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VAMOS JUNTOS?

“Con tu puedo y con mi quiero
vamos juntos compafiero.
La historia tafie sonora
su leccion como campana
para gozar el manana
hay que pelear el ahora.
Con tu puedo y con mi quiero
vamos juntos compafero.”

Con el deseo de que, a partir de este momento, podamos construir y consolidar un espacio de
auténtico encuentro e intercambio de saberes y experiencias, te abrimos la puerta de entrada a la
asignatura: DIDACTICA DE LA LENGUA

Alo largo del cursado, nos relacionaremos con los contenidos desde:

» el saber personal
» la practica
» el saber de expertos

Entendemos este recorrido como un proceso de reconstruccién social permanente, en el cual
el didlogo intersubjetivo dara lugar a un intertexto en el que confluiran: voces de distintos
especialistas y nuestras propias voces.

Hemos seleccionado los contenidos vy trabajos practicos con la intencién de generar un
espacio para: “encontrar caminos tendientes a promover y acompafiar procesos en los que los nifios se
apropien de estrategias que les posibiliten comprender y producir textos a la vez que reflexionar sobre
los usos lingtiisticos y comunicativos”.

La busqueda de conexiones entre prdctica y teoria constituira nuestra modalidad de trabajo.
La practica cotidiana, fuente de problemas e interrogantes que requieren la profundizacion y
ampliacidn tedrica, encontrard, al interactuar con la teoria, un espacio para el andlisis critico-
comprensivo y la reconstruccion de las propuestas de mediacion.

De este modo, la comprension, la reflexién y la observacidon de propuestas de docentes del
medio, unidas al marco tedrico-practico propuesto, hardn posible la integracién del saber
cientifico y operativo.

Nuestras expectativas son que al terminar el cursado estés en condiciones de acreditar las
siguientes competencias:

» Conocimiento del marco epistemoldgico que sustenta la ensefianza de la Lengua.
» Capacidad de aprender y actualizarse permanentemente.

» Habilidad para buscar, procesar informacidn procedente de fuentes diversas.

» Capacidad critica y autocritica.

» Capacidad para actuar en nuevas situaciones.

» Capacidad para identificar, plantear y resolver problemas.

En el marco de estas competencias, al finalizar el cursado deberas ser capaz de:

! Mario Benedetti
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» Conocer los fundamentos psico-socio-lingliisticos que sustentan la ensefianza de la Lengua.

» Conocer principios que rigen la seleccion de estrategias didacticas destinadas al desarrollo
de la competencia comunicativa.

» Identificar los propdsitos educativos de la ensefianza de la Lengua en el Disefio Curricular
Provincial.

» Relacionar conocimientos tedricos con practicas de aula.

» Analizar criticamente materiales curriculares y secuencias de actividades y evaluacién de la
comunicacion oral y escrita y de la reflexion sobre el lenguaje.

» Planificar estrategias de intervencién pedagdgica para los distintos contenidos del area
contextualizados segun institucién y ciclo.

» Perfeccionar las destrezas necesarias para el manejo bibliografico pertinente.

» Juzgar el propio proceso de aprendizaje.

Los contenidos han sido organizados en las siguientes unidades:

» UNIDAD I: La teoria que sustenta la ensenanza.
» UNIDAD IlI: Mediacién pedagdgica de la comprensidon y produccion de textos.
» UNIDAD lll: De la teoria al aula

En el desarrollo de cada unidad hemos previsto las siguientes instancias:

e~

Recuperacién de conocimientos previos.

? Confrontacion con la teoria

— l Para ampliar informacion

o

Reconstruccion de saberes.

I% Transferencia a situaciones educativas concretas.

A

=<~ Bibliografia obligatoria

Evaluacién y autoevaluacién.

La asignatura sera evaluada segun los requisitos establecidos en la opcién B
para asignaturas promocionales del siguiente modo

La asignatura sera evaluada segun los requisitos establecidos en la opcidon B para asignaturas
promocionales del siguiente modo:
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Seran promocionales aquellos alumnos que tengan aprobadas las asignaturas correlativas
correspondientes y aprueben un final integrador con derecho a un recuperatorio y entre el 75 y
100% de trabajos practicos.

