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Recordemos la distribucién de los MODULOS del &rea en el nuevo

curriculum para Maestros de Educacién Béasica:

ANO MODULOS

1¢ 1: Del discurso propio al discurso de los otros.

38 3: (Cobmo se aprende y clmo se ensefia a leer y a
escribir?{Cémo se motiva al nifo?

49 Residencia docente

__’ Este documento de trabajo se iefiere al 2° afio y, por lo tanto, al
MODULO 2 (¥*)

(*) Recomendamos leer la Fundamentacion del Area en "Area Ciencias del Lenguaje
1" DINES-OEA, 1988.



Antes de comenzar el desarrollo del MO! LO 2, realizaremos una

breve explicacibén del planteo general del &rea pues c: :emos necesario no per-

der de vista la totalidad del enfoque propuesto.

'P imer aﬁo.
® rim ®

Durante el primer ano de la carrera, h¢ os puesto el acento en
el estudio de la lLengua como iecho soc. 1 para comprender que
las variedades linguisticas son consustunciales a la Lengua,
pues estas variedades responden al hecho mismo de que la Lengua
se manifiesta enla interaccibdn, en lo que cominmente se llama

"actos de habla".

Asi, a través de un trabajo centrado en la exploracibén de la
competencia comunicativa de los hablantes, pr-tendemos capaci-

tar alfuturo maestrojpara no desestimar la complejidad de los

hechos del 1 nguaje en la vida social y para orientarse debida-

mente con respecto a las normas y a la Lengua esténdar.

”=) Tratamos de concientizarlo acerca de la fle-
xibilidad que debe caracterizar al docente en términos de jui-

cios sobre lo correcto y lo incorrecto con relacidén a la norma.

Podemos afirmar, entonces, que intentamos durante el primer afio

que nuestro alumno-maestro comprendiese que ...

... la norma que establece lo correcto/incorrecto es||
la adecuacidén o inadecuacidn con relacion a la cir- |
cunstancia comunicativa y no a la imposicion de la
normativa de una supuesta "lengua modelo".




:Segundo aﬁo: En segundo afio proponemos explorar la lLengua como sistema y
centrar el trabajo en la indagacidn acerca de la competencia
linguistica de los hablantes. Esto dard lugar a una teoria de
la gramAtica que se apoye en las reglas ya construidas esponta-

neamente por el hablante nativo y dé cuenta de ellas explicita-

mente, lo que podria llamarse —en otros términos

Por otra parte, aunque en el mismo sentido, proponemos una inda-
gacidén en la competencia discursiva de los hablantes que permi-
tird sentar las bases de una gramatica de los discursos inclui-

dos los ficcionales.(e)

%1 futwro_maestrc deberis aperer con las reglas de
los. discursos de 1la mismg_fo;ﬁa como operd para de-
sehtrafar las reglas de la gramitica. Sblo asi po-

dr4 transferir estas préacticas al aule.

Intentamos una vinculacion entre Jos mecanismos de

que éda cuenta el saber gramatical y aquellos del sa-

ber acerca de lo literario.

:Tercer aﬁo: Finalmente, en tercer afio, ambas perspectivas, la sociolinguis-
tica (reflexidén sobre la competencia comunicativa del hablante
nativo a través de las variedades del habla y la lengua de mino-
rias) y la perspectiva linguistica (reflexibn sobre la competen-
cie linguistica del hablante) confluyen en un eje tematico: la
alfabetizacidn en tanto adquisicidén del escrito estandar. Este

enfoque es basicamente psicolinguistico.

(®) Cuando decimos competencia discursiva, nos referimos a la competencia lin
- A 5 5 (- ; , » .
guistlca del discurso gue poseen implicitamente los hawlantes. E1l apendi-
ce bibliogréfico ofrece mas informacion sobre este aspecte,

3



Podemos sintetizar en un diagrama, la sz2cuencia metodoldgica que

planteamos a lo largo de los tres anos:

o

; T
i |
i I
Haz de | Teoria de la grama- { Adquisicidn del
variedades | tica y del discurso | escrito esténdar.
: | Alfabetizacibn
| |
[ |
I E
| SOCIOLINGUISTICA | I, INGUTSTICA | PSICOLINGUISTICA |
| !

ler afio/Mbédulo 1 2do ano/Mbédulo 2

~—

3er afno/Médulo 3

Desarrollaremos a continuacidn el
MODULO 2







e

Las unidades didacticas que proponemos para integrar

este MODULO son las siguientes:

UNIDAD 1: El descubrimiento de la competencia linguls-
tica.

UNIDAD 2: Modelos gue dan cuenta de la Lengua y los
discursos.

UNIDAD 3: Adecuacién de las teorias a la practica do-
cenie.

[ B ]
¢(Por qué proponemos estas unidades?

Nuestro propdsito es organizar los contenidos de segundo afio en
torno a dos interrogantes: (qué es la gramitice? y, mls especificamente, iqué

¢s la gramatica en el nifio?
Deciam~s en el documento 1 de nuestra area:

"... Hay que conocer la Lengua y reflexionar sobre la adquisi-
cion del lenguaje, siendo igualmente 1mportante , confromtar
modelos de analisis linga¥stico y ver cbmo se han proyectado
al aula en forma de didacticas especizles. (p.13).

Surgirad también la necesidad de analizar los materiales escola-
res (libros, carpetas, manuales) y capacitar al maestro para gque
los emplee inteligentemente :si como también para que produzca
materiales alternativos. (p.l13)

T
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Al trabajar el MODULO 2, el futuro maestro es un joven de 17-18
afios con quien es posible realizar un estudio formal-abstracto"
(p. 12).%

Esto no significa que reitere el estudio de la Gramética tal
como la vic de ler & 3er aflo, sino mas bien que tome conciencia de cdmo las re-
glas gramaticales son intefnalizadas espontaneamente por todo hablante nativo
independientemente de sus estudios formales de Gramatica. Con este objetivo,
¢l alumno-maestro puede ser enfrentado a propuestas de descentracibén y observa-
cién critica de las formas discursivas y sus mecanismos de produccidn que ga-

rantizairan una mirada nueva sobre la Lengua.

¢Qué significa descentracidn en este contexto?

Aqui descentracibn es un concepto instrumental que supone el
trabajo con textos y/o discursos desviados ¢ inclusive agramaticales que, en la medida
¢n que son reconocidos por quien los lee o cscucha como tales y alin reestructu-
rados, permiten apreciar las matrices linguisticas adquiridas por cualquier ha-

blante nativo ain antes de u ingreso en la escuela.

Insistimos en el hecho de que el alumno reflexiona acerca de su

propia experiencia y de la cxperiencia de cualquier hablante,

Este procedimiento de distan iamiento y reflexibn tiene como
fin la comprobacidn de la competencia grama ical implicita del hablante (Ver

el texto "Por escrito gallina una", pag, 14).

La descentracidn asi entendida puede ser un buen recurso metodo-

légico en el Nivel Terciario, es decir, una forma de promover la reflexibn del

(*) DINES-OEA, Documento de Trabajo "Ciencias del Lenguaje 1%, 1988, pag. 13 y 1
6
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~. futuro maestro con respecto a los hechos del lenguaje. Pero a su vez esta pré
tica en la descentracién dota al maestro de instrumentos de exploracibm lingu 3-
tica cuyos principios de base podré4 reformular y recuperar para la escuela pr

maria.

De esta manera, nuestro alumno maestro podrd encarar, sobre
bases linguisticas mis sblidas una expleracibén diagnéstica tendiente a comprc
bar el estado inicial de la competencia oral de los nifios ensu ingreso al ni-
vel primario para poder abordar el estudio y alcance de los conocimientos gra a-
ticales a que debe apuntar: en qué momento, cdmo, para qué, introducir al alu -

no.fde primaria en la pioblemética déiﬁvérbo, sustantivo, adjetivo, etc.

Como podemos ver, este planteo es bisicamente linguistico. Se
trata de comprender que en la adquiéﬁcibn de su Lengua el nifio construye espon-
téneamente una gramitica de esa Lengua y una gramitica de los discursos a par-
tir de todos aquellos que su entorno inmediato le ofrecerdidlogos cotidianos,
canciones de cu;a, relatos, cantares, dichos, historiés, etc. Es por eso que este saber es

tomado como punto de partida para la ensefanza-aprendizaje en el éarea.

