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EL MOMENTO DE LA REFLEXION SOBRE LA
LENGUA EN EL AULA: ¢EXPLICACION
GRAMATICAL AZAROSA O SISTEMATIZACION DE
CONTENIDOS ESPECIFICOS?

Resumen: En clases de Lengua en la
escuela secundaria y en el inicio de
los estudios universitarios de San
Carlos de Bariloche observamos que
el tratamiento de contenidos propios
de la lengua espafiola se limita a
momentos secundarios, casuales. Las
explicaciones sobre el funcionamien-
to de la lengua se hallan al servicio de
revisar practicas de escritura y paliar
errores. Las relaciones dinamicas en-
tre lenguaje y lenguas constituyen la
clave epistemolégica desde la cual
abordamos la enseflanza de la lengua
en su condicién de sistema que posi-
bilita la reflexién metalingiistica. El
andlisis del trabajo docente, en el
marco del interaccionismo socio-
discursivo, es el instrumento meto-
dolégico para contemplar documen-
tos prescriptivos, tareas desarrolladas
y concepciones de los docentes sobre
su trabajo.
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Abstract: We observe that the
treatment of specific contents of the
Spanish language is limited to inci-
dental moments in native language
classes both in high school and at the
beginning of college in San Carlos de
Bariloche. The explanations on the
functioning of the native language
are at the service of revising writing
practices and mitigating mistakes.
The dynamic relationships between
language as an activity and languages
as semiotic systems constitute the
epistemological key from which we
approach the teaching of language: a
system enabling metalinguistic reflec-
tion. The analysis of teacher work,
within the socio-discursive interact-
tionist frame, is the methodological
tool to contemplate prescriptive do-
cuments, tasks performed and tea-
chers” conceptions of their work.
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Introduccion

En el proyecto de investigaciéon en Didactica de la lengua
“De los efectos formativos en los alumnos a la formacion
de formadores: la ensefianza de los razonamientos argu-
mentativos y la gramatica de las lenguas” (UNRN 40-B-
137), hemos analizado clases de Lengua y Literatura en el
nivel secundario y clases de Introduccion a la lectura y la
escritura académica, en los inicios de los estudios
universitarios. Desde el marco teérico del interaccionismo
socio-discursivo (Bronckart, 2004), indagamos los conteni-
dos especificos de la ensefianza de la lengua de docentes de
los dos niveles del sistema educativo. El analisis del trabajo
docente, en sus dimensiones prescriptivas, efectivas y
concebidas por los agentes (Bronckart, 2007; Riestra, 2010),
revela la ausencia de enseflanza de la gramatica del espanol
sistematizada en la ensefianza de la Lengua, en la ciudad de
San Carlos de Bariloche.

En la primera parte de este articulo se abordara la
relacién entre los documentos que prefiguran la ensefianza
de la lengua y como los docentes consideran y describen sus
propias practicas. En segundo lugar, se presentaran dife-
rentes niveles de analisis de las clases observadas, en las que
se registran situaciones de reflexiéon sobre la lengua puestas
en relaciéon con los errores de las producciones textuales de
los alumnos. Tanto las acciones de los docentes como los
discursos que median esas acciones son factores que con-
templamos para explicar la asistematicidad en la ensefianza

de la lengua.

179



@aca

revista

El analisis del trabajo docente: relaciones entre el
trabajo prescripto y el trabajo como es concebido
por los agentes

El objeto de analisis es el hacer docente como trabajo

profesional. El trabajo del docente, como todo trabajo
humano, tiene unas representaciones colectivas que lo mo-
vilizan, las cuales, en muchos casos, operan como
representaciones sociales inconscientes y constituyen, de es-
te modo, lo que se denomina el #rabajo representado.
Asimismo, se considera la existencia de lo establecido
institucionalmente como el #rabajo prescripto y, en udltima
instancia, el #rabajo real que es el realizado concretamente en
un determinado contexto socio histérico.

El tipo de analisis, denominado clinico o ergonémico,
objeto de estudio de la ergologia como disciplina
relativamente nueva, ofrece herramientas conceptuales y
metodolégicas que son de utilidad para la didactica. Clot &
Faita (2000) y Faita (2003) plantean la clinica de la actividad
y postulan la existencia de géneros profesionales como tipos
relativamente estables de actividades socialmente organiza-
das por el medio profesional. Como parametros y recursos
para los agentes, los géneros seran transformados y re-
estructurados por el efecto de los aportes estilisticos de los
individuos en el trabajo. Es decir, el estilo como manera de
hacer permite un retrabajo constante de los géneros en
situacion.

Desde el interaccionismo socio-discursivo, Bronckart
(2007) propone un analisis del trabajo docente que esta
basado en los desarrollos teérico-practicos provenientes de
la ergonomia y, en este sentido, aborda prescripciones de
diversa indole: las del sistema educacional, las del sistema de

enseflanza, las del sistema didactico, las de la institucién en
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la que se desarrolla el trabajo; el analisis incluye ademas, los
dispositivos disponibles que pueden transformarse en la
accion concretamente. Las reconcepciones de las prescrip-
ciones se modifican permanentemente, aunque algunas se
mantienen como tradiciones culturales en los diversos am-
bitos. Se trata de un concepto amplio que, segun nuestra
experiencia como docentes e investigadores, incluye lo
autoprescripto por el mismo docente en su planificacién, es
decir lo que se propone realizar que, inevitablemente, en la
practica diferira de lo realizado concretamente.

Con los préstamos disciplinares tomados de la etnografia
y de la sociologia educacional es analizada la practica del
aula como el trabajo docente efectivo.

Por otra parte, como una tercera instancia teorico-
metodolégica, Bronckart incorpora las entrevistas como
explicitaciéon y autoconfrontaciéon del docente con su accio-
nar profesional; la primera de caracter mas general, en
funcién de su concepcién como agente del proceso educa-
tivo y la segunda, de caracter mas especificamente didactico
y ligado a la tarea concreta realizada en clase.