Serdn regulares aquellos alumnos que aprueben entre el 60 y 74% de practicos y el final
integrador en un segundo recuperatorio. Quienes rednan estos requisitos rendirdn un examen
final oral que se iniciara con una exposiciéon de 15’ de un tema especial relacionado con los
contenidos de la unidad | y su transferencia a situaciones de aula concretas y continuard con la
fundamentacidn de una secuencia, a partir de la bibliografia obligatoria. Esta secuencia debera ser
visada, al menos una semana antes de la mesa de examen, en horario de consulta.

Serdn no regulares aquellos alumnos que aprueben entre el 50 y 74% de trabajos practicos o
trabajo integrador final. En este caso, rendirdn un examen escrito, de caracter eliminatorio, en el
gue disenaran una secuencia didactica de una clase textual otorgada por el tribunal, que deberan
fundamentar en un posterior examen oral.

Al comenzar el cursado, se realizard un diagndstico de escritura. Aquellos alumnos que
presenten dificultades que excedan las explicitadas en la ordenanza N2 002/CD-07 deberan
aprobar como requisito para la proporcionalidad o regularidad un examen de ortografia.

Los alumnos que se hayan inscripto bajo la condiciéon de libre deberdn cumplir con las
siguientes obligaciones:

» construir mapas textuales de la totalidad de la lectura obligatoria;

» realizar una seleccion de estrategias diddacticas propuestas en las Sugerencias
Metodoldgicas I, Il y lll y en textos de apoyo curricular para las estructuras de una clase
textual propuesta en el DCP;

»  analizar criticamente un capitulo extraido de textos escolares de Lengua;

»  construir una secuencia didactica destinada a mediar integralmente una clase textual
asignada en horario de consulta;

» rendir examen con tribunal con las caracteristicas del alumno no regular.

Teniendo en cuenta el articulo 4 de la Ordenanza 108/10 CS/, el sistema de calificacion se
regird por una escala ordinal, de calificacién numérica, en la que el minimo exigible para aprobar
equivaldra al sesenta por ciento (60%). Este porcentaje minimo se traducird en la escala numérica
a un seis (6).

Las categorias establecidas refieren a valores numéricos que van de cero (0) a diez (10)
fijdndose la siguiente tabla de correspondencia.

Escala Escala
Resultado numérica porcentual
Nota %
0 0%
1 1lal12%
NO 2 13 al 24%
APROBADO 3 25 al 35%
4 36 al 47%
5 48 al 59%
6 60 al 64%
7 65 al 74%
APROBADO 8 75 al 84%
9 85 al 94%
10 95 al 100%
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Cuando la primera cifra decimal, en la escala porcentual, sea cinco (5) o mas se aproximara al
valor entero inmediato superior.

Hemos previsto un parcial y seis (6) instancias de trabajos practicos en las que se tendrd en
cuenta, el inciso 4 del articulo | de la ordenanza N2 002/CD-07 que explicita: “Las asignaturas
correspondientes al Departamento de Ciencias del Lenguaje deberdn evaluar, ademds de caligrafia
y ortografia, el resto de los aspectos sefialados en el item | y devaluar hasta un 20 % el puntaje
total del trabajo presentado, hasta tercer afio.”

A partir de los requerimientos de la mencionada ordenanza, en la totalidad de instancias de
evaluacion se valorara: unidad tematica, orden légico de ideas, cohesidn, riqueza de vocabulario y
ortografia. En relacion con el 20%, se descontara 4% por cada error.

Consideramos importante comentarte que, desde nuestro punto de vista, un alumn@ nunca:
“planifica fallar pero, con frecuencia, falla al planificar”. Por esta razdn, te invitamos a organizar
sistematicamente tus actividades, desde el primer momento para que tengas éxito en las metas
gue te propongas lograr.

