de la estructura del conte-
nido.

8. C4:je voudrais dans mon exposé tout de suite vous dire que
d’abord le cerveau de l'enfant n’est pas si malléable (...) qu’ily a
une organisation (...)Donc, il est organisé mais il a une marge de
plasticité. (...) ensuite je m’interrogerai sur le role possible de I'or-
dinateur (...) et enfin parler des jeux sur ordinateur et des opportu-
nités d’apprentissage (...) qu’il ( ...) presente.

Por otro lado, el orador de la C7 se vale de preguntas para pre-
sentar la secuencia de contenidos; las respuestas a las mismas van a
ser desarrolladas posteriormente en la Seccién 3 (Desarrollo del
contenido).

9. C7: (...) nous poser trois questions: Qu’est-ce que dit la Bible, les
textes sacrés sur identité des genves? (...) En quoi est-ce qu’il y a
une confrontation, une complémentarité, y-a-t-il des relations en-
tre les textes sacrés et les principes que la théorie, la gender theory,
(...) Et enfin le troisiéme point (...), Cest en quoi, est-ce que la gen-
der theory affronte nos conceptions issues des traditions bibliques
(...).

En esta seccién de Introduccién, también observamos otros as-
pectos interesantes, a saber, la manera en que se llevé a cabo el pro-
yecto de investigacion, es decir la descripcién del procedimiento
(C1); y la recoleccién de datos (Cs):

10. C1: Alors, comment avons-nous fonctionné, je divais d abord (...)
on a constitué un groupe de travail composé d une douzaine de
membres avec la moitié a peu pres de |"académie (...) On a audi-
tionné une douzaine de persomnalités scientifiques du milieu

(..).-Nous avons rédigé un rapport qui est publié aujourd "hui (...).
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4.3. Seccion 3: Desarrollo del contenido

Movimiento 5: este movimiento presenta divergencias conside-
rables con respecto a los modelos de Swales y Robles Garrote, En
primer lugar, la transicién de un sub-tema a otro no es tan eviden-
te, salvo en la C2, donde esta transicion se realiza de manera expli-
cita y bien marcada, con el acompanamiento visual de Power Point,
y en la C8, a través de preguntas a las que acto seguido la oradora
proporciona una respuesta. En la C3 las imbricaciones del tema
hacen dificil una exposicién clara, sin embargo, al finalizar la expo-
sicion los temas se vuelven mds evidentes ya que el orador propone,
de acuerdo a la edad, sugerencias y recomendaciones sobre el uso
de las tecnologias. En las demas conferencias (C4, C5 y C9) la tinica
guia para detectar la transiciéon de un tema al otro es el acompana-
miento visual que indica claramente el inicio de un nuevo tema, tal
como sefialan Carter-Thomas y Rowley-Jolivet (2003) en un estudio
llevado a cabo sobre la introduccién de las conferencias. Esta tran-
sicién es menos evidente aiin en las C7 y C8, puesto que hay ausen-
cia del recurso semidtico. Ademas, en la C7, el orador se aparta del
tema central, explayandose en extensas digresiones.

En segundo lugar, observamos que el desarrollo del contenido
propiamente dicho estd sujeto a la modalidad de exposicién que
adopta el orador. Como lo sostiene Villar (2011), la modalidad se
manifiesta a través de la intencionalidad del expositor que puede
ser explicativa-expositiva o argumentativa o la combinacién de las
mismas. Por ejemplo en la C2, el orador adopta una exposicién ex-
plicativa-expositiva donde se observan comparaciones y contrastes.
Y finaliza con una exposicion prescriptiva con sugerencias para el

uso de las tecnologias. La C3 adopta también una exposicion expli-
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cativa-expositiva del desarrollo cognitivo del nifio, donde se obser-
van definiciones de conceptos, caracteristicas y preguntas retoricas
que son recursos discursivos del orador para transmitir la informa-
ciéon (Vazquez, 2001). Termina con una exposicién prescriptiva
donde propone sugerencias y recomendaciones relacionadas con el
uso de las tecnologias. Las C4, Cs, C6, C7, C8 y C9 presentan una ex-
posicion explicativa-argumentativa, incluso polémica, donde el ora-
dor se vale de diferentes recursos discursivos para defender su po-
sicidn, tales como: citas, ejemplos, preguntas, imagenes.