Estas dos instancias apuntan a la toma de conciencia de
la realizacién efectiva en la profesién docente y permiten
resignificar la propia tarea profesional. Tomar conciencia
tiene un efecto formativo que consiste en considerar lo nue-
vo de la accion realizada, con los aspectos positivos o nega-
tivos que impliquen. El analisis se basa en el concepto vygo-
tskiano del desarrollo humano y en la teoria de la actividad
que elaborara Leontiev (1983) posteriormente.

En investigaciones anteriores analizamos las represen-
taciones sociales de los docentes (de nivel primario y
secundario) y encontramos una distancia entre el trabajo
imaginado y el trabajo real (Riestra, 2006a). Esta distancia se

181



@aca

revista

producia por la fuerte influencia de las representaciones
sociales o, dicho de otro modo, las concepciones del trabajo
docente como trabajo prescripto, tanto en los textos de
divulgaciéon que circulan en cursos de capacitacién, como
en los manuales escolares canonizados por el uso.

Nos hemos preguntado acerca de como se prescribe el
trabajo docente y notamos una cadena de transposiciones
de contenidos que, por lo general, salen de la universidad y
cristalizan en propuestas didacticas poco estabilizadas vy,
menos aun, evaluadas.

Un problema didactico que observamos es que los
docentes, por lo general, escinden el plano del hacer textual
del plano de la realizacién morfo-sintactica como dos Ot-
denes que no logran articularse en las explicaciones
razonadas en las clases. No hay argumentos basados en
relaciones entre el sentido del texto y la forma lingiistica,
lo que contribuirfa al conocimiento gramatical de la propia
lengua.

Desde nuestra perspectiva, el objeto especifico de la Di-
dactica de la lengua es el metalenguaje de si misma que
cada lengua construye, tanto por necesidad comunicativa,
segin De Mauro (1986), como por la autorreflexividad
lingtistica inherente al saber idiomatico que describe Co-
seriu (1987). Los aportes de estos dos autores en lo que se
refiere a la autonimia y la autorreflexién como aspectos
constitutivos serfan universales de las lenguas como técni-
cas historicas.

La clave epistemoldgica de la autorreflexividad del len-
guaje, surgida a partir de Saussure, nos mueve a buscar el
punto de partida del razonamiento gramatical en la semio-
sis, para enseflar a realizar una busqueda activa con los
propios alumnos (Riestra, 2014).
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Para que las propuestas didacticas no se conviertan en
térmulas o esquemas reductores de las concepciones ted-
ricas es necesario elaborar textos de transposicion tedrico-
practica. Se trata de una tarea pendiente para los distintos
niveles de ensefianza de las lenguas que superaria la separa-
cion entre la actividad de escribir (como conocimiento
practico) y la actividad metalingtifstica (como conocimiento
propio de las lenguas). El conocimiento disciplinar
gramatical del docente tiene que funcionar entre dos tipos
de razonamientos para transmitir a los alumnos: el praxeo-
logico y el epistémico (Riestra, 2013) para lograr lo que

entendemos como pasaje por el tipo de discurso.
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La definicion del lenguaje y el lugar de la reflexion
sobre la lengua en tres documentos prescriptivos
La comparacién de tres documentos prescriptivos tiene

por objeto identificar como se presentan las concepciones
sobre el lenguaje y la lengua, su grado de explicitacion y las
articulaciones entre ambas, en funcién de registrar si el
espacio de la gramatica, relegado en las practicas a un lugar
secundario, puede originarse en el espacio otorgado a esta
en los Disefios Curriculares. Para ello hemos partido de los
Ntucleos de Aprendizajes Prioritarios (2006) y registramos
como se organizan y plasman en los Disenos Curriculares
de la Escuela Secundaria para la Provincia de Buenos Aires,
la Provincia de Cérdoba y la Provincia de Rio Negro.

Los Disefios Curriculares para la Escuela Secundaria de
la Provincia de Buenos Aires delimitan los contenidos de la
materia “Practicas del Lenguaje” pero, a la vez, presentan
un concepto de lenguaje que resulta transversal a los dife-
rentes saberes y comun a la escuela secundaria. El Disefio
Curricular para 1° afio de ESB (7° grado) se organiza en

torno a la siguiente definicion:

“El lenguaje expresa la propia cultura, la representacion
que se tiene del mundo (la propia cosmovisién). En este
sentido la manera de “ver” el mundo es la manera de
pensarlo y expresatlo. Y asi como el lenguaje muestra o
representa el mundo compartido también muestra el otro
lado. El mundo inaccesible, el del lenguaje que no se
entiende.” (Direccion General de Cultura y Educacién-

DGCyE, Prov. de Buenos Aires, 20006, p.17).

El lenguaje se postula como “lenguaje del conocimien-
to”, capaz de provocar el pensamiento; de ello se desprende

la mision de la escuela: ensenarlo. Conforma asimismo
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“modos de comprender y pensar el mundo y de constituir
sujetos sociales”, se diversifica metaféricamente en lengua-
jes varios (“Las artes, la ciencia y la filosoffa, entre otros,
pueden de esta manera concebirse como lenguajes a través
de los cuales se fortalecen las identidades”, DGC y E, 2000,
p. 17) y se opone al “lenguaje que no se entiende”. Este
ultimo es una metafora de los saberes escolarizados y traza
una frontera que divide a la sociedad, entre los que
comparten el lenguaje de la escuela y quienes no lo hacen:
“los que quedan afuera se transforman en los diversos, en
los que por hablar otros lenguajes no comprenden el de la
escuela y muchas veces “fracasan” (DGC y E, 2007, p. 17).
La anterior cadena metafdrica no anticipa la precision
con la que se definira al lenguaje especificamente en la
materia “Practicas del Lenguaje”, cuyo objeto de estudio
son, concretamente, estas practicas, por oposicion a la
lengua (de alli el cambio de denominaciéon de la asignatura
escolar). Las practicas son entendidas como “las diferentes
formas de relacion social que se llevan a cabo por medio, en
interaccién y a partir del lenguaje. Lo que se ensefiara es,
pues, el dominio practico del lenguaje en el marco de las
situaciones sociales reales” (DGCyE, 2008, p. 382). El
Disefio Curricular presenta una aproximacion entre
lenguaje, uso y actividad (aunque no se identifican comple-
tamente actividad y lenguaje, como si se presenta en el