Para facilitar tu tarea, en este documento encontrards el cronograma de actividades
acompafiado del desarrollo de los contenidos que se abordardn en cada clase, la bibliografia
obligatoria con sus correspondientes guias de lectura y los trabajos practicos.

Esperamos que el tiempo que compartiremos dé lugar a un didlogo enriquecedor con tus
compaiieros de curso, con los que conformaras grupos de trabajo, y con nosotras, tus profesoras,
guienes mediaremos tu proceso de construccion de saberes.

Solo nos resta hacerte saber que tus criticas y sugerencias oportunas contribuirdn a que

vayamos haciendo, sobre la marcha, los ajustes necesarios para que el cursado sea fructifero, y
darte la BIENVENIDA.

iFELIZ RECORRIDO!
LA PUERTA ESTA ABIERTA...

“PIENSA QUE EN TI ESTA EL FUTURO
Y ENCARA LA TAREA
CON ORGULLO Y SIN MIEDO”
Walt Whitman

Maria Isabel Lépez - Irma Graciela Miranda-Viviana Gantus
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CRONOGRAMA ACTIVIDADES

FECHA CONTENIDO

18-03 » Presentacion de la asignatura

» Conformacion de equipos de trabajo

» Distribucion de la clase textual que debera trabajar cada grupo.
» Evaluacién diagndstica.

» Explicacién del Trabajo Practico I.

25-03 » Desarrollo de los contenidos de la Unidad I.

08-04 » Desarrollo de los contenidos de la Unidad Il relacionados con la comprensién
de textos.

15-04 » Desarrollo de los contenidos de la Unidad Il relacionados con la produccién
de textos.

» Entrega del Trabajo Practico I.

22-04 » Trabajo Practico Il.

25-04 » Trabajo Practico Il

06-05 » Desarrollo de la primera parte de la Unidad Il

13-05 » Trabajo Practico IV

20-05 » Desarrollo de la segunda parte de la Unidad Il

27-05 *» Trabajo Practico V

03-06 » Examen Integrador: Producciéon de una secuencia didactica

10-06 » Examen integrador: Defensa de la secuencia producida.

17-06 » Recuperatorio del examen

PRIMERA CLASE

Desarrollar la competencia comunicativa supone comprender y producir textos concretos, es
decir clases textuales, de manera integral y en situaciones comunicativas reales.

Para poder ensefiar una clase textual, un docente debe conocer en detalle sus caracteristicas.
Por ello, la primera actividad propuesta es investigar, en grupo, para realizar una monografia
acerca de uno de los textos del siguiente listado.
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LISTADO DE CLASE TEXTUALES A TRABAJAR CONSTRUIR LAS MONOGRAFIAS
CORRESPONDIENTES.

GRUPO CLASE TEXTUAL

1 Texto escolares con estructura definicién descripcion.
2 Articulo de enciclopedia.

3 Articulo de divulgacién cientifica.

4 Instructivo de experimentos.

5 Textos escolares con estructura pregunta respuesta.
6 Instructivo de uso

7 Texto escolares con estructura causa consecuencia.
8 Reglas de juego seriadas.

9 Relato histdrico

DIAGNOSTICO DE ESCRITURA

Tarea individual

Como deciamos al iniciar el documento, la finalidad de este espacio curricular es que, como
futur@ docente, construyas caminos tendientes a promover y acompaiar procesos en los que
los nifios puedan apropiarse de saberes y estrategias para comprender y producir textos y
reflexionar sobre los usos lingiiisticos y comunicativos.

Desde nuestra experiencia, la Lengua continla ligada a métodos tradicionales, de la década
del setenta, que la abordaban en si misma; es decir, como materia de conocimiento, como un
conjunto cerrado de contenidos para ser analizados y memorizados.

Este enfoque formalista, implicaba la idea de que las competencias necesarias para hablar,
escuchar, escribir y leer podian desarrollarse a partir de la apropiacion de normas gramaticales
(fonética, morfologia, sintaxis...) centradas en el dmbito de la palabra y oracién.