Analizanemos con mayor profundidced
Lo UNIDAD 1.
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UNIDAD 1: Fl1 descubrimiento de la competencia linguistica

o1l. Descubran qué es la competencia linguistica (respec—
to del sistema) y sepa diferenciarla de la competen-
ciz en el uso.

=2, Expliciten la competencia linguistica:

&) sirviéndose de las categorias gramaticales apren-
didas;

b) o proponiendo nombres alternativos para esss cate-
gorias. Esto implica que pueda moverse comodamente

dentio del concepto mismo de categoria gramatical.

=3, Usen o empleen textos variados y no exclusivamente
textos de gramiticas como fuente de esta explicitacitr

« 4. Reconstruyan una visidén "no escolarizada' acerca del
Lenguaje y su estructura.

Los contenidos ue hemos previsto son:

1. Descubrimiento y explicitacién de la competencia linguis-
tica y discursiva (incluido lo literario)} a partir del
texto.

2. la didactica: metodologia de la descentracidm.
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e
&Cémo orientar la reflexidn sobre la gramétics

¥ la competencia linguistica?

La gramAtica es la axplicitaciép de las|matrices|de los constitu-
yentes de base de una lengua. %‘ K

Todo hablante de una lengua posee
implicitamente ssas matrices.

| r | 2
Yormacion previa Sebenos que, en la mayoria de los casos, los estudios
i:.““°'t*°' alum- de Gramdtica que huestro alumnc-moestro ha realizado a
[ § ]

lo largo de su formacidn (ler @ 3er afio del Ciclo BAsico)
derivan de las teoriss de la actuslmente llamade linguig
vica "dura" o "pura" que consiste en la enumeracidn,
muestreo y/o apnélisis de teorias sobre sintaxis, morfo-
logiu, semantice, fonplogia, tearia del texto, pragmi-
tica, etc.

En otros casos, sy formacidn se has limitado a una ejer-
citacidén ne reflexiva basada en las caracterlaticas mor
fosintdcticas y fonolbgicas del sistema.
**ﬁstos nbargnjea se han anﬁtf;éa inaficéces pues al no
reconocer la comperencia linguistice del hablante, ope
ran sobre un universo discursive que no em significati
vo para &1 porque le es impusesto y se ajusta o deberia
ajustarse, adesds, a lo que la teoris pretende.

10



P
Si convenimos en que las experiencias vividas en

los momentos de su formacidm se transfieren al
asula: el maestro cuya competencia ha sido ignora
da, ignora a-su vez la del nifioc y lo considera

una "tAbula rasa”,
P

En efecto, debemos pensar que loa abordajes duros, también ins-
talados en la escuela primaria, se han limitado a presentar al nifio esta gra-
mAtics como algo independiente de sus actos de habla cotidiana, ignorando su

condicidén de hablante competente.

De esta manera se desvirtida la direccidn que debe seguir el pro

ceso de ensefianza-aprendizaje pues se produce en el nific un fenémeno de diso—

T ——:—

Por un lado, la lengua «+s pOT otro lade, la Lengua
que le sirve para in- categorizada, subdividida,
teractuar y comunicar- que le ofrece la escuela como
BE Y .o sistema organizado

L

El nifio, dificilmente logra
reconocer en estos aprendiza-
jes a su propia Lengua

Una suerte de circularidad rige estos mecanismos escolares: el
maestro, como ya sefalamos, aprendid a su vez la gram@tica de ess manera y fue

formado exclusivamente desde esta teoria de objetos disociados.

il



MNuestra
propuesta
]
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iPodemos evitar la disociacidn de objetos?

Nosotros creemos que si, Como dijimos anteriormente, al hablar de
descentracibn proponemos un camino diferente: pretendemos gue el
futuro maestro reconstruya tebricamente su competencia linguisti-
ca del sistema y del discurso a partir de experiencias del lengua-

ie.
Aqui se abren dos posibilidades:

a. La reflexidén del futuro maestro podria orientarse desde

textos especialmente concebidos para tal fin

Por ejemplo, oraciones que se confron-
tan para determinar grados de gramati-
calidad.

b. La reflexidn desde textos que han hecho del usc del lengua-
je, un trabajo de exploracién y explotacibn: es el casc de
algunos textus literarios que pueden llevar naturalmente
al hablante hacia la reflexidn, tanto si es emisor como re-
ceptor.

B ALGUNOS EJEMPLOS ...



e POR ESCRITO GALL INA UNA

Con lo que pasa es8 nosctras exaltante.
Rapidamente del posesionadas mundo es-
tamos hurra. Era un inofensivo aparen-
temente cohete lanzado Cafiaveral ameri
canos Cabo por los desde. Razones se
desconocidas por 4rbita de la desvib,

y probablemente algo al rozar invisible
la tierra devolvid a. Cresta nos cayb
en la paf, y mutacibédn golpe entramos de.
Rapidamente la multiplicar aprendiendo
de estamos, dotadas muy literatura para
1a somos de historia, quimica menos un
poco, desastre ahora hasta deportes, no
importa pero: de serd gallinas cosmos el,

carsjo qué.

e L3 inmiscusion terrupta

Como nc le meiga nada que la contradigan,
la sefiorn Fifa se acerca a la Tota y ahi
nomds le flamenca la cara de un rotundo
mofo. Fero {a Tota no es inane y de vuelta
te arremulga tal acario en pleno tripolio
que se lo ladea hasta sl copo.

- | Asquerpsal — brama la sefora Fifa,
tratando de sonsonarse el avelmado tripolio
Gue ademenos es de satén rosa, Hevoleando -
una mazoca mas bien prolapsa,

centracarga a la crimea y consigue
marivolarle un sufio a la Tota quo 38
desporrona en diagonia y por un momento

——assme.  Julic Cortézar. La vuelta al dia en ochenta mundos.




Estos son textos, textos literarios que jpresentan determinadas
peculiaridades en el uso de la Leagua. Al descubrirlas advertimos que extre-
man esa exploracion del lenguaje, puesto que permiten acceder a reglas y prin
cipios de la Gramética a través de la trasgresion graduada y voluntaria que
afecta a ciertos niveles del sistema, y por lo tanto permite detectar los ni
veles mismos y los principios organizadores de cada uno de ellos. Vemos que
en el ejemplo 1 de Cortéazar la trasgresibén se limita al nivel ‘sintéctico. En

el texto 2, en cambio, el juego opera sobre los niveles léxico y morfoldgico.

a 5 -
La perplejidad Al trabajar con este tipo de texto, creemos colocar al futuro

o estrategia ; .z S
s 9 maest o en situacidn de "perplejidad" frente a los hechos trans-

didactica
o gresivos del lenguaje, porque comenzarad a interrogarse como se
interroga un nific frente a los hechos linguisticos cotidianos.
recuperard una mirada primera sobre el lenguaje.
Desde la perplejidad, el futuro maestro podré entender la curio -
sidad natural del nifo frente a los hechos del lenguaje -cuando
se le permite ejercerla-
oe Nos purece oportuno senclarn que el iexio de
Conldzan no es sino un ejemplo de trunsgresidn,
mecanismo que también utilizan los chisles, ne-
Lranes, juegos de palabras, etc.: que abundan
en el acervo negional.
Sabemos, ademas, que los mecanismos de la transgresidn son recur-
sos que explota la literatura oral y escrita destinada a los ni-
fios. Por lo tanto, el nifio seria depositario de procesos semejan-
tes tanto en la adquisicién de la Lengua de uso como en la adqui-
sicién de la Lengua ficcional.
ee Alqunos textos de Mania Elena Walsh, Elsa Bon-
nemann o Laura Devetach, por citan s6€o algunos
nombres, son ejemplos de distonsién o transgre-
s46n sefalada.
14




Esta préctica linguistica del nifio justificaria que pretenda-

mos operar con un concepto amplio de Gramatica que dé cuenta:

a. de la construccibén de una teoria de la

Lengua.

b. de la construccidén de una teoria de los
discurses incluso los ficcionales,

A modo de ejemplo, les ofrecemos algunos textos que intentan so6lo

explicitar hasta qué punto la cultura del grupo social exige del

hablante -nifno, adolescente o adulto-, un constante ejercicio de

puesta en préctica de sus conocimientos implicitos del sistema de

la Lengua.