Disefio Curricular de Cérdoba, que veremos luego):

“Cuando se usa el lenguaje se pone en juego una
actividad comunicativa, cognitiva y reflexiva [...] Ha-
blar el lenguaje implica estar inmerso en una manera
de organizar y entender el mundo; bucear en €l consti-

tuye ni mas ni menos que la apasionante tarea de pre-
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guntarse como es esa manera de ver el mundo que te-

nemos.” (DGCy E, 2008, p. 382)

Después de criticar la segmentacion de contenidos que se
atribuye a la distincién entre lenguaje y lengua como conse-
cuencia de las lecturas del Curso de Lingiiistica general “de
Saussure” y de cuestionar la fragmentacién de contenidos
habituales en la materia Lengua y Literatura, se especifica
que la gramatica debe enseflarse como reflexion sobre el
uso, para lo que el docente debe, como se lee en el apartado

“Orientaciones para la ensefianza de la gramatica™:

“...realizar cortes que permitan sistematizar refle-
XI0NEs y construir conceptos; procurar que esos aspec-
tos o conceptos construidos y sistematizados vuelvan
al uso, es decir, procurar que los alumnos utilicen esos
conocimientos en nuevas situaciones de lectura y escri-

tura; propiciar reflexiones de manera constante a partir

de los nuevos usos.” (DGC y E, 2008, p. 388).

Es decir, la reflexion gramatical se enuncia como aspecto
integrado en las practicas de lectura y escritura, también se
afirma que esta constituye la principal diferencia con
respecto a otros disefios curriculares y a los modos previos
de ensefiar la materia, lo que amerita y justifica su cambio
de denominaciéon. No hay contenidos morfosintacticos ni
especificos de la lengua incluidos en cada uno de los ejes
que componen los Contenidos (Literatura, Estudio y For-
macién Ciudadana) explicitados de forma independiente a
lo que hemos citado con anterioridad. Ahora bien, en todos
los ejes el docente “debera intervenir” para “evaluar si el

alumno’:
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“...emplea la terminologia propia de la materia para
referirse a estructuras y relaciones sintacticas y seman-
ticas, categorfas gramaticales y otros recursos lingtis-
ticos puestos en juego en las situaciones de uso.
Sistematiza conocimientos linglisticos que se van
construyendo a medida que se transitan las diversas

practicas y se los utiliza en nuevos contextos de uso.”

(DGC y E, 2008, p. 401).

Cabe preguntarse en qué medida la reflexién y la sis-
tematizacion sobre relaciones sintacticas y semanticas y so-
bre categorias gramaticales puede desarrollarse en el trabajo
efectivo del docente en la clase, y posteriormente evaluarse
a partitr de los usos y las practicas, si no existe una
explicitaciéon de las relaciones y las categorias gramaticales
entre los contenidos especificos y de su graduacién para los
distintos afos de la Escuela Secundaria. ;Cémo se garantiza
sistematizacion y progresion de los contenidos morfosin-
tacticos cuando los mismos no son enunciados sino en
forma de “cortes” a partir de distintos usos?

El Disefio Curricular del Ciclo Basico de la Educacion
Secundaria de la Provincia de Coérdoba (Ministerio de
Educacién de la Provincia de Cérdoba, MEPC, 2011) es el
que mas proximo se presenta a los Nucleos de Aprendizajes
Prioritarios (2006), que cita frecuentemente, y se organiza
en los ejes “Comprension y Produccion oral”, “Lectura y
Producciéon escrita”, “Literatura” y “Reflexién sobre el
lenguaje, la lengua (sistema, norma y uso) y los textos”.
Delimita una concepcién epistemolégica del lenguaje en
tanto actividad que afirma sostenerse en las propuestas
curriculares de la Jurisdiccion Coérdoba desde el Nivel

Inicial hasta la Educacion Secundaria:
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“El lenguaje es actividad humana que media todas las
demas y en este sentido, medio privilegiado de
conocimiento de la realidad social y natural y de
interaccién con ella. Son precisamente estas practicas de y
con el lenguaje- a través de las cuales el sujeto significa el
mundo, lo aprehende y se vincula con las demas- las que se
constituyen en ejes del proceso de ensenanza y aprendizaje
en este espacio curricular... Bajo esta premisa el
aprendizaje de la lengua (el sistema, sus unidades y las
posibles combinatorias), abordado desde una perspectiva
reflexiva, se plantea como un medio para una progresiva y
cada vez mas adecuada respuesta a las necesidades de la
lectura, la escritura y la oralidad segun los contextos
propios de cada practica del lenguaje.” (MEPC, 2011, p. 8)

Aunque en este disefio curricular se mantiene el nombre
“Lengua y Literatura” para la asignatura escolar, el objeto de
enseflanza —las practicas de lenguaje- es coincidente con el
objeto prescripto para la Provincia de Buenos Aires, y ese
giro que supone el cambio de objeto de estudio se halla
inmerso en las criticas hacia el anterior modo de ensefiar la
materia. No obstante, la lengua ocupa, en el Disefio
Curricular de Coérdoba, un lugar jerarquizado y relevante
que se evidencia entre los objetivos enunciados. En funciéon
de ello, en el eje “Reflexion sobre el lenguaje, la lengua
(sistema, norma y uso) y los textos” se refieren contenidos
especificos, ordenados en algunos casos marcando una
progresion entre 1°, 2° y 3° afio, que se corresponden con
los contenidos de los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios
para 7°, 8° y 9° aflo respectivamente (es decir, se presentan
los contenidos de los NAP con un afo de diferencia).