Monereo sostiene que: “Nadie puede enseflar como no ha aprendido”. Es necesario,
entonces, que te detengas a analizar las representaciones propias pues las mismas no sélo
constituyen el punto de partida de tus aprendizajes sino que, con seguridad, influiran
decisivamente en tus acciones futuras. Al respecto, Jodelet en su obra «Las representaciones
sociales», sostiene que las mismas incluyen tanto concepciones erréneas como correctas y que, Si
bien constituyen esquemas cognitivos, no sélo no pueden disociarse de la practica sino que se
convierten en iniciadoras de conductas. Desde esta perspectiva, el modo en que nos ensenaron la
lengua y las reglas de accién experimentadas en nuestra educacion basica influird positiva o
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negativamente en la construccién de nuestras futuras conductas didactico-pedagdgicas y seran
barreras de resistencia frente a nuevas propuestas.

De lo dicho se desprende que, en la blisqueda de caminos nunca se parte de cero. Cada uno
de nosotros posee representaciones propias vinculadas con nuestros particulares contextos de
socializacién primarios y secundarios. Para modificar estas representaciones, es preciso no sélo
ensamblar teoria y practica sino también reflexionar criticamente sobre los propios procesos de
aprendizaje de la Lengua. Centraremos, entonces, la atencién en estos procesos. Nos interesan tus
experiencias, percepciones, opiniones... sobre las que volveremos una y otra vez en el desarrollo
del curso. Desde una perspectiva cognitivo-pragmatica es imposible ensefiar de un modo diferente
al que aprendimos si no hacemos una reflexion critica sobre los propios procesos de aprendizaje.

Para iniciar esta reflexion, te invitamos, en clase, a recordar tus vivencias como alumna/o en
las clases de Lengua de tu escuela primaria y a escribir una carta a las docentes de la asignatura
que refleje las conclusiones a las que arribaste a partir de tus recuerdos.

El siguiente cuestionario puede servirte de guia:
» ¢Como fueron tus clases de lengua?
» ¢Qué ejercicios o actividades recuerdas haber hecho en tu escuela primaria?
» ¢Llas experiencias recordadas fueron positivas o negativas?
» ¢Utilizarias las estrategias empleadas por tus docentes con tus futuros alumnos? ¢Por qué?

Si estuviste ausente en la primera clase, te esperamos en horario de consulta para completar
esta actividad, destinada a recuperar tus recuerdos.

\
/O’ TRABAJO PRACTICO 1:

Tema: Monografia grupal sobre las caracteristicas particulares integrales de una clase textual a
determinar por las profesoras.

Objetivo: Producir adecuadamente una monografia respetando las caracteristicas del tipo y clase
textual.

Contenido conceptual: Tipos y clases textuales.

Contenido Procedimental: Identificacion de las caracteristicas de una de las clase textual
propuestas en el DCP o los NAP.

Contenido Actitudinal: Confianza en las posibilidades de resolver situaciones linglisticas y
comunicativas.

ACTIVIDADES:

~—

Con seguridad, a lo largo de tus estudios, has elaborado algunas monografias, listen con
tu grupo de trabajo qué pasos siguieron para elaborarlas, qué elementos textuales y paratextuales
tuvieron en cuenta

H{HHS
,/ . L .
Confronten sus saberes previos con los siguientes aportes tedricos.

MONOGRAFIA
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Una monografia es un trabajo escrito original referido a un tema puntual.
Basicamente consiste en exponer un tema en forma organizada, utilizando
diferentes fuentes bibliograficas y ofreciendo una conclusidn personal y original

sobre lo tratado. El autor normalmente recopila gran cantidad de informacién para
sostener o probar la posicion tomada en ella. Manzo% 1971 sefiala qgue la misma es una
“descripcion o tratado especial de determinada parte de una ciencia, o de algiun asunto en
particular.”

El tema de la misma puede proceder de alguna inquietud personal, o ser sugerido, como en este
caso, por el profesor.