1. C3: (...) ce développement cognitif (...) est unidimensionnel, li-
néaire et hiérarchique, il y aurait selon le modéle unidimensionnel
du sensori-moteur au plus abstrait, le raisonnement logico hypo-
thético déductif. Toutes les découvertes des derniéres années (...)
ont démontré que le systéme cognitif de I"enfant est plutdt (...) un
systéme dynamique non linéaire ou plusieurs stratégies peuvent
coexister, entrer en compétition, marquer des progrés parfois ful-
gurants et des chutes de performances (...). (Definicién de con-
ceptos)

12. C8: Donc, du “gender” américain au gendre en histoire en
France. C’est U'histoive d’un transfert d’une discipline a Uautre,
(...). Donc la distinction entre sexe biologique et genre socio-
culturel donc I'invention du “gender”, peut étre attribuée a des
médecins et psychiatres américains (...). Cette distinction entre
sexe biologique et genre culturel-identitaire est reprise et élar-
gie par des sociologues britanniques qui publient notamment,
une publie en 1972 un livre en anglais, “Sexe, genre et société”.

(Contraste y cita).
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Movimiento 6: Epilogo o conclusion. En la mayoria de las confe-
rencias analizadas, no se observa una recapitulacién del tema sino
una opinién (C4), un consejo (C3), una pregunta retdrica como re-
flexién (Cs).

13. C3: Il faut apprendre aux enfants d"aujourd hui les deux for-
mes d intelligence combinées, numérique, plus rapide, fluide et
littéraire (Consejo).

4.4. Seccion 4: Cierre del discurso

Movimiento 7: Enunciado de cierre. Este movimiento se combina mu-
chas veces con la conclusién. Observamos que el orador recurre a
diferentes estrategias: citas, frases, o la expresién de un deseo y
exhortacién (Cé).

14. C2:(...) je suis arrivé a la conclusion, voila j “ai repris ce que Maria
Montessori a dit, voyez ces belles phrases, « Laisser faire ce qu il
veut a lenfant qui n’a pas développé sa volonté, c’est trahir le sens
de la liberté » (Cita).

15. C6: Formulant les voeux que les regards historique, sociologique,
clinique qui vont nous étre proposés nous aident a mieux cerner ces
notions de personnalité, d’identité, de genre et, pourquoi pas a
mieux appréhender notre propre identité (expresion de deseo-
exhortacién).

Movimiento 8: Agradecimiento. En la mayoria de las conferencias,

el agradecimiento es simple y breve.

5. Conclusién

El anilisis de las nueve videoconferencias revela que se respeta la

macroestructura primaria conformada por las cuatro secciones. Sin
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embargo, la macroestructura secundaria, formada por los movi-
mientos y sub-movimientos es mas flexible, ya que observamos si-
militudes, diferencias y omisiones. Los resultados han demostrado
que en las introducciones, en el M3 (Enunciacién general), un ele-
vado nimero de conferencias contextualizan el tema y que otros
sub-movimientos son opcionales como la justificacién y los objeti-
vos del proyecto. Lo mismo sucede en el M4 (Descripcién de la es-
tructura), donde un escaso numero de conferencias presenta de
manera explicita la descripcién de la estructura. Con respecto al de-
sarrollo del contenido, en el Ms (Exposicion de los puntos principa-
les), las divisiones entre un tema y otro no son tan visibles, los limi-
tes son difusos, sin embargo el uso de recursos visuales ayuda a
captar la transiciéon. Concordamos con Carter-Tomas y Rowley-Joli-
vet (2003) quien afirma que la conferencia es un género multimo-
dal: para captar sus caracteristicas genéricas es necesario tener en
cuenta el discurso a nivel micro y macroestructural y los recursos
semidticos que acompafan a la comunicacién. También es impor-
tante sefalar que se deberian tener en cuenta otras dimensiones
para orientar y facilitar la labor de acercamiento al discurso acadé-
mico oral, a saber: a) las secuencias discursivas predominantes (ex-
posicion explicativa-expositiva, argumentativa); b) los recursos dis-
cursivos que utilizan los oradores para transmitir la informacién
(definiciones de conceptos, ejemplos, preguntas retdricas, citas).
Desde el punto de vista intercultural, hemos observado que hay
diferencias entre las conferencias en los idiomas francés y portu-
gués (de Brasil), una de ellas es la presentacién del orador; en por-
tugués ésta es mas extensa, puesto que el presentador detalla la tra-

yectoria académica de cada conferencista.
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Finalmente, para concluir, la totalidad de nuestro analisis nos ha
permitido observar que la situacién de enunciacién (enunciador y
co-enunciador, lugar, finalidad discursiva, etc.) influye de manera
significativa en la macro-estructura. Desarrollaremos este aspecto

en un préximo trabajo.
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Resumen