Otros contenidos gramaticales en el disefio Curricular de

la Provincia de Cérdoba son comunes a los tres afios y
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aparecen subordinados a la “apropiaciéon reflexiva y en
tuncién de las necesidades de comprension y produccion de
textos orales y escritos” (MEPC, 2011, p. 19). Asi, se
mencionan  los  constituyentes oracionales,  las
construcciones sustanti-vas, adjetivas, adverbiales y
verbales, las  reglas morfosintac-ticas de  orden,
concordancia y seleccion, el sujeto expreso y el desinencial,
las funciones sintacticas basicas y los tipos de oraciones,
entre otros contenidos semanticos, morfologicos y
sintacticos que son explicitamente prescriptos en funcioén de
la producciéon y de “la revision y correccion de textos”
(MEPC, 2011, p. 19).

El Disefio Curricular de la Provincia de Rio Negro
(2008)', por su parte, postula su adherencia a la Psicologfa
Cognitiva como teoria explicita desde la cual se concibe al
lenguaje humano, ademas de adscribir a una concepcién
pragmatica originada en el desarrollo de las disciplinas que
integran las Ciencias del lenguaje en la segunda mitad del
siglo XX:

“La evolucion de las ciencias del lenguaje y de otras
disciplinas, como la Psicologia Cognitiva, que se ha produ-
cido en los ultimos afos, esencialmente en la década de los
90, orientd el analisis de las formas discursivas al estudio
de las variables culturales que condicionan el significado
social de sus usos y a los procesos cognitivos que intervie-
nen en la produccién y la comprensiéon de los mensajes.”
(MEPC, 2011, p. 101).

Es importante senalar que en este Disefio Curricular se
dividen los contenidos de la materia entre la asignatura
“Lengua y Literatura” (que se desarrolla en 1°, 2° y 3° afo) y
el “Taller de lectura y escritura” (1° afo). En el primero de
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estos espacios curriculares se considera ala “reflexion me-

talinglifstica” como parte de un entrenamiento para el

dominio de la escritura en un “didlogo entre teoria y

practica”. Tres componentes caracterizan la reflexiéon meta-

linguistica: “eramatica oracional, gramatica textual, normati-
pl pl

va” (MEPC, 2011, p. 104). El objeto de ensenanza, como en
bl b bl

los Disenos curriculares de Provincia de Buenos Aires y de

Coérdoba anteriormente citados, son las practicas:

“Es funcién de la escuela formar practicantes de la lectura
y la escritura. Es decir, que los alumnos puedan apropiarse
de la lectura y la escritura como practicas individuales y
sociales, vitales, que les permitan “leer”, comprender,
repensar y reescribir ese mundo complejo en el que
habitan [...] El objeto de ensefianza, entonces, son las
practicas, que suponen la ensefianza de la lengua escrita,
pero que no se reducen a ella. Es decir, ensefiar a leer y a
escribit no es so6lo un medio para enseflar esa lengua
escrita.” (MEPC, 2011, p. 102).

En este sentido, los saberes sintacticos y gramaticales son
enumerados en relacion con la escritura y, principalmente,

con la “superaciéon de problemas”:

“La superacion de la mayorfa de los problemas presentes
en la produccién de los estudiantes requiere de conoci-
mientos gramaticales para avanzar en la comprensiéon de
los fenémenos textuales y discursivos como la cohesion,
deixis, la correlacion verbal, nociones sintacticas y norma-
tivas, etc.” (MEPC, 2011, p. 108)

Se mencionan, dentro de los saberes especificos del eje
conceptual “Gramatica, normativa y ortografia”, para cada

afio y gradualmente, clases de palabras, funciones sintacticas
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y la relacién de concordancia. Esta enumeracion resulta mas
general que la presente en los Nucleos de Aprendizajes
Prioritarios.

En sintesis, el documento prescriptivo de la Provincia de
Rio Negro enumera contenidos gramaticales en funciéon de
su uso en el texto, sin llegar a la especificidad de lo dispues-
to en el Disefio Curricular de la Provincia de Cordoba, ni
generalizarlos en la misma medida que en el Disefio
Curricular de la Provincia de Buenos Aires. En los tres
casos se realiza una distincion entre el lenguaje y la lengua y
se manifiesta que los contenidos de la materia escolar en el
secundario deberfan ubicarse en el primero de los dos
polos. Asimismo, se postula que la reflexion sobre la lengua
y su gramatica debe hallarse al servicio de la comprensién y

la produccién de textos, y en particular, de su revision.
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La ensefianza de la lengua y la reflexiéon gramatical
como es concebida por los docentes

En el marco de la investigacion UNRN 40-B-137, se
desarrollaron tres entrevistas grupales mediante la técnica
de la discusién focalizada. Los participantes de uno de los
grupos habian trabajado en la materia Introducciéon a la
lectura y la escritura académica, en la Sede Andina de la
Universidad Nacional de Rio Negro, ademas de ser docen-
tes en ejercicio en escuelas secundarias de San Carlos de
Bariloche. Los otros dos grupos estaban integrados por
profesores de nivel secundario, también de Bariloche. En
todos los casos, el disparador para la discusion fue el

siguiente enunciado:

“Proponemos a los alumnos planificar la escritura de un
texto. Los alumnos elaboran la planificacion, pero escriben
el texto espontaneamente.

Ante esos textos, pedimos que los reescriban mejor.

¢Qué hacemos para que “reescriban mejor”’?

¢Abordamos los problemas gramaticales o los dejamos que
reescriban varios borradores?”