Seleccionado el tema, se procede a delimitar su ambito y dimensiones. Esto supone:

plantear todos sus aspectos y el posible alcance de los mismos, teniendo en cuenta los
objetivos del estudio;

En esta instancia, es esperable que su trabajo explicite el grado en el que el DCP o los
NAP sugieren su abordaje y que consignen las caracteristicas textuales y lingliisticas
propias de la clase textual que constituye el eje del trabajo.

dar un orden de preferencias a los aspectos seleccionados;
asumir actitud reflexiva. Para ello es necesario:
= pensar en los conocimientos previos sobre el tema,

= escribir preguntas y anotarlas utilizando como marco de orientacién los puntos
considerados en el proceso de delimitar el ambito y dimensiones del tema;

buscar informacién. En nuestro caso hemos sugerido bibliografia, que pueden ampliar.

organizar la informacion. Planificar la escritura elaborando un bosquejo o plan de trabajo. En él
deben aparecer en forma esquematica, las ideas que van a servir de marco orientador para la
elaboracién del trabajo. Estas ideas pueden tener un ordenamiento légico o cronoldgico. Es
importante que, el plan de trabajo aborde la temdtica en todos sus aspectos y constituya una
guia para hacer una seleccion juiciosa y ordenada de datos e ideas;

redactar un borrador:
= el contenido debe estar organizado del siguiente modo:

e Introduccidn. En este apartado, se presenta en forma resumida y precisa el propdsito
de la tarea, los datos relevantes y la importancia de los mismos. Ademas, puede
incluirse la metodologia empleada para la elaboracion.

e Desarrollo o cuerpo: Esta seccién se caracteriza por presentar la informacion, el
analisis, y la interpretacién de los datos.

e Conclusidn: en este parte se sintetizan los aportes encontrados; por lo tanto no
puede incluir mas informacién acerca de la temdtica investigada

= durante la redaccion se tendra en cuenta:

> Manzo, A. (1971). Manual para la preparacion de monografias. Buenos Aires. Humanitas.
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el lector de la monografia quien supuestamente desconoce el tema, por lo que el
autor deberd explicarlo de la manera mas clara y organizada posible, sin “irse por las
ramas” para no desviarse del tema central;

la objetividad, caracteristica del texto;

los enunciados que deben ser cortos, simples e impersonales. Expresiones tales
como: “en mi investigacién”, “en mi opinién”, etc. deben ser sustituidas por: “esta
investigacidon”, “este trabajo”, “el estudio en cuestion”, “se verifica”, “se concluye”
“de ahi que”, etc.;

el vocabulario, cada palabra debe tener su significado propio, no debe darse margen
a interpretaciones diversas;

las citas que en el texto se utilizan para sustentar las ideas incluidas y con la
finalidad de ejemplificar, esclarecer, confirmar o documentar. También se puede
explicar con palabras propias lo que un autor consultado considera, explica o quiere
transmitir.

= hacer la redaccion definitiva. En este momento, se revisa todo lo escrito. Se controla la
ortografia (ejemplo: un acento correcto) y la sintaxis (por ejemplo una frase bien armada y
entendible, o el correcto empleo de comas y puntos). También se controlard que haya una
ilacion de titulos entre si, subtitulos entre si y parrafos entre si, y que la numeracién de
titulos y subtitulos sea correlativa y se verifica que los textos tengan relacién con el titulo o
subtitulo donde estan incluidos. Para asegurarse que el proceso de redaccidn definitiva se ha
cumplido correctamente, es Util observar si:

parrafos y oraciones no son demasiado largos;
el autor no se ‘fue por las ramas’;

la ortografia y la sintaxis son correctas;

hay adecuacion entre titulos y texto;

la redaccidn esta en tercera persona;

las opiniones estan fundamentadas;

la numeracion de titulos es correlativa;

hay una ilacién general de todo el texto;

» Editar el formato:

1.1.

Portada: nombre, apellido, titulo del trabajo, lugar y afio.

indice.

Cuerpo del trabajo: Introduccién, Desarrollo y Conclusidn.

Bibliografia: |a cita bibliografica se realizara teniendo en cuenta las normas APA, del siguiente
modo:

Libro: Autor (Apellido e iniciales de nombre), entre paréntesis ano de publicacion,
titulo de la obra, subtitulo (si lo tuviese) lugar de edicidon y nombre de la editorial.