Este trabajo® tiene como objetivo presentar una aproximacion al estu-
dio del comportamiento colocacional de verbos causativos en el dis-
curso cientifico-académico en lengua extranjera (inglés). Partiremos
del concepto de prosodia semdntica, también denominada prosodia prag-
mdética o discursiva o armonia semdntica (Louw, 1993/2000; Stubbs,
1996/2001; Partington, 1998/2004) entendida ésta como una forma de
significado que se establece a través de la proximidad de una serie con-
sistente de combinaciones de items léxicos a nivel colocacional (Louw,
2000). Su funcién principal es expresar la actitud o postura de quien
produce un enunciado, ya sea éste oral o escrito. En primer lugar, en

este trabajo, haremos una breve descripcién de la semantica de los ver-

45 Este trabajo forma parte del proyecto de investigacién 04/Jo21 “Estudio y
Comprensién de colocaciones léxicas en la lectura de textos académicos en LE: de la
teoria a la practica” dirigido por Mgr. Maria Elena Aguilar y codirigido por
la Prof. Ménica Lapegna. Facultad de Lenguas — UNCo.
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bos causativos. En segundo lugar, analizaremos el comportamiento de
los verbos cause, bring about, bring on, lead to, give rise to, pose y sus combi-
naciones en colocaciones léxicas en el texto especializado. Como ins-
trumento metodolégico de base tomaremos la lingiiistica de corpus.
Finalmente, a partir del analisis propuesto, discutiremos las implican-
cias de este estudio en el marco de la ensefianza de una lengua extran-

jera en el nivel universitario.

Palabras clave: colocaciéon - prosodia semdntica — verbos causativos

-discurso cientifico-académico

Introduccién

Para la descripcion de este trabajo partimos del argumento princi-
pal de Sinclair (1996, en Zethsen, 2009) de significado extendido, es
decir, el significado no estaria presente solo en los lexemas aislados
sino que éste se extiende en el contexto fraseoldgico. Es a partir de
este concepto que hablamos de prosodia semantica (Louw, 1993 y
otros) o prosodia discursiva o pragmdtica (Louw, 1993/2000; Stubbs,
1996/2001; Partington, 1998/2004). Estas combinaciones preferen-
ciales entre los lexemas se encuentran presentes en las colocaciones
léxicas y han podido ser estudiadas, a partir de los dltimos avances
tecnoldgicos, en programas de concordancia. La lingiiistica de cor-
pus, en este sentido, ha sido una herramienta eficaz para desentra-
far este fendmeno en el lenguaje, un aspecto que no resulta accesi-
ble a través de la simple intuicidn. Es a partir de recientes investiga-
ciones de corpora que podemos observar patrones recurrentes que

surgen a partir de un importante nimero de ejemplos en el lengua-
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je y, de este modo, comprender el significado como un fenémeno
fraseolégico (Stubbs, 2001).

El enfoque fraseoldgico no descarta estudios semanticos previos
respecto del significado de una unidad léxica sino que los incluye.
Las unidades léxicas tienen un significado inherente. Sin embargo,
el mismo no estaria presente solo en el lexema sino que va mas alla
de los items aislados. Esta aproximacién al significado plantea una
interfaz semantico-pragmatica, desdibujando, de este modo, los li-
mites entre semantica y pragmatica (Dam Jensen & Zethsen, 2007
en Zethsen, 2008). El contexto es parte de esta interfaz.

Para comprender el concepto de prosodia semantica debemos
hacer la diferencia entre ésta y el concepto de connotacion de una
unidad léxica. Louw (2000, en Tercedor S., 2010:3) sefiala que las
connotaciones de una unidad léxica son parte de su valor semanti-
co mas central, y aparecen, ademas, en su definicién lexicografica.
Son accesibles al usuario del léxico a través del conocimiento del
mundo. Por otro lado, la prosodia semantica se expresa a nivel colo-
cacional. Munday (en prensa, en Tercedor S., 2010) sostiene que:

“La prosodia semdntica pone de manifiesto computacionalmente el po-
tencial combinatorio de una unidad neutra con palabras positivas o negati-
vas que le confieren ese valor semdntico que normalmente no es interpreta-
ble ni accesible a través del conocimiento del mundo, ni estd disponible en
las obras lexicogrificas”.