Peligroso es

andar por la Ca

la Calle del Ga,
del Gato que Pes,
que Pesca y después

se esconde y esca-

pa pa pa pa.

Lo ves o no Lo ves
al Gato que Pes?

alli, allli

sentado =n su venlani.

Maria E. Walsh

LA CALLE pDEL GAaTto QUE PESca

A la gente que

pasa distrai,

el gato bandi

con cafia y anzué
les pesca el sombré,
sombrero y el mo-

fo fo fio no.

Pues el Gato asi
pesco mil galé,
turbantes, bone-
tes y capeli

de gente que pa
bajo su venta-

na na na na.

Poquito a poqui,

debajo su cu~=""

tha ya tiene u-

‘na .sombrereri,

mientras se resfri
la gente y se empa-—

pa pa pa pa.

El Gato Francés
con tanto sombré,
nadie sabe qué
qué hace después,
y el asunto es

es que se disfra-

Zx ze zZa 2za.



UNCA CAUA LLEN/ DE

Yo iba con esta caja llena de. Y
por un caminito me encontré con.
Abri mi caja y le ofreci mis.
Y me dijo:
iQué lindo!éQué fantéstico!

¢{Puedo?
Yo le dije que si. Y por el
camirito se fue feliz, llevAndose
mis en su.
Y aqui estd mi caja, que quedd
vacia.
Por favor, pbnganle algo
porque tengo que ir por un
caminito con mi caja llena de.

— Lé ira Devetach

[ CUENTO SIN TON Bajo un calpo de ligubias
PERO CON SON un crosepo se t: maba
y -mientras— cor siete mubias,
don Blopa lo ren laba.

Tanto y tanto se trimd
tal crosepo enjalefado,
que don Blopa lo irimd,
creyéndolo oxipitado.

Moraleja: "Quien se trime

‘ bajo un calpo de ligubias,
' las consecuencias estime

1 y no confie en las mubias."
{

1

|

(Tal vez no entiendas lo loco
de este idioma ni con lupa ...
El caso es que yo tampoco

perc a mi no me preocupa ...

Como no existe el crosepo
-y don Blopa es un invento ...
ite confieso que no sepo
Blsa I. Bormemann por qué te conté este cuento!)

16



En el caso de estos ejemplos precisos, el nifo parece capaz de sal-
var obsticulos linguisticos tan sofisticados como la licencia poética, la figu-
ra retdrica, el juego de-palabras, el doble sentido, la gratuidad y la sonori-

dad de la Lengua (lo que supone el recitado), etc., etc.

Sugerimos tener en cuenta también la tira cbmica que utiliza habi-
tualmente los juegos 1ingﬁisticos y, a veces, los extrema. Consideremos, por
ejemplo la historieta de los Pitufos en donde el contexto y la variante mor-

folbgica son los datos con que cuenta el lector para llegar al significado.

El futuro maestro podréd apreciar, a partir del anélisis de los ele-
mentos de estas experiencias comunicativas ofrecidas a los ninos, las siguientes

cuestiones:

le La capacidad linguistica de un nifio afin no explicitada, plantea
interrogantes y no pﬁede ser subestimaca.

2e Esta capacidad no es explicada por la Gramatica en sus versiones
escolares conocidas.

3e Sin embargo, este planteo.de conflictos €3 el motor permanente
de crecimiento linguistico en el nifio.

4e Se hace imperioso un replanteo de la didactica de la Lengua que
n0 ignore la capacidad linguistica del nifio ni el peso que tiene
el conflicto real planteado e: una situacidn comunicativa concre-

ta en el aprendizaje de una Lengua.

Recondemos que feen un cuento o aecdilan
unae poesid es una sdtuoeddn comundicativs:
coneneta sofirne todo 44 La comparamos con
el andlisis de un texto o fa memoniz:cion
de un paradigma verbal. _n

17
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UNA ULTIMA REFLEXION
san

Como resultado de esta primera Unidad -gue estimamos se extiende a
lo largo del primer tercio del ano-, el future maestro habrad reflexionado acer-
ca de la competencia linguistica del hablante, En estos términos podremos pro-
ponerle una visidn de la Gramltica sobre la base de textos gue pongan en juego
su competencia. Este conocimiento gramatical del hablante que le permite el
acceso a este tipo de textos es lo que 1o habilits para hacer uso creador de su

Lengua.

18
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UNIDAD 2 Modelos que dan cuenta de la Lengua y los discursos
BN TN O SR T e L R

Proponemos para esta unidad los siguientes chjetivos:

elElaboren un primer cuerpo de principios sobre la competencia

linguistica del hablante.

eElaboren un primer cuerpo de principios validos para evaluar
gramaticas desde el punto de vista de su adecuacidn descoipti

va.
eElaboren un primer cuery: de principios validos para evalusr
gramaticas desde el punto de vista de su adecuacibn explicati

va,’

eoEvallien materiales de trabajo en lengua destinados a los ni-

fios de la escuela primzvia,

Los contenidos que hemos previsto son:

Los principios de adecuacidén de las gramaticas:

. eadecuacibén descriptiva de una gramética

eadecuacibén explicativa de una gramética

. Evaluacidn de las graméticas




Nuestra Como ya hemos visto, a través de lo que llamamos metodologie
propuesta de la descentracion, el futuro maestro enfrenta el desafio de
didactica resolver la lectura y comprensidén de textos desviados o trans-
i R

gresivos provenientes de fuentes literarias, populares, contem-
poraneas o tradicionales, pensados para receptores adultos o

ninos.

| Recordemos que aqul "transgresivo" es el
! texto que viela condiciocnes de construc-
[ cidn (sintacticas, semanticas, morfologi
! cas, etc.), en el plano de lo estricta-
| mente lingliistico y no en el orden de

I los valores o las tematicas.

iQué objetivos tiene la indagacidn a.través de textos transgresivos?

@ En primer lugar, a partir de una perplejidad inicial frente al texto transgresivo
o anormativo o agramatical (iqué es esto? (cbmo se entiende esto?), se trata de re
cuperar para los hechos del lenguaje, una mirada infantil, nueva, sin prejuicios,
casi extranjera... Nos referimos a la idea de recuperar la vision de la lengua co—
mo problema para resolver, como objeto " del cual hay que apropiarse, Ahora bien,

apropiarse de un texto supone en principio, comprenderlo.

En segundo lugar, pese a que los textos se desvian con respecto a lo bien formado
o lo gramatical, podremos apreciar que todo hablante nativo de la lengua en que

esos textos estan formulados, tiene algo que decir de ellos.



Sabed .2  E1 hablante pone en juego el sistema de reglas
Yy principios formadores que constituyen su pro-
. pia competencia linguistica para poder resolver

- estos textos, es decir, comprenderlos.

qprapone hipbtesis y encara estrategias resolutivas: aventura

%ﬂaa en analogias, parafrasea, replantea los mecanismos léricos y sin



B Veamos un ejemplo:

El titulo Por escrito gallina uma, puede ser ordena

nado por cualquier hablante del espafol

asl Sscrito por una gallina

o asi Una gallina por escrito ,

Hablante
e R AR L

4 3 i
Gramatico
[ e ]

A traves del acto de ordenar,
el hablante pone en evidencia
su capacidad de operar con las
reglas de transformacion sin-
tactica, los principios de or-—
den de palabras, la secuencia
de palabras, el sentido.

Mucstra gque lo puede hacer,
aun si no hay ninguna reflée-
xi6n tedrica al respecto. Es
més, diriamos gque la refle-
xion tedrica no es condicién
necesaria para resclver el
texto, mas bien esta reflexidn
es posterior y lo ideal seria
que apareciera como resultado
de la primera operacién: iCh-
mo higce para llegar a esto?
iLPor qué, a pesar de todo,
puedo comprender?

-
Por su parte, un gramatico em
’ ’ A ’ 2
pleara los terminos tecnicos;

secuencia de constituyentes

inmediatos, sintagma, consiruc

; & . . . .
¢ion verboidal, participio,etc.