El tema de la escritura y la reescritura como practica
habitual de los alumnos guiada por los docentes apareci6
con precision y fue valorizada positivamente por todos. La
escritura y la reescritura son consideradas, en los enun-
ciados de los docentes, los objetos de ensefianza propios de

la asignatura escolar:

“Normalmente yo, cuando hago escribir algo espontaneo y
después lo corrijo, lo primero que hago cuando tengo ya la
correccion es, en mi casa, paso todos los errores como
clasificandolos o poniéndolos bajo distintos rubros: “de
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creatividad”, “de expresion”, “de redaccion”, “verbos”, o
sea, hago toda una sistematizacién del tipo de errores y voy
marcando cuantos de ellos, cuanto de lo que corregi —
hago como una estadistica — se han equivocado en tal cosa
o tal otra. Entonces empiezo la clase siguiente, cuando
llevo esa correccién, a meterme punto por punto y voy
aclarando cada cosa en el pizarrén, con carpeta. Todo eso
es un trabajo medio arduo porque si usaron un “de que”
mal o hicieron un quefsmo, que no pusieron el “de”,
empiezo a explicar paso a paso por qué. Bueno, esto en
primera instancia, después se hace mas trabajo, pero esto
en principio, de golpe. Después lo tienen que escribir otra
vez, con supuestamente esas correcciones ya corregidas, si
las entendieron, y vuelvo a corregir. Y no corrijo nunca el
errot, sino que pongo unas claves que implican que este es
un error de repeticion, este es un error de ortografia, con

claves, claves que expliqué antes, ¢nor”

En cambio, respecto de la presencia de la gramatica co-
mo referencia, aparecieron insinuaciones o implicitos nega-

tivos como puede notarse en este dialogo:

“-Es que es mala palabra sintaxis, jme parece!

- Por eso, o sea...

- Yo doy sintaxis. Aunque no tenga que dar, doy.

- ...depende. Ahi es donde observo que viene la ruptura,
que después, cuando vos tenés primer afo, y ahi tenés, que
s¢ yo. Yo ahora estoy trabajando en primero analisis

sintactico y los chicos tienen clarisimo...”

En otra de las conversaciones, la gramatica es descali-
ticada como “formulita” o “regla” y se advierte la inutilidad

de su ensefianza aislada de los usos del lenguaje:
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“-Inevitablemente, digo, hay que marcar los problemas
gramaticales, ahora, la idea tampoco es darles la formulita
gramatical, eh, creo que como bien dice él hay que
marcarlos, hay que decir: “bueno, aca esta este problema”
y que reescriban, eh.

-No quizas como dando la “formulita”, pero si desde la
comprension, el saber por qué no serfa correcto utilizarlo
de esa manera, y sobre, sobre la base de esa correccion
grupal, bueno, ahi dialogar, a ver, bueno, cémo podriamos
todos mejorar ese trabajo. Obviamente que después es
otro tema, bueno, como hacés para reescribirlo, si hay
ganas o no hay ganas o cémo los motivas para que lo
vuelvan a reescribir o modificar.”

En otro caso, se presenta la concepcién pragmatica por
oposicion a la inutilidad de la gramatica como objeto de

ensefanza:

“Si, hay como una desvalorizaciéon de la gramatica que
muchos profesores la hacen notoria, y de la sintaxis, que a
mi no me parece, siempre y cuando la adecuemos bien a la
produccion. O sea, esto tiene sentido. Lo que pasa es que
estamos en un momento social, y en Argentina, porque no
pasa en otras partes del mundo: “Si vos me entendés igual,
si hablo asi y vos me entendés igual, qué tengo que

2 3>

andar,... no sé, no lo voy a decir nunca”.

Los contenidos gramaticales estan puestos al servicio de
solucionar los problemas a partir de la detecciéon de los
errores. Asi, un tema recurrente en los enunciados de los
docentes es el tratamiento de los errores en los textos de los
alumnos: si deben ser corregidos por los docentes o deben

ser marcados para que luego se revisen  (Tapia vy

Goicoechea, 2012, p. 297).
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Un docente, particularmente, verbaliza un cuestiona-
miento sobre los problemas gramaticales y la correccion a
su grupo, cuando plantea como se pueden desarrollar otros
contenidos gramaticales si se centra unicamente en las prac-
ticas de escritura y en los conocimientos que los alumnos ya

pOSCCIlZ

“Docente 1: 'Y pero si no lo saben hacer, ¢cémo lo
enseflamos eso? O sea que es inutil resaltar una frase:
“Esta es una frase sintacticamente mal escrita”, y si no, no
tienen la conciencia de que esta mal escrito, jamas lo van a
poder resolver... Pero con algo mucho mas fécil, por
ejemplo, es muy comun que escriban el texto en presente
usando tiempos verbales muy simples, y que jamas vayan
a un subjuntivo o al condicional porque no los conocen. Y
si no los conocen, o no los saben usar, ¢y qué hacemos?
¢Hacemos una clase de cémo se conjuga el modo
subjuntivo? ¢O en qué casos se usa? ;O vamos al texto?
D2: Pero siempre en la practica, creo que en eso estamos
de acuerdo.

D3: Desde la produccién... Desde la produccién abordas
la gramatica, no como, eh, no como un fin en si mismo, no
como aislada de, de esa produccién, de esa progresion, que
vos querés seguir... descontextualizado, no, no porque a la

larga no van a apropiarse de ese saber.”

En el fragmento anterior, el docente que habla en primer
lugar pone en discusion la necesidad de “descontextua-
lizaciéon” o, para emplear términos del Disefio Curricular de
la Provincia de Buenos Aires, el “corte” que supone siste-
matizar la reflexién sobre la lengua. Esta voz que muestra la
diferencia y la incomodidad es, en el transcurso del dialogo,
acallada por el grupo que manifiesta el acuerdo en trabajar
desde la produccion o la practica.
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Los docentes en general manifiestan su rechazo al
aprendizaje sistematico de contenidos gramaticales, al que
califican de “memoristico” asimilandolo con una “formu-
lita” o “regla”. Vemos en este rechazo una coincidencia con
la critica que los documentos prescriptivos realizan del
abordaje de la gramatica aislado de la produccién textual, al
que identifican con el método de trabajo habitual, para la
ensefianza de la lengua, y al que descalifican por su inefica-
cia para el desarrollo de lectores y escritores.