Para Louw (2000, en Louw & Chateau, 2010) la coherencia se-
mantica de los colocativos tomados como un todo, genera la proso-
dia semdntica que se asocia a la palabra.

Por ejemplo, Tercedor (2010) muestra que la palabra guerra tiene

una connotacién negativa como parte de su valor semantico, mien-
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tras que un término como empresa, con una connotacion neutra en
principio, aparece en el Corpus de Referencia del Espafol Actual
(CREA) con una prosodia negativa en una de sus acepciones (pro-
yecto) en colocaciones como una empresa dificil/imposible/de poca en-
vergadura/dudosa, entre otras.

Diversos investigadores (Partington, 1998; Hoey, 2000; Zethsen,
2006 en Zhang, 2009) sefialan la importancia y necesidad de incluir
la prosodia semintica en la ensefianza-aprendizaje de segundas
lenguas o lenguas extranjeras. Conocer y sefalar estos matices se-
manticos nos puede ofrecer datos relevantes, en particular, en el
uso de sindénimos o cuasi-sinénimos asi como también, mostrar las
similitudes o diferencias entre lenguas.

Como sefialamos anteriormente, es a partir del desarrollo de la
lingiiistica de corpus*® que se han estudiado los patrones colocacio-
nales y la importancia de estos patrones en el significado. A partir
del concepto de unidades extendidas de significado (Sinclair, 1996 en
Zethsen, 2008) en el modelo de Sinclair se conjugan dos ideas estre-
chamente relacionadas:

* El significado se extiende a varias formas léxicas que
por lo general co-ocurren en un texto;

* Estas formas léxicas comparten caracteristicas semanti-
cas.

*  (Stubbs (2001: 63 en Zethsen, 2008)*'.

46 Un pionero en el desarrollo de la lingiifstica de corpus ha sido el lingiiista
John Sinclair.

47 Traduccién nuestra.
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El modelo de Sinclair se compone de cuatro tipos de relaciones
de co-ocurrencia: 1) colocacidn, 2) coligacidn, 3) preferencia seman-
tica y 4) prosodia semantica®.

Este modelo contempla a nivel léxico, la colocacion y a nivel léxi-
co-sintactico, la coligacién; la preferencia semantica conjuga los as-
pectos léxico-semanticos y la prosodia semantica incluye el nivel
pragmatico.

Nos centraremos en este trabajo principalmente en el cuarto
tipo de relacidn, la prosodia semdntica (en adelante PS), sin desesti-
mar los otros tres aspectos del significado con los que la misma se
encuentra intimamente relacionada.

La colocaciéon® hace referencia a la co-ocurrencia frecuente de
dos 0 mas items léxicos. Algunos ejemplos tipicos del léxico acadé-
mico frecuente serian face a challenge, raise an issue, sustainable deve-
lopment, a wide scope, to explain briefly.

La coligacion se refiere a las elecciones gramaticales de las uni-
dades léxicas. Stubbs (2001:65) describe esta nocién como “la rela-
cién entre un par de categorias gramaticales o, en un sentido algo

50»

mas amplio, la conjuncién léxico-gramatica>”. Como ejemplo cita

48 Esta clasificacién ha sido objeto de debate y no todos los autores acuerdan
en hacer esta distincidn, principalmente con respecto a preferencia se-
mantica y prosodia semdntica.

49 La nocién de colocacién ya la plantea Firth en 1957. Si bien la nocién de co-

locabilidad no estd definida con claridad por el autor, Firth si hace hinca-

pié en la tendencia de ciertos lexemas a co-ocurrir en los textos como un

aspecto importante de su significado (Zethsen, 2009).

50" Traduccién nuestra.
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el caso de cases, que en inglés, tiende a co-ocurrir con cuantificado-
res como some, many, a few.

La preferencia semdntica refiere a la selecciéon de un conjunto de
colocativos frecuentes que pertenecen a un mismo campo semanti-
co. Zethsen (2008) menciona como ejemplo el adjetivo large el que
tiende a combinarse con nominales que denotan cantidades o ta-
maios: a large number/scale/amount.

La prosodia semdntica es una forma de significado que se esta-
blece a través de la proximidad de una serie consistente de combi-
naciones de items léxicos a nivel colocacional (Louw, 2000). La mis-
ma puede ser positiva, negativa o neutra. Otros autores hablan de
prosodia favorable o desfavorable segiin el contexto en que la uni-
dad léxica esté inserta, es decir, si el mismo item léxico es usado en
un contexto positivo, negativo o neutro (Hunston, 2007).