Sin embargo, también ara el
gramético, el informa te natu
ral es el hablante né&tivo, por
lo tanto, ninguna propuesta
tedrica valida del gramético
puede dejar de lado o no tomax
en cuenta la intuicidn lin-
guistica del hablante nativo
de una lengua.

reglas.

Lo importante es que los dos llegan al
mismo resultado en cuanto al orden,

es decir, los dos emplean las mismas
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Como resultado del trabajo propuesto en la Unidad 1, espera-

mos que el futuro maestro

edescubra, desde s? mismo, qué es la competencia linguistica

en tanto conocimiento implicito del sistema de la lengua;

ecomprenda que esa competencia puede formularse por medio de
los términos que usa el gramdtico o con otros inventados con
la condicién de que den cuenta de la comprensibén del problema

propuesto; (1)

ereconstruya una visidén no escolarizada acerca del lenguaje
y su estructura yz que ella le permitiréd superar lo que 1llami
bamos abordajes durvs de la gramética que, instalados en for-
me erclusiva en las.aulas terciarias, se proyectan luego a la
escuela primaria y producen en el nifio una d¥sociacién de ob-
jetos entre la lengua de uso y la lengua objeto del aprendiza

je escolar. (Ver mbéduio 2, phgina 11)

 ABORDAJES DUROS DE LAS GRAMATICAS il
INSTALADOS EN LA ESCUELA

 \ER

LOS PRINCIPIOS DE ADECUACION DE LAS
/GRAMATICAS CON VISTAS A UNA DIDACTICA DE LA LENGUA &

(1) Nota- valga una anecdota como ejemplo. Vhfbéﬂukndalenyzn Municipelidad de la
Ciudad de Buenos Aires (Material existente en los centros BIZRA) Pag.77.

%
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¢Por qué hablamos de los principios

de adecuacidén de las gramaticas?

i

Al hablar de giamiticas adecuadas, hacemos referencia a la capacidad de las
gramaticas de reflejar el complejo conocimiento implicito de la lengua que tiene

el hablante nativo.

Actualmente las Ciencias del Lenguaje abordan la gramitica considerandc nive-
les de analisis que tienen en cuenta distintos aspectos del problema.

Estos niveles son:

eadecuacibn descriptiva de una gramatica

esadecuacidn explicativa de una gramética

El trabajo de indagacidén, a partir de los textos desviados

descriptaiva que proponemos, debe acompanarse con momentos de reflexidn

|
|
{

en los que el grupo de aprendizaje pueda debatir y dar formm
l explicita a los principios bésicos del conocimiento de la
1 lengua que posee el grupo y que les ha permitido resolver

los textos en cuestidn.




descriptiva

Por ejemplo, en el texto "Por escrito gallina una" la secuen-

cia:

Era un inofensivo aparentemente cohete
lanzado Cafiaveral americanos Cabo por

los desde.

:Puede ser reordenada sin demasiado

esfuerzo por un lector nativo de

la siguiente manera:

"Era un cohete aparentemente inofensi-
vo lanzado por los americanos desde

Cabo Cafniaveral"

{Qué competencias en lengua grafica ha puesto

juego el hablante nativo?

en

Las competencias mis evidentes que podemos identificar son:

ee Reconocer la unidad sintéctica frase
ee® Reconocer en la mayiscula la categoria nombre propio
ee Reconocer niicleos y modificadores

ee Reconocer particulas de conexibn, etc.




” sl
dgtuacion
descriptiva

lengua

El futuro maestro comprenderd simulténeamente qué puede exigir

le a una gramitica en tanto descripcibdn de las reglas de la

A modo de EJEMPLO consideremos una frase que, en

general, produce hilaridad:

El burro de mi tio

Hablante
o T

Cualguier hablante nati-
vo comprende gue este
texto es ambiguo porque
permite dos lecturas:

-Mi tio tiene un burro
-Mi tio es un burro

Esta ultima lectura,
transgresora socialmen-—
te, es la que produce la
hilaridad gue menciona-
mos: la posibilidad de
"decir sin decir".

. 3 s £
La misma situacion se da
<
ria con frases como:

i- El caballo del patrén
2- El1 perro del comisa-
rio ladra.

|
|
|

Gramético A
R S WYL R

Propone gue se la conside-
re una oracidén unimembre y
gque sea descripta tomando

en cuenta la forma de co-

nexion de los miembros (pa
labras) efectivamente pre-
sentes en la oracion.

En este caso s: dice dque
el modifica a burro de ma-
nera directa y mi tio 1o
modifica a través de una
preposicion.

El gramético sugiere for-
mas de graficar este ané]i
sis descriptivo por medio
de barras, corchetes o ar-
boles. Este analisis no po
ne en claro lo gue cual-
quier hablante nativo com-
prende a partir del texto,




“acién | Tomemos a modo de sintesis la propuesta de adecuacidn des
descriptiva criptiva seglin Evans:
- ~El lenguaje del preescolaf pp. 31.y 32

"Podos estos requisitos debe reunir una gramati
ca para que aceptemos, con un criterio cienti-
fico, que tiene el nivel de adecuacién descrip
tiva suficiente para delinear el conocimiento

latente que posee un hablante-oyente de su len

gua nativa. el cual le permite

a) producir y entender infinitas oracio-
& <€

nes que nunca habia oido antes y que

sirven para comunicar la idea que se,

ha formado de un objeto o situacion,

4 -
b) reconncer cuales son las unidades gue
se combinan para formarlas y en que

grupos pueden analizarse.

c) "diagnostic::" si una anomalia es le-

v . i ) # .
Xxica, sintactica o semantica.

d) advertir cuales cambios de la estructu
ra de superficie son significativos, y

cuales no lo son.

e) distinguir las relaciones (tales como
sujeto, objeto directo, objeto indirec

to, etc.) a pesar de la falta de clari
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dad de la estructura de superficae,

descriptiva

f) reconstruir la informacion necesaria

A e
| para la 1nterpretaciaon de las oracio-

nes gue no aparecen manifestadas en la

estiuctura de superficie,

g) reemplazar ciertas palabras por las pa

labras o frases a las gue sustituyen,

h) disolver las ambiguedades escogiendo

la estructura profunda que correspon-

de entre las varias que pueden estar

superficie,

’ y <
Esta es la gramatica gque deberiamos ense-

flarle a un visitante extraterraqueo gue quisie

i
I subyacentes en ciertas estructuras de
I
|

ra aprender un lenguaje humano, © a un cerebro

’, " e XL i
electronico con el cual guisieramos dialogar

sin necesidad de programar cada respuesta. Sin

’, 4
embargo, no €s mas gue una parte de la gramati
ca gue internaliza un nific en los primeros a-

~ 2 ls §. 5 . ;
flos de su vida, sin ningun tipo de instruccion'

Si volvemos al ejemplo (El burro de mi tio), vemos que
la descripecibn propuesta por el gramitico A no satisface, por
ejemplo, las condiciones de los puntos £ y h que propone
Evans en el listado de competencias del hablante que hemos in-

cluido aqui como un posible punto de referencia. Es decir que

28



. I
uacion

descriptiva

el hablante tiene mads niveles de anilisis de los que considera
el gramatico A y, por lo tanto, esa descripcidn podré ser con-
siderada insuficiente en la medida en que no 4 cuenta del co-

nocimien:o linguistico de dicho hablante.

Hemos dado de manera muy simplificada y casi como una ca-
ricatura, este ejemplo de graméatica inadecuada para describir

le que un hablante sabe acerca de un texto.

Es evidente que la realidad de las investigaciones lin-
guisticas nos ofrece un panorama variado de gramiticas desde
luego mucho més ricas que la propuesta por el gramidtico A. Sin
embargo, el problema de confrontar si son adecuadas para des-

cribir le que el hablante sabe acerca de su lengua, queda siem

pre vigente.

me—— = ——- Analicemos el siguiente ejemplo, en el

que Santiago (3 1/2 afios) sostiene este dié-
logo con su mami, pocos dias después de que la
familia ha conversado sobre la inconveniencia

de las '

'malas palabras"':

S: - Mamé, icula es mala palabra?
M: = NO, SantiagOutc
)

2 - (Y el varon?