Las concepciones de los profesores sobre la centralidad
de las practicas de escritura y de lectura y el lugar de subor-
dinaciéon de la reflexion metalingtistica a estas practicas
reflejan lo que hemos visto postulado en los Disefios Curti-
culares. El trabajo, como es concebido por los docentes, se
basa en el trabajo prescripto; como sefiala Bronckart: “lo
que los docentes dicen sobre su trabajo parece depender
mas de la ideologia aplicada en los textos prescriptivos que
de una toma de conciencia de lo que sucede realmente en su
clase” (2007, p. 185); asi, los docentes adhieren, en sus
declaraciones, a los principios, a la metodologia y a los
modelos de actuar propuestos por los Disefios Curriculares.

En las discusiones focalizadas se pone en evidencia la di-
ficultad para ubicar la reflexion gramatical sistematicamente
en las clases y se senala la relacion entre las producciones de
los alumnos y los problemas gramaticales o los errores. Es-
to pareceria indicar que la ensefianza de la lengua desde la
produccion textual se concibe a través de la explicacion de
lo que constituye un uso incorrecto o anormativo, por lo
tanto, poco espacio tendria la sistematicidad: antes bien, la
reflexion metalingtifstica quedaria librada a que los alumnos
emplearan incorrectamente la lengua y, por lo tanto, que
los profesores ensefiaran a partir de ese producto de la
casualidad.
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El trabajo real: analisis de clases en las que se aborda
la gramatica

Los analisis de las clases fueron diversos en funcién de
discernir las acciones de los agentes, los objetos de
enseflanza, las explicaciones acerca de la gramatica del
espanol y los argumentos utilizados para explicar los
contenidos gramaticales. No todas las clases tuvieron conte-
nidos de nociones gramaticales, por lo que la diversidad
de los analisis nos permitié diferenciar conceptualizaciones
acerca de los siguientes contenidos: verbos, pronombres, inmper-
sonalidad, sintaxis, sujeto/ predicado, conjunciones.

Las tareas de las clases en general son la lectura en
primer lugar y la escritura en segundo, tanto en la univer-
sidad como en el nivel medio.

El analisis especifico de los enunciados de los docentes,
al explicar nociones textuales o gramaticales en clase, puso
en evidencia que el sentido comun es la referencia asumida,
con la finalidad de ser comprendidos por los alumnos. Esta
caracteristica lleva a que se omita la explicacion técnica gra-
matical y se mezclen nociones de la lingtistica textual y de
la gramatica oracional.

En clases universitarias de Introduccion a la lectura y
escritura académica observamos que, durante la devolucion
de textos escritos por los alumnos y corregidos por los
docentes, si bien la referencia a la Gramatica como area de
conocimiento se pone en evidencia, la asistematicidad es
una caracteristica comuin que se expresa en enunciados
como este: “todas estas cosas de ortograffa y de gramatica
que estan ahi senaladas las tienen, las tienen que practicar
escribiendo y en algunos casos estudiando reglas”. la

referencia a la gramatica como reglas induce a un razona-
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miento prescriptivo de la lengua, no exactamente autorre-
tlexivo, por lo que el saber transmitido es el del sentido
comun, no el de un saber especifico que debe explicar el
docente.

Frente a la pregunta de una docente sobre el tipo de error
de sintaxis que aparece en un trabajo escrito, una alumna
menciona la coherencia, que la profesora aprueba,
confundiendo aun mas al no cuestionar el razonamiento de
la alumna para conducirlo al plano sintactico que estaba
abordando en la correcciéon y que podria haber sido
explicitado. Afirma que hay “un problema de coberencia” 'y
concluye el razonamiento, sin poner en juego explicaciones
tedricas pertinentes, con razonamientos logicos o semi-
logicos, propios del discurso tedrico, los que, segun
Bronckart (2004) son procesos indisociablemente mentales
y verbales.

Por otra parte, en clases que contemplan consignas
especificas para trabajar contenidos propios de la gramatica
(usos de primera Yy tercera persona gramatical, pasiva con se e
impersonalidad), en ejercicios de reescritura y sustitucion,
pudo registrarse un continuum entre una légica textual y
una légica gramatical. Por ejemplo, durante la correccion en
una puesta en comun, un alumno lee su respuesta a un
ejercicio de sustituciéon, donde reemplaza un posesivo
prenominal de primera persona (“mi”) por el correspon-
diente a la tercera persona (“su”). La profesora corrige con
un criterio textual: “E/ autor dice que su primer encontronazo :Se
entiende? Porque si uno empieza el parrafo con: Su primer
encontronazo y no tenemos la referencia de de quién estamos
hablando, no sabemos a quién se refiere, el su isi?”. Pese a que el
ejercicio supone una descontextualizacién en tanto propone

la sustitucion de pronombres y verbos de un fragmento del
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texto leido, la correccion se refiere a la reescritura con
criterios propios de la cohesion nominal, es decir, mecanis-
mos de textualizacién; en lo que inferimos que la logica
gramatical u oracional no es distinguida de la logica textual,
sino que se presentan como un continuum indiferenciado
(Tapia y Goicoechea, 2014).

En otras clases de la materia universitaria, el analisis de
las consignas en sentido estricto (Riestra, 2004 y 2008) y de
los objetos de ensefnanza nos permitié registrar la ausencia
de contenidos gramaticales en relacion con la ensefianza de
las citas (Tapia, 2014) aun cuando las preguntas de los
alumnos requiriesen una referencia a esos objetos de ense-
nanza.