La PS no puede ser detectada excepto a través del analisis de
ejemplos auténticos. Es la asociacién combinada de diferentes pala-
bras que tienen la misma polaridad, positiva o negativa, la que
identifica la polaridad de preferencia asociada con la unidad léxica
0 expresion y, por ende, el tipo de prosodia. Asimismo, resulta difi-
cil captar esta prosodia a través de la simple intuicidn, de ahi la rele-
vancia de los estudios de corpora donde la misma se hace visible o
evidente a través de un corpus textual.

La PS puede expresar la actitud o postura de quien produce un
enunciado. Louw (2000) muestra, por ejemplo, cémo una unidad

léxica como bring about con una prosodia semantica favorable, es

51 Pearson (1999: 22, en Ciapuscio & Kuguel, 2002) define corpus como “un

producto artificial que contiene textos auténticos, seleccionados segin

criterios precisos para ser utilizados como una muestra de la lengua”.

258 Investigaciony Practica en Didactica de las Lenguas



usada en un contexto ideoldgico como alternativa de cause a los
efectos de sefialar el sentido positivo de la muerte en un debate en
torno a la eutanasia. En este caso la colocacion cause death es reem-
plazada por bring about death.

En este trabajo en particular haremos una breve descripcién de
la nocién de causalidad y la semantica de los verbos causativos. En
segundo lugar, analizaremos el comportamiento de los verbos cau-
se, bring about, bring on, lead to, give rise to, pose y sus combinaciones y
usos en colocaciones léxicas en el texto académico. Como instru-

mento metodoldgico de base tomaremos la lingiiistica de corpus.
Descripcion y Analisis

La causatividad puede concebirse como una nocién universal cuya
estructura conceptual puede expresarse de la siguiente manera: X
causa Y, en donde X es el evento que alude a una causa (agente, ins-
trumento o fuerza), e Y hace referencia al efecto o evento resultan-
te. La causatividad es una nocién semantica que comparten todas
las lenguas aunque difieran en el tipo de construcciéon sintactica
que seleccionen para expresarla. Comrie (1976) aduce que en gene-
ral “un verbo causativo dado tendrd una frase nominal argumental
mas que el verbo no causativo correspondiente, dado que ademas
del sujeto y objeto de ese verbo, si los tuviera, habrd una frase nomi-
nal que expresa la persona o cosa que causa la accién” (p.261). El si-
guiente ejemplo muestra esta relacion:

Salt can cause concrete to become saturated with water.donde salt es el ar-
gumento causante, concrete el objeto afectado los que unidos con el pre-

dicado cause dan lugar al evento resultante: become saturated with water.
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Si bien numerosos estudios han centrado su analisis en el verbo
cause y su vinculacién con la prosodia semantica (Stubbs, 1995 and
2001b; Xiao & Mc Enery, 2006; Dam Jensen & Zethsen, 2007 en Ze-
thsen, 2008) lo tomaremos como referente en el presente trabajo a
los efectos de compararlo con otros verbos causativos. Los ejemplos
aqui analizados han sido extraidos del Corpus of American English
(COCA) y del British Academic Written English (BAWE), instru-
mentos sumamente Utiles que nos permite analizar textos auténti-
cos de distintas disciplinas académicas.

Consideramos que un estudio de corpus basado en textos acadé-
micos, con distintos grados de especializacién, nos permite centrar
el analisis ejemplar en producciones escritas hechas por especialis-
tas de un campo disciplinar determinado cuyo destinatario es un
interlocutor que forma parte de un dmbito cientifico-académico es-
pecifico. Siguiendo a Ciapuscio & Kuguel (2002), los textos especia-
lizados pueden concebirse como “productos predominantemente verba-
les de registros comunicativos especificos que se refieren a temdticas propias
de un dominio de especialidad, y que responden a convenciones y tradicio-
nes retoricas especificas”. Tal como lo sefialan las autoras, en los resi-
menes de los trabajos de investigacion (abstracts) se hace evidente la
presencia de las mdximas comunicativas propias del estilo cientifi-
co: economia, desagentivacion y objetividad. Desde el punto de vis-
ta léxico-gramatical, se observa un uso predominante de la tercera
persona gramatical; el empleo de formas pasivas (formas perifrasti-
cas: has been analyzed); nominalizaciones (reduction, treatment); sin-
tagmas nominales no humanos en posicién de sujeto de verbos

agentivos (this paper presents/outlines/ shows/provides, etc.).
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Para la descripcidn, comparacion y analisis hemos seleccionado
50 ejemplos de cada verbo causativo estudiado en este trabajo.