Diremos que una gramitica es descriptiva-
mente adecuada si puede dar cuenta de lo que

sabe Santiago acerca de la lengua para podar

generar el di&dlogo en cuestidn: iQué sabe San-

tiago? I



i descriptiva

2 que hay oposicidén fonolbgica entre o y aj

sque "cula" es una palabra léxicamente po-

—

sible;

wque no es una ''mala palabra", (su pregun-

ta es retorica);

% gue la terminacibn "o" caracteriza al gé-
nero masculino y que la terminacibn "a'" :
es opuesta, de lo que se puede inferir I

wque sabe que es una terminacidn para el |
femenino; .

% que si dice "cula" se hace reierencia a !
una cosa determinada sin violar un tabd i

(eufemismo) l

|

etc,

Sugerimos que el grupo examine ejemplos de esta clase y pon-—
ga en juego las mismas herramientas de anédlisis para profundizar

el concepto de adecuacibdn descriptiva.

Esto significa que habré que decidir qué herramientas pro-
puestas por las teorias gramaticales son las més indicadas para
la descripcion de los comportamientos linguisticos de los hablan-
tes: lo que dice, para qué lo dice, cémo lo dice, cuénto dice,

qué no dice, etc.

Como resultado de su trabajo a lo largo de la unidad, el fu-
turo maestro habré elaborado un primer cuerpo de principios sobre
la manera de sistematizar la competencia linguistica del hablante,
que le permitiré encarar la tarea de evaluar gramiticas desde el

punto de vista de su adecuacibn descriptiva.



SUGERENCIAS METODOLOGICAS

Insistimos sobre el hecho de que en este primer momento no se trata de que el

alumno consulte gramaticas para poder reflexionar sobre la gramética.
Por el contrario, proponemos el camino inverso:

1- Reconstruir un saber gramatical implicito con =1 objeto de constatar su
existencia como acervo personal y giupal.

2- Darle una forma explicita: listado, informe, cvadro (lo que el grupo consi
dere mas adecnado).

3- Usarlo cono instrumento de referencia.

Sugerimos czue este instrumento const:iuido por el grupo de aprendizaje sea el

marco que permita toner criterios para leer gramlticas.

Para una primera lectura de gramiticas sugerimos asimismo que el alumno co-
mience por las ejercitaciones propuestas en las carpetas de uso habitual en las es

cuelas primarias.

A partir de esas ejercitaciones el futuro maestro podra inferir qué competen-
cias linguisticas son las que esos trabajos tratan de favorecer y con qué fines di
dacticos ((aprender a hablar? laprender a escribir? ilaprender cacegorias gramatica

les que no se conocen?

En este caso, el Departamento de Aplicacidn sera de invalorable ayuda para el

aporte de material escolar adecuado.

Cuando el grupo de aprendizaje haya llegado & ecte nivel de reflexion habra
construido el sistema de principios que son exigibles a una gramitica pare gque cum
pla con la condicidén de adecuacidén descriptiva, es deci: para que dé cuenta de lo
que puede hacer linguisticamente el hablante nativo de una lengua que posee, por-

gue lo ha internalizado, el sistema de reglas de esa lengua.
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e

explicativa

Como ya hemos visto, la adecuacidn descriptiva hace refe-
rencia a la clasificacidén de las entidades que componen el sis-
tema de competencia lingﬁistica y comunicativa del hablante.
Propone pues, una visidn estdtica de las relaciones entre los

elementos d¢ dicho sistema.

Lo que se llama adecuacién explicativa es un andlisis lin-
quistico que avanza un paso ms alléd de la adecuacién descripti
va. Esto quiere decir que asi como la adecuacién descriptiva se
limita a mostrar lo observable, la adecuacidén explicativa inten
ta dar cuenta de por qué lo observable es posible y obedece a
ciertas reglas de regularidad, por qué ciertos comportamientos
linguisticos pueden predecirse y otros que en principio parecen

no obedecer a reglas generalizables pueden explicarse.

La adecuacidon explicativa propone abordar las relaciones
entre los componentes del sistema linguistico en tanto procesos
dindmicos, es decir en tanto mecanismos de equilibrioc, influen-
cias mutuas. interacciones, generalizaciones, extensiones, por
ejemplo. En suma, los principios generales que siendo comunes
a todas las lenguas son las condiciones bésicas exigibles a to-
das las .pramiticas que se propongan explicar procesos y no mera
mente describir hechos. En este sentido, las transformaciones
que propuso histdéricamente la gramitica generativa son ejemplos
de principios explicativos sobre el funcionamiento de las len-

guss.
Hay ejemplos en espaiiol gque han sido analizados descripti-
vamente y otros de los que se han buscado explicaciones del ti-

po de las expuestas.

ese e e oese e Sugerimos a los profesores que busquen mate

rial para cotejar abordajes gramaticales:
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jacion por ejemplo el tratamiento de la voz pasi-

explicativa va habitual en nuestras cscuelas.y las po=
sibilidades que plantea Maingueneau (*), el
tratamiento del paradigma verbal segin los enfoques es
colares tradicionales y 1o propuesto por el Midulo de

- es¢ la Lengua de la Municipalidad de Buenos Aires (p. 77).

El docerte podria discutir con su grupo las posibilidades
de analisis, la rigqueza de los abordajes y el interés de plan-

tear la lengua como un campo donde no todo estéd dado. En la

' medida en que se tenga en cuenta la habilidad productiva de un

hablante, la lengua se presenta como un ambito rico, inagota—

ble y pleno de interrogantes.

Hay un interesante campo de investigacidén que permite con

frontar andlisis gramaticales y sus niveles de adecuacibn. Nos
referimos a las llamadas "equivocacienes" o "anormalidades" de
los hablantes. Tal es el caso de los carteles que anuncian:
"se prepara listas de casamiento", "se forra botones™, "se al-
quila departamentos", etc. Este hecho esté hablando de una per
cepcion de generalizaciones por parte del hablante relaciona-
das con "el negocio prepara listas de casamiento", "la merce-
ria forra botones", "la inmobiliaria alquila departamentos'.
Otro tipo de equivocaciones lo constituyen ejemplos como " ha-

hido grandes disturbios', "Hubieron problemas con..."

(Es po-
sible preguntarse si el hablante nativo intuye una generaliza-

cibén no tomada en cuenta por la gramdtica, y que es propia de

su competencia linguistica?

L, El texto de Luigi Rizzi que transcribimos a continuacibdn,

(*) M:aingueneau. Pominique, Introduccion a los métodos de analisis del discurso, Bs. As.Hochette,198(
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explicativa

se refiere al concepto de explicacidm en ciencias y lo

fiere a la Linguistica:

irans-—

—« - Un objetivo basicoc de la investigacion ra
cional es descubrir uniformidades subyacentes
tras la variedad superficial de una fznomenolo
gia dada. Decimos que existe una explicacion
cuando se puede demostrar que un conjunto de
objetos o cumportamientos aparentemente no re-
lacivnados puede derivarse de una uniformidad
subyacente una ley general unica o estructura
abstracta. Ademés, esta ley o estructura debe
estar caracterizada en forma precisa y concisa
en términos de un vocabulario teorico que cue-
muestra sei adecuado en otra parte del mismo

i 3 ¢ 3
dominic empiricoe.

(...) Los trabajos d¢ poco mas o menos los ul-
timos quince afios en teoria sintactica formal
demuéstran claramente queJﬁEéaié“facultad de
construir exprasiones linguisticas compleijas
obedece a leyes estructurales bien definidas,
qgue se pueden descubiir y expresar en terminos

formales claros.,

£ " # 5
{(...) las categorias sintacticas, a pesar de
las diferencias superficialmente salientes,
tienen prioridades estructurales homogeneas

(eos)




explicativa

En este sentido, decimos que una gramatica cumple mejor
que otra la coudicidn de adecuacidn explicativa cuando sefiala
con claridad, simplicidad y en forma no coutradictoria las con
diciones necesarias y suficientes que debe reunir una teoria
gramatical postulada por la linguistica paia dar cuenta de los
procesos y mecanismos que se ponen en marcha en el uso de una
lengua natural (Ejemplo: transformacidén de estructuras de su-

perficie y profundidad, ver Evans, Cap. II, Pags. 21 a 41).