En las clases de nivel secundario no se abordan conteni-
dos gramaticales excepto en una que parte de la lectura de
una cronica, para proponer el género como actividad de
escritura y realiza un recorrido desde el sentido a la forma
como trayecto didactico deliberado de la docente, quien rea-
liza un recorrido semantico y propone modificaciones sin-
tacticas para mantener el sentido con otra forma.

De todos modos, es mayoritario el enfoque didactico que
va desde la forma al sentido, expresado en enunciados de
este tipo extrapolados en la situacién comunicativa del tex-
to: scdmo seria una oracion correcta?, donde la referencia oracio-
nal tiene un caracter normativo abstracto.

En otra clase la docente menciona la falta de concordancia
como error, sin explicar en qué consiste, ni poner el ejemplo
acerca del error.

Desde el trayecto didactico de uso-sentido-forma
(Riestra, 2006b, 2013), el pasaje necesario entre el orden de
la textualizacion y el orden de la gramaticalidad consiste en

entrar y salir del sentido a la forma en el reconocimiento
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metalingtistico. Es posible, de este modo, ampliar los
significados de las palabras y buscar la precision 1éxica, asi
como la reformulacién sintactica por necesidad comuni-

cativa, exclusivamente.
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Algunas conclusiones

Observamos que las propuestas registradas en las clases,
ante la explicaciéon del pasaje del texto a la gramatica, no
son tomadas por los alumnos en el didlogo de la clase y el
silencio es un indicador de esto frente a la explicacion
casual de una nocién gramatical.

Entre la actividad de escribitr (como conocimiento
practico espontaneo y simplemente procedimental) y la
actividad metalingtifstica (como conocimiento propio de las
lenguas, con reglas morfosintacticas abstractas que se expli-
can por la norma abstracta exclusivamente) transcurren las
clases de lengua, tanto en la universidad como en los ulti-
mos afos del secundario. Hay muchas suposiciones de
conocimientos de los alumnos que estos no poseen. En
realidad, el pasaje del uso a la forma como autorreflexion
podria surgir de la toma de conciencia de la indeterminacion
semantica permanente; es alli donde nace la continua oscila-
cion y diversificacion de la lengua, que establece una coexis-
tencia de regularidad e invencion, de analisis y sintesis. Esta
es la perspectiva a la que apuntamos respecto de la tarea de
una didactica de las lenguas posible.

Notamos ademas, a esta altura de la investigacion, que
la dicotomia, en realidad, muestra la falta de transposicion
didactica como tarea especifica del profesorado, ya que la
semanticidad y la normativa parecen ser irreconciliables,
tanto para los docentes, como para los alumnos. Lo norma-
tivo de la lengua y lo sistémico podrian mostrarse como
regularidades a través de frases seleccionadas para ese fin.
Esto permitira superar las ensefianzas casuales de los conte-
nidos gramaticales, generalmente a partir de los errores

encontrados en los textos escritos de los alumnos. Lo
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asistematico de la ensefianza de la gramatica estarfa en con-
sonancia con la concepcion de la ensefianza azarosa, casual,
trente a un error znaceptable, para el docente, pero que no
resulta significativo para los alumnos. En esta situacion de
la ensefanza de la lengua se impone admitir que la acumula-
cion asistematica de la informacién gramatical conduce a la
pérdida de sentido del texto y, de este modo, la nocién
tedrica se torna esotérica o banal, no significa nada o bien,
un conocimiento ajeno, inalcanzable, que no produce el
efecto autorreflexivo sobre la forma del texto.
Consideramos que no es posible una unica superacion
didactica de la dicotomia, pero hace falta arriesgar nuevas
explicaciones teérico-practicas, con argumentos solidos, que
convenzan a los alumnos acerca de la importancia de cono-

cer la gramatica de su propio idioma.

N° 1. Primer Semestre de 2014 202



Dora Riestra et al. El momento de la reflexion...

Bibliografia

Bronckart, J.- P. (2004). Actividad verbal, textos y discursos. Por
un  interaccionismo  socio-discursivo. Madrid: Fundacion
Infancia y Aprendizaje.

Bronckart, J.-P. (2007). Desarrollo del lenguaje y diddctica de las
lenguas. Buenos Aires: Mifio y Davila.

De Mauro, T. (1986). Minisemantica. Sobre los lenguajes no
verbales y sobre las lengnas. Madrid: Gredos.

Clot, Y. y Faita, D. (2000). « Genres et styles en analyse du
travail. Concepts et méthodes ». Travailler, 4, 7-42.

Cosetiu, E. (1987). Gramadtica, semantica, universales. Madrid:
Gredos.

Faita, D. (2003). «Des genres de discours aux genres
dactivité. Quelques réflexions a propos de la
recherche sur les rapports langage-travail ».
Calidoscipio, 1, 1, 117-1306.

Riestra, D. (2004). Las consignas de trabajo en el espacio socio-
discursivo  de la  ensenanza de la lengna. ‘Tesis de
Doctorado. FPE 328. Ginebra: Universidad de
Ginebra.

Riestra, D. (20062). “El discurso didactico en la ensefianza
de la lengua: entre la transposicién teodrica y la accion
politica”. En G. Constantino (Ed.), Discurso diddctico.
Perspectivas de andlisis para entornos presenciales y virtnales.
Buenos Aires: La isla de la Luna.

Riestra, D. (2000b). Usos y formas de la lengna escrita. Reensenar
la escritura a los jovenes. Un puente entre el secundario y la
universidad. Buenos Aires: Novedades Educativas.

Riestra, D. (2008). Las consignas de ensenianza de la lengna. Un
andlisis desde el interaccionismo socio discursivo. Buenos
Aires: Mifo y Davila.

203



@aca

revista

Riestra, D. (2010). “El trabajo docente en la ensefianza de la
lengua: Los textos y el analisis entre los géneros y los
tipos de discurso”. En V. M. Castel y L. Cubo de
Severino (Eds.), La renovacion de la palabra en el
bicentenario de la Argentina. Los colores de la mirada
lingiiistica. Mendoza: FFyH, UNC.