El Cuadro 1 muestra las tendencias de cada verbo y el tipo de PS

resultante:
V. Causa PS(+) PS(N) PS() TOTAL
Bring 30 10 10 30
About (60%) (20%) (20%) -
. 8 12 30 i
Bring Oun § ;60 (24%) J (60%) N
- 9 1 -
Cae - (18%) (82%) 0
Give Rise 4 18 28 20
| To | (8%) (36%0) (56%) } -
Lead To 13 ) 28 50
i (26%) (18%) (56%0) :
2 4 44 .
Pose (4%) (8%) (88%) ' 50
TOTAL | 57 62 181 ‘ 300

Cuadro1: Verbos causativos y Prosodia Semantica

Se puede observar que los porcentajes mas altos de PS (-) se dan
en los verbos pose (88%), cause (82%) y bring on (60%). Give rise to y
lead to también muestran una PS desfavorable aunque menor res-
pecto de los anteriores (56%). Al comparar los verbos bring about y
cause, a menudo considerados sinénimos, observamos que el prime-
ro, bring about, tiende a una PS positiva mientras que no se encon-
traron ejemplos de PS favorable para cause. El BAWE muestra muy

pocos ejemplos de uso del verbo bring on.
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Algunas de las combinaciones de estos verbos muestran las ten-
dencias en el tipo de prosodia:

* BRING ABOUT: (PS +) a radical/significant change, a desired
outcome, a meaningful change, a fundamental transformation,
challenges, improvements;

*  BRING ON: (PS -) protests, mass starvation, fears of failure;

»  CAUSE: (PS -) damage, harm, death, disease, loss, injury, pain, illness;

* GIVE RISE TO: (PS -) extreme reactions, risk factors, problems,
unpredictable responses, health concerns, unequal distributions,
toxic effects, conflicting inferences, mLEAD TO: (PS -) damaging
loss, errors, increased risk, permanent changes, adverse social ou-
tcomes, disparities;

*  POSE: (PS -) risk, threat, problems, obstacles.

Mas alld de las caracteristicas particulares de cada uno de estos
verbos, puede observarse que la tendencia de la PS es, en general,

negativa. Ver Cuadro 2.

PS ()
19%

PS (N)
' 21%
PS (-)

60 %

Cuadro 2: Tendencia de PS en verbos causativos analizados

De los ejemplos analizados en este corpus, no encontramos PS

(+) para cause. Sin embargo, en los ejemplos extraidos de BAWE,
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mas especificamente, aquellos que pertenecen a campos de estudio
relacionados con la Quimica, Fisica o Ingenieria, la prosodia se
vuelve neutra. Esto podria deberse, en parte, a que estos textos tie-
nen como funcién principal, informar, a diferencia de los textos hu-
manisticos donde podemos encontrar mas secuencias argumenta-
tivas (ver Cuadro Comparativo 3 por disciplinas mdis adelante). Los
siguientes ejemplos muestran este tipo de prosodia:

1. Steam injection into furnaces is used for heat treatment processes.
The steam causes a thin, hard, blue-black oxide to form on the sur-
face of the part.

2. A high temperature is needed to cause vaporization of the volatile
liquid however elution time is very fast and resolution is therefore
resolution is poor.

Estudios previos (Hunston, 2007) sefialan que los casos analiza-
dos de cause con PS (-) se limitan a contextos en los que existe algu-
na intervencién humana. Sin embargo, el British National Corpus
(BNC) muestra ejemplos en los que los usos de cause se extienden a
contextos no animados, siendo el colocativo léxico mas frecuente la
unidad léxica damage (Louw y Chateau, 2010).

Al observar la tendencia negativa del verbo cause, Louw y Cha-
teau (op.cit.) observan que es posible que la sola idea de causar que
algo suceda sea percibido como negativo, desde el punto de vista
cognitivo, y esto nos llevaria, de manera inconsciente, a preferir la
estabilidad como opuesto al cambio. Nuevamente vemos que, en un
contexto cientifico, esta prosodia negativa cambia o es neutralizada
ya que los investigadores