Creemos que si el maestro, en la etapa de su formacion,
ha reflexionadc acerca de las capacidades del hablante y las
propiedades del sistema de la lengua, entonces podra apreciar
qué teorias gramaticales brindan un cuerpo mas generalizable,
simple y econbdm:co de explicaciones acerca de la relacibn en-—

tre esas capaci iades y las reglas y principios de la lengua.

Es decir que si el maestro toma, por ejemplo, el listado
de competencias linguisticas del hablante nativo propuestao por
Yvans. por un lado, y las propiedades del sistema de lu lengua
espafiola, por otro, dicho maestro podré discriminar erncre las
pramiticas A, B y C en qué medida cada una de ellas explica me
jor la relacibn dinamica que entablan las capacidades de las
que hablamos y las propiedades del sistema. I'sto es, el maes-
tro podra evaluar cual de ellas es la gramiti a mis adecuada

para explicar el proceso del lenguaje.

(Para qué un maestro deberia abordar

la tarea de evaluar graméticas? ‘

@ En primer lugar, para permitir que el perfeccionamiento lo encuentre prepara

do para confrontar lo conocido con lo nuevo, rectificar rumbos, adoptar pro-
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puestas, adaptarlas a su realidad y necesidades, modificarlas ... Y lo mas
importante, evaluar gramiticas en funcidn de la utilidad que estas tienen pa

ra la ensefianza-ap:endizaje de la lengua

® En segundo lugar, para encontrar respuesta a la dificil pregunta (para
qué sirve la gramatica? Si alguna respuesta hay para este interrogante, ten-—
dréd que ver con el hecho de que la Gramética puede dar autoridad a la praxis
del hablante, a sus invenciones, sus exploraciones y en fin, a su crecimien—

to linguistico.

@ En tercer lugar, para no dejarse manipular por la "moda" cientifica ni

sacralizar la letra escrita.

La condicién de la gramAtica como teoria evaluable pcas veces ha sido tomada
en consideracidn cuando se trata de formar educadores en el area de Ciencias del

Lenguaje.

Més bien pareceriz que, al revés, cada generacidn de maestros ha recibido de
manos de sus formadores un dogma linguistico cuyos principios tebricos y resulta-
‘dos practicos, a la hera de la accibn en el aula, no son materia discutible. Asi,
la gramatica no se discute: se aprende primero y se ensefia después tal como se
aprendid.

Por su parte, los textos destinados a la ejercitacidn gramatical de los ni-
nos cierran el circulo sin alteruativa pues ponen en manos de maestro y nifos el

mismo y repetido modelo en vigencia.

Cierto es que desde la Pedagogiz se le pide al docente que sea un investiga-
dor en la accidn; pero ,icuédles son en su formacibén las herramientas conceptuales

que le permitirégiluego adoptar ese perfil?

37


http:permitir�.tI

Mos preguntamos cdmo hard el docente para no aferrarse a una teoria (la que
aprendid en su momento) si no estad preparado para leer, discutir y evaluar nue-

vas teorias. Y si esta condicidn no se da, (cbmo podré acompaiiar el desarrollo de

ciencias tan productivas y polémicas como las del lenguaje?

Estado de la cuesiidn: antecedentes histbricos(®*)

je. La antiguedad ha dejado sistemas completos de reflexibdn y variados enfoques;
Lengua como organismo; como visidén del mundo; como producto natural; como resul-
tante de la convencibn. A este continuo reflexivo, el siglo XX aportd la constitu
cibén de una ciencia, la lingﬁistica, con un objeto especifico, que fue, en sus co
mienzos, la lLengua como codigo; es decir como una estructura formal que relaciona
expresiones con contenidos. Se considera que el lenguaje tiene una organizacidn
en forma de sistema y gque ese sistema no puede encontrarse en el habla, en el uso
individual y variable. ¥, de Saussure resume la cuestion al establecer que hay

que situarse en el terreno de la Lengua y que la Lengua es forma.

Obsexvamos que al derse ese objeto de .conocimiento la linguistica naciente lo se-
paro del habla. Recordemos la dicotomla ya clésica: lengua y habla nombran, res-
pectivamente, el campo de lo que se puede describir y el campo de la realizacidn

concreta de los hablantes, asistemitica e indescriptible.

Asi pues, la Lengua como sistema se puede describir. El habla por el contra

rio, queda reducida a los actos individuales a variacibn infinita,

Para describir la lengua, la tradicidn estructural propone partir de emisio-
1es concretas, segmentarias o dividirlas para buscar correspondencias que permi-

tan establecer clases de emisiones y dejar de lado cuestiones no claramente siste

{(*) Sugerimos leer Antologia 2, pag. 63 a 66, gue ofrece un panorama historico
de la evolucidn de los estudios gramaticales y de la nocion miswe de la gramatica.
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matizables como por ejemplo las ambiguedades o lecturas mltiples.

Es a partir de este encuadre tedrico como debe examinarse la proyeccibn de
la teoria linguistica en la practica escolar.

"

Asi pues, observamos que "... en primer término hubo una reduccibn tebdrica

que constituyd la lengua en un objeto formal (La lengué es forma) Esta reduccibn,

como ya lo expresamos, (...) es vdlida como actitud cientifica correspondiente al
momento histérico en que se abre un campo de investigacién, que es lo que hizo F.
de Saussure en 1911 cuando descarta la idea del lenguaje como objeto dado de ante

mano y lo constituye en materia de reflexidnm.
y y

El problema se presenta cuando esa reduccidn se proyecta al
aula donde el hecho de aceptar que la lengua es forma, auto-
riza a dejar de lado cuestiones tales como los sentidos o sig
nificaciones de los cuales esas formas son vehiculo transmi-
sor, y las interacciones linguisticas como objeto de trabajo

escolar.
_

Dejar de lado sentido, interaccién y por consecuencia la variacién linguisti
ca (...)(¥) fue la resultante pedagdgico-linguistica de la confluencia de los
pxincipios tebricos del primer estructuralismo europeo, al que hicimos referencia,
con el influyente predicamento que tuvo el Conductismo de la escuela norteamerica
na de linguistica -y en especial la obra de Leonard.Bloomfield- en el Ambito lin-
guistico universitario de la Argentina a partir de 1960 y desde alli en la forua-

cién de los cuadros docentes del nivel medio.

A propbsito del Conductismo en Linguistica dice Bronckart en "Las cienciss

del lenguaje: tun desafio para la ensefianza?" (Unesco 1985)."(...) trata de pro-

(*) Modulo de Lengua, SICADIS II, Municipalidad de la ciudad de Bs. As.(Mate:ial
disponible en los CENTROCS BICRA)
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porcionar una explicacidédn cientifica de los comportamientos humanos er términos
estrictamente maquinales, es decir, rechazando especialmente todos los conceptos
mentalistas. Bloomfield, padre (...) de la linguistica norteamericuna se alinea-
r4d resueltamente en dicha corriente y tratard de analizar los enunciados de una

lengua haciendo abstraccion de las categorias seméanticas (...}

Sobre estas bases Bloomfield propone definir los enunciados de la lengua co-
mo una cadena de estimulos y respuestas sustitutivas, que se insertan en las cade

nas de estimulos y respuestas de los otros tipos de comportamiento".(2)

De este encuadre deriva una wetodologia de anadlisis que también se proyzc.a

ai aula.

rnl método habitual para analizar o dividir enunciados de una lengua recibid
21 nombre de analisis de constituventes inmediatos y consistia en atribiir a ta-
les enunclados una construccidn jerarquica desde los segmentos mayores hasta los
menores. De esta metodologia mezclada con catalogos de funciones derivan los sis-
temas de cajas ¢ corchetes como los empleados en nuestras escuelas para analizar

oraciones.

Es importante sefialar que el principio filos6fico que sostiene esta teoria
es gue 'todo conocimiento y creencia humana puede ser explicade, al igual que las
estructuras del pensamiento y la accibn, como h&bitos formados por un procesc de.
condicionamienta' (J.Jayons,Semantica) De manera que asi como una rata de laboratorio apren
de a conseguir comida presionando un botén, el nifio aprende a analizar segmentan-

do de mayor a meror un texto .