Riestra, D. (2013). “La transmisién (enseflanza) de los
razonamientos argumentativos y la gramatica de las
lenguas”. En: Martin, Diana y Mobnica Calvet
(comps.): Actas de/ 11 Congreso Nacional y 117
Internacional de Investigacion Educativa. La investigacion
educativa en el contexto latinoamericano. Facultad de
Ciencias de la Educacion, Universidad Nacional del
Comahue. Neuquén: EDUCO.

Riestra, D. (abril, 2014). “La reflexién metalinglistica y los
argumentos posibles en la ensefianza gramatical”.
Ponencia presentada en XIV" Congreso de la Sociedad
Argentina de Lingiiistica. Palabra, Pensamiento y Mundo:
De la  lengua a la Interculturalidad. Facultad de
Humanidades de la Universidad Nacional de
Catamarca y Sociedad Argentina de Linguistica,
Catamarca.

Leontiev, A. (1983). E/ desarrollo del psiguisno. Madrid: Akal.

Tapia, S. M. (abril, 2014). “La ensefianza de las citas en los
géneros  académicos:  aspectos  textuales vy
gramaticales”. Ponencia presentada en XI1” Congreso
de la Sociedad Argentina de Lingiiistica. Palabra,
Pensamiento y Mundo: De la lengua a la Interculturalidad.
Facultad de Humanidades de la Universidad
Nacional de Catamarca y Sociedad Argentina de
Lingtiistica, Catamarca.

N° 1. Primer Semestre de 2014 204



Dora Riestra et al. El momento de la reflexion...

Tapia, S. M. y Goicoechea, M. V. (2012). Discusiones de los
docentes de lengua acerca de su propio trabajo.
Revista de la Escuela de Ciencias de la Educacion, Facultad
de Humanidades y Artes (UNR), 7, 8, 291-307.

Tapia, S. M. y Goicoechea, M. V. (2014). La ensefianza de la
impersonalidad en la escritura de géneros

académicos. Manuscrito en prensa.

Fuentes documentales

Direccién General de Cultura y Educacion. Provincia de
Buenos Aires (2006). Disefio Curricular para la
Educaciéon Secundaria, 1° afio (7° grado). Recuperado
de
http://bibliografiaeducacion.files.wordpress.com/20
12/11/secundarial.pdf

Direccion General de Cultura y Educacion. Provincia de

Buenos Aires (2008). Disefio Curricular para la
Educaciéon Secundaria, 3° afio. Recuperado de
http://bibliografiaeducacion.files.wordpress.com /20
12/11/secundaria3.pdf

Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia y Consejo
Federal de Educacién. Republica Argentina (2000).
Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP). Lengua.
EGB. Nivel Medio 8°/1° y 9°/2° afios. Recuperado
de
http://www.me.gov.ar/curtiform/publica/nap/3nap

Ministerio de Educacién de la Provincia de Cérdoba (2011).
Disefio Curricular del Ciclo Basico para la Escuela

Secundaria. Tomo 2. Recuperado de
http://www.igualdadycalidadcba.gov.ar/SIPEC-
CBA /publicaciones/EducacionSecundaria/TLISTO%

205


http://bibliografiaeducacion.files.wordpress.com/2012/11/secundaria1.pdf
http://bibliografiaeducacion.files.wordpress.com/2012/11/secundaria1.pdf
http://bibliografiaeducacion.files.wordpress.com/2012/11/secundaria3.pdf
http://bibliografiaeducacion.files.wordpress.com/2012/11/secundaria3.pdf
http://www.me.gov.ar/curriform/publica/nap/3nap_lenguab.pdf
http://www.me.gov.ar/curriform/publica/nap/3nap_lenguab.pdf
http://www.igualdadycalidadcba.gov.ar/SIPEC-CBA/publicaciones/EducacionSecundaria/LISTO%20PDF/TOMO%202%20Ciclo%20Basico%20de%20la%20Educacion%20Secundaria%20web%208-2-11.pdf
http://www.igualdadycalidadcba.gov.ar/SIPEC-CBA/publicaciones/EducacionSecundaria/LISTO%20PDF/TOMO%202%20Ciclo%20Basico%20de%20la%20Educacion%20Secundaria%20web%208-2-11.pdf

$aca

revista

20PDE/TOMOY%202%20Ciclo%20Basico%20de%2
0la%20Educacion%20Secundaria%20web%208-2-
11.pdf

Ministerio de Educaciéon de la Provincia de Rio Negro
(2008). Diserio Curricutar para Ciclo Bdsico de la Escuela

Secundaria.  Transformacion de la  Escuela  Secundaria
rionegrina.

'El Disefio Curricular para el Ciclo Basico de la Escuela Secundaria Rionegrina,
aprobado potr Resolucién 235/08 del Consejo Provincial de Educacién de la
Provincia de Rio Negro, se mantiene en vigencia pese a haberse dejado en suspenso
el proceso de Transformacion de la Escuela Secundaria Rionegrina (Resolucion
278/12, articulo 4) en el que se encuadraba.

N° 1. Primer Semestre de 2014 206


http://www.igualdadycalidadcba.gov.ar/SIPEC-CBA/publicaciones/EducacionSecundaria/LISTO%20PDF/TOMO%202%20Ciclo%20Basico%20de%20la%20Educacion%20Secundaria%20web%208-2-11.pdf
http://www.igualdadycalidadcba.gov.ar/SIPEC-CBA/publicaciones/EducacionSecundaria/LISTO%20PDF/TOMO%202%20Ciclo%20Basico%20de%20la%20Educacion%20Secundaria%20web%208-2-11.pdf
http://www.igualdadycalidadcba.gov.ar/SIPEC-CBA/publicaciones/EducacionSecundaria/LISTO%20PDF/TOMO%202%20Ciclo%20Basico%20de%20la%20Educacion%20Secundaria%20web%208-2-11.pdf