Ej.: Solé, I. (1998). Estrategias de lectura. Barcelona: Grad

Revista: Autor Apellido e iniciales de nombre), entre paréntesis afio de publicacion,
titulo del articulo, nombre de la revista, N2 de la revista entre paréntesis, paginas.
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Ej.: Castelld Lidon, J. M. (1996). Las tipologias textuales y la enefianza de la Lengua.

Sobre la diversidad, los limites y algunas perversiones. Textos de Did4ctica de la Lengua y
la Literatura (10), 23-31

Completa el siguiente cuadro.

¢Qué sabian?

¢Qué aportes les brindo la teoria?

LISTADO DE CLASE TEXTUALES A TRABAJAR CON SUGERENCIA DE BIBLIOGRAFIA PARA
CONSTRUIR LAS MONOGRAFIAS CORRESPONDIENTES.

CLASE TEXTUAL

BIBLIOGRAFIA SUGERIDA

Texto escolares con
estructura definicion-
descripcién

Texto escolares con
estructura clasificacion-
coleccion

Texto escolares con
estructura comparacion
y contraste

Texto escolares con
estructura problema-
solucién

Texto escolares con
estructura pregunta-
respuesta

Texto escolares con
estructura causa-
consecuencia

Alvarez Angulo, T. (1996) El texto expositivo-explicativo: su superestructura y
caracteristicas textuales .En: Didactica, 8, Madrid: Servicio de Publicaciones
UCM. pp 29-44. url: http://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=148706
Chacén Contreras, Y. (2005) Cémo disefiar situaciones de aprendizaje para la
construccion y la evaluacion de textos expositivos en el aula. En EDUCERE. Afio
9. N° 31. Mérida — Venezuela: Escuela de Educacién. Facultad de Humanidades
y Educacion

Universidad de Los Andes. pags. 563-568. url:
http://www.saber.ula.ve/bitstream/123456789/20027/2/articulo13.pdf
Instituto Radiofdnico Fe y Alegria (2010) La exposicién oral.url:
http://www.radiofeyalegriaeducom.net/files/7mo-S8-Castellano.pdf

MUTH, K. D. (comp.) (1991) El texto expositivo. Estrategias para su
comprension. Buenos Aires: Aique

SANCHEZ MIGUEL, E. (1986) Los textos expositivos. Estrategias para mejorar su
comprension. Madrid: Santillana, Aula XXI

Cubo de Severino, L. et al (2005) Leo pero no comprendo. Estrategias de
comprension lectora. Mendoza: EDIUNC.

Angulo Alvarez, T.y Bravo Ramirez, R. (2010). El texto expositivo y su escritura.
Universidad Pedagdgica Nacional. Folio. Segunda época (32), 73-78.

Angulo Alvarez Teodoro. (1999) La descripcién en la ensefianza de la Lengua.
Madrid: Universidad Complutense.

Instructivo de
experimentos

Reglas de juego

Margarit, A. M. (2005) Superestructura del texto de instrucciones. En: Blog de
Redaccién l. Cap. V. Rosario. UNR. url:
http://www.bdp.org.ar7facultad/catedras/consoc/redacion1/ unidades/ 2008/
03/superestructua del texto de i.php

Uruguay Educa. Portal educativo de Uruguay. Fundamentacién acerca del texto
instructivo. url: http://uruguayeduca.edu.uy/UserFiles/PO001%5CFile%
5CFundamentaci%C3%B3n%20acerca%20del%20texto%20instructivo.pdf

Marro y Dellamea (1993)Produccion de textos.Buenos Aires: Docencia.p326

Biografia

Moncada, D. del C.y Fernandez, G. B. (2005).Ensefiar a escribir biografias
Propuesta didactica. pp 28-54 En: Garcia Romero, M. Propuestas para enseiar

Lengua.vol.3. Tachira: Universidad de Los Andes. url: http://servidor-
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Relato histérico Instituto Radiofénico Fe y Alegria (2010) El proceso de