Otras teorias linguisticas alternativas

Asi las cosas, debemos advertir, sin embargo, que otras escuelas linguisti-

(*) Consultar el texto completo de Bronckart en LENGUA, Sicadis 11, Municipalidad

de la Ciudad de Bs. As. P.122-124, (CENTROS BICRA).
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cas plantean diferentes enfoques.

Por citar s6lo algunas, los llamados filosofos del lenguaje ordinario (Austin
Searle, Grice) proponen su teoria de los actos de habla, de orientacibén claramente
pragmatica; por otro lado, a partir de las investigaciones de la Escuela de Praga
toman gran fuerza los andlisis de discurso y texto que se interesan en el analisis
de unidades comunicativas amplias y que no eluden las cuestiones semanticas y prag
mAticas asociadas a ellas. La sociolinguistica, por su parte, cuestiona el vacio
tedrice en que los estudios de la lengua como sistema habian relegado al habla y
recupera para la linguistica el protagonismo de la variacibén en los hechos dei len

guaje.

Se hace evidente que la gramdtica en su sentido més amplio debe satisfacer
las condiciones de adecuacidén descriptiva y explicativa propuestas por Chomsky v
que, en términos sencillos, supamen que la gramdtica debe dar cuenta de la competen

cia linguistica del hablante nativo de una lengus.

En cuanto a la proyeccidn pedagbgica de la cuestidn, Renzo Titone, desde une

perspectiva sociolinguistica sefiala con claridaad:

B 64olo inmedinto de Pu ensenanza gromatical o 2fe.
var al que aprende a wi grado suficiente de dominio funcional de
Los procesos gramaiticales de codificacidn y decodificacidn... ef
valon funcional de fa gramdticu ea dirnectamente proponcional a
su grado de aproximacién o La praxcis. mds Bilen que ¢l conocimien
to abstracto,”

(R. Titone) (*)

Ahora bien, es necesario advertir que ninguna de estas lineas superadoras del
conductismo provenientes de distintas escuelas linguisticas contemporéneas ingre-

sé de manera orgénica en los proyectos de formacibén de maestros; es decir, no hubo

(*) Consultar Antologia 2
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ninguna implementacibén alternativa ni plan piloto que, a partir de otros fundamen-
tos tedricos permitiera evaluar experiencias diferentes en la ensefianza-aprendiza-

je de la lengua.

Consecuencias pedagogicas del enfoque

tradicional-conductista.

Sefialamos dos derivacionss alarmantes de esta cuestiodn,

La primera tiene que ver con la forma en que, desde edad temprana, se rela-
ciona el educando con los diferentes discursos, especialmente con la creacidn es-
iética. Parece haber una forma legitima, escolar, de acercarse al texto literario
que es transferencia del método descriptivo antes mencionado: se trata de partir,

buscar correspondencias, analizar.

Nuevamente se interponen esquemas alli donde es preferible la estimulacién

de experiencias directas ricas en cantidad y calidad.

Observamos de paso que no seria ocioso buscar por ese lado la pérdida del

interés por la lectura.

La segunda derivecidn wmuestra la inoperancia del instrumental descriptivo a
la hora en que el hablante debe pensar su lenguaje, En efecto, en la medida en
que la disciplina-lengua,se ocupa de 1adescripcién de un ebjeto dado de antemano v no explo
ta la capacidad de descubrimiento, cuestionamiento y reflexién del hablante que constitu
y6 el "método espontaneo’'de su crecimiento linguistico, lo deja librado a la presibn
de diversos y seductores discursos sociales, especialmente los de los medios masi
vos, frente a los cuales carece, justamente, de respuestas cuestionadoras y re-

flexivas.

Para superar esta situacién pedagdgica hemos preferido abrir espacios de reflexién donde el futu
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ro maestro parte de sus propios productos linguisticos y accede luego a todo
tipo de textos — incluidos los literarios- en el marco de lo que llamamos "discurso

de los otros"

Esta es una forma de llegar a la Literatura evitando 1 Historia Literaria que no puede ser prin
cipio del abordaje de ningin texto si.rb,‘-en ‘todo caso, indagacidn paratexituzl abierta a una

investigacion, tarea de taller, rastreo filoldgico o cualquier otra inguietud.

En este sentido, no pocas experiencias del MEB a través de su primer afo han
permitido apreciar el surgimiento de grupos de lectores espontineos, entusiastas,
que lejos de los datos puntuales histdricos, biogréficos y de los listados forma-
ies han ganado el espacio de una lectura placentera, enriquecedora, formativa e
inserta en la propia produccidn puesto que un buen lector es un productor de sen-

tidos.
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UNIDAD 3 Adecuacidn de las teorias a la practica docente

Proponemos para esta unidad los siguientes objetivos:

eApliquen conocimientos tedricos sobre la competencia lin-

guistica del nifio.

oTomen contacto con la realidad de la escuela primaria y pro

pongar. acciones.

Esta unidad se caracteriza por ianiciativas de accidn e investigacidn en el
aula de la escuela primaria. Su contenido tedrico se vincuia con todo lo elabora-
do en las dos unidades precedentes. No desarrollamos contenidos nuevos. Creemos
que lo trabajado hasta aqui les ha dado a los alumnos del MEB un marco tedrico y
una préética que los habilita pera tener una mirada suficientemente reflexiva sc

bre la realidad de la escuela.

Proponemos entonces una secuencia de accioues que pueden ser
consideradas como proyectos de imvestigacion y alternativas
educativas. Estos cuatro proyectos deben ser asumidos por to—

dos los grupos gue conforman cada cursc del MEB.

Veamos cada wuno de Los proyecitos



PROYECTO: Taller conjunto de alumnos de 2° afio MEB y maestros del
Departamente de Educacidn Basica

Sugerimos convocar a los maestros para que participen de una experiencia gi-
milar a la que ya realizaron los alumnos del MEB en su primera unidad del presen-
te afio. Los maestros se integrar&n en un taller donde trataridn de reconstruir sus
propias competencias lingufsticas a partir de la lectura de textos desviados. Pro
ponemos que sean los alumnos del MEB quienes coordinen la tarea con los grupos de
maestros y expliquen los fundamentos de la misma. Fn segundo momento se propondra
a los maestros diseflar conjuntamente con los alumnos y docentes del MEB una unidad
de trabajo para los nifios con similares caracteristicas a las propuestas en este
taller; esta unidad se&@lﬁzwéen, nor lo menos, un grado de cada ciclo de la escue
la primaria. Se sugiere apelar a la dicisibén veluntaria de aquellos maestros gque
quieran prestarse a la experiencia. Una vez disenada la unidad de trabajo los alum
nos del MEB, en grupos de dos por grade cumpliran tarcas de observadores np parti
cipantes con el fin de registrar lo mas fielmente posible el desarrolle de la ex-
periencia en el aula, las intervenc ones de los nifios, los comentarios y los resu]
tados finales o conclusiones. Con todo este material, alumnos y docentes del MEB
junto con los maestros que se interesen en la experiencia trataran de elaborar un
listado de las habilidades que los ninos han puesto en juego para resolver la uni
dad de trabajo. Creemos pertinente revisar en este momento el listado de EVANS de

la- competencia del hablante nativo (ver unidad 2 de este médulo),

Las conclusiones de este taller de maestros y alumnos del MEB se volearén en

un informe cuyas caracteristicas ge convendrln oportunamente.
las actividades que acabamos de describir sen provechosas porque:

~Posibilitan el trabajo conjuntoe de los maestros del Departamento de Educaciér
# Basica con los alumnos y docentes del MEB,

Favorecen el contacto directo y cercano de los alumos del MEB con la realidad del aula.
#L6s ifician én el desdipéio del rol docente gano ebservadores no participantes,
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PROYECTO: AnAlisis de materiales escolares utilizados en el nivel

primario

Aclaramos que nos referimos tanto a los materiales que se ponen al alcance de
los nifios como a aquellos que utiliza el maestro como elementos de consulta y de

los que extrae ejercitaciones y propuestas de trabajo para sus alumnos.

Este proyecto consiste en que los alumnos del 'EB cotejen las habilidades lin
guisticas adultas, es decir las suyas propias y las de los docentes con las mani-
festadas por los nifios. El nlcleo comin que se extraiga de esta confrontacibn se
constituirad en el instrumento esencial que permite leer las propuestas de traba-
jo linguistico que se ofrecen a los nifios a través de manuales, libros, carpetas

y todo material que la institucidn escolar pone a disposicidn de ellos.
Se tratard de ver si las habilidades linguisticas de los nifios son:

# Tomadas en cuenta por las ejercitaciones,
# ignoradas por las ejercitaciones, o bien
# si las ejercitaciones parecen fundarse en habilidades no claramente formula-

das provenientes del discurso gramatical de los adultos.

e En este sentido seria interesante que pudiera formarse un equipo consti
tuido por alumnos del MEB, maestros de la escuela primaria y docentes del MER
que intercambiaran informacidn sobre los textos que se usan, otros que exis-

ten en el mercado, los usados por colegas, etc.

Otras alternativas de analisis de materiales consisten en que los alumnos del
MER exploren los textos de base (graméticas, didécticas de la lengua) que presumi
blemente son el fundamento tedérico de las ejercitaciones propuestas a los nifios.
Para ello se tomara en cuenta todo lo dicho en la Unidad 2 de este mbébdulo acerca
de la adecuacién decriptiva y explicativa de las gramaticas y de su pertinencia di

dactica. L7



Cuando hablamos de pertinencia didactica nos referimos a la adaptacién de los
saberes nocionales provenientes de 1a :teoria cientifica en cuestién (teoria de la
lengua, ceoria de la literatura) a las competencias linguisticas de los alumnos en

una etapa evolutiva dada.

Cabe aclarar aqui que no sblo deberan tenerse en cuenta las competencias lin
guisticas a las que hacemos referencia sino también las capacidades metalinguisti
cas de los nifios que les permitan incluir estas competencias en un sistema expli-
cativo, esto es, que puedan dar cuenta de las relaciones existentes entre las uni
dades que constituyen la lengua con toda la sencillez, ingenuidad y adn la preca-

riedad propias del lenguaje.

Para que el alumno del MEB pueda operar satisfactoriamente en la tarea de
anadlisis de los libros usados por 10s nifios como de los textos de consulta de los
meestros sugerimos que registre previamente en ficheros de aula o cuadernos de no
tas todas las explicaciones que los nifios producen acerca de sus hipbtesis linguis
ticas. Esto le permitira al alumno del MEB tener una idea mis clara de cdmo consta
tar la competencia metalinguistica de los aluhnos. Al relacionar las apuntes y
notas resultantes de las observaciones en el aula con las propuestas de los mate-
riales usados en la escuela, el futuro maestro podrd verificar la distancia que
existe entre una mera transposicidén de los saberes de la ciencia al aula, sustenta
da por los textos escolares, y la blsqueda de abordajes que puedan mediatizar la
relacibn entre esos saberes y su destinatario: los nifios hablantes de la lengua‘mg
terna. Creemos que tomar nota de lo que los nifios dicen sobre la lengua sienta las
bases de una actitud de valoracién de la sapacidad metalinguistica de los nifios
que debe ser el punto de partida-de 1a nueva didactica de la lengua. Sugerimos que
los alumnos del MEB coordinen con el maestro la observacidn de clase en el momento

en que los nifios estan abocados a actividades de reflexibén sobre la lengua.

Pensemos en este hecho: en la escuela primaria se trabaja s6lo un nlimero redu
cido de saberes nocionales programables como la concordancia, el sistema morfolbgi

co, la sintaxis de la oracibn simple, las clases de palabras, etc. Ahora bien,
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s6lo se dispone para tratar dichos saberes de teorias generales (gramiticas) o de
trabajos puntuales que discuten, sobre todo problemas linguisticos y no plantean
cuestiones bésicas para la didactica de la lengua: qué saben los nifios, qué ticnen
que aprender en la escuela, por qué y para qué. Tampoco se proponen dar orientacio
nes acerca de como el maestro puede estimular la - reflexidn del nifio sobre los pro

blemas lingﬁisticos que se le presentan y sus soluciones mas adecuadas.

Sugerimos que los alumnos del MEB investiguen, por ejemplo, qué saben los ni
nos acerca del sistema verbal (en 3%0042 grado) qué proponen las ejercitaciones de
los manuales y como podria diseharse una experiencia didéctica mis apropiada para
llevar a los nifios al sistema explicativo a partir del uso linguistico. Para orien
tar este trabajo recomendamos la lectura de las paginas 75 y 77 del médulo 1 de
Lengua, SICADIS II, Municipalidad de la Ciudad de Bs. As., 1988 donde se plantea
un abordaje del verbo que toma en cuenta las competencias linguisticas y metalin-

guisticas de los nifios.

Como resultado de estos trabajos de observacidn sistemética en cualquiera de
sus alternativas (andlisis de libros de los ninos,de graméticas de los maestros)
los alumnos del MEB elaborarén un informe en el que registraran sus conclusiones,
formularan cuestionamientos y adelantarén hipbtesis acerca del lugar que tiene el
hablante competente, cbémo se puede operar con la informacidn que da, cbébmo puede
sistematizérsela, qué reformulaciones se pueden proponer acerca de log aprendizajes

escolares recomendados en aquellos materiales,
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}'%';TERCER PROYECTO: Disefio de un. unidad de trabajo alternativa fundada en las
A ccmpetencias linguisticas de los nifios teniendo en cuenta
las tres condiciones mencionadas mis atris, a saber; Ade-
cuacion descriptiva y explicativa de las gramaticas y per-

tinencia didactica

Pos bilidades de accidén: los lumnos del MEB podrén organizarse en grupos pa
ra elaborar un proyecto para cada «iclo de la Escuela Primaria. Co:tarén para ello
con el asesoresmiento de los maestros que hayan participado de los ,.royectos I y .°@
y de los docentes de Ciencias del 'enguaje. Sugerimos que los disenos correspon-
dientes « este proyecto no se extic¢ndan més alléd de una semana de irabajo escolar
de los ninos de primaria. Una vez « laborado el proyecto quedan a cargo de la ins-
titucibén decidir =i la implementac.b6n del mismo puede ser llevada o cabo por los
elumnos del MEB o los maestros de 'os grados respect vos o por ambos en equipo.

En uno u otro casc, se evaluard la experiencia a pariir de los procuctos de los
alumnos y de las crénicas de aula ¢laboradas por obscrvadores nu participantes que

seran, en todos los casos, alumnos lel MEB.
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PROYECTO: Exploracidon de los materiales de lectura y de las situacic-

nes- pedagdgicas en torno de la lectura en la escuela primaria.

Proponemos que los alumnos del MEB se inicien en la exploracién acerca de los
materiales de lectura y de las situaciones pedagbdgicas en torno de la lectura en

la escuela primaria.

Esta indagacion puede tomar la forma de una encuesta en la que los alumnos

del MEB se interesen por recabar datos acerca de:
wMateriales de uso frecuente en la escuela;

eLibros de texto

eManuales

el.ibros de cuentos, de informacidn, enciclopedias,
diccionarios

eLibros de poesia

eRevistas

ePortadores de texto: formularios, envases, carteles,
boletos, etc.

eCanciones

e Recetas

e Instrumentos de juegos

a Formas de convivencia

elistoria oy

ePublicidad

wFrecuencia de consulta d2& estos materiales.

wFuente que propone los materiales:
eMaestro
eNiio -

e Ambos 51



~Presencia de biblioteca en la escuela,
wPresencia de biblioteca en el aula.
wTiempo destinado a la lectura,

wTipos de lectura:

sPara aprender a leer
eFPor placer
sPara informarse

sPara actuar

wDescripcibn del tipo més frecuente de trabajo con €l texto literario.

Sugerimos que los alumnos del MEB pidan informacibn a los maestros y cbserven
clases de lectura y comentatios de lecturas,. Este trabajo les permitird recoger y
porteriormente analizar informacidén relativa a cantidad y calidad de acciones di-

décticas relacionadas con la lectura en la Escuela Primaria,

Una copia de lous datos recogidos por esta encuesta debe ser enviada al Minis
terio de Educacién {Proyecto MEB-DINES-OEA) Este material permitird contar cen in
formacibén de base yue posibilite orientar las acciones didacticas de III afio que

se relacionen con la literatura en la escuela y €l maestro como enimador cultural.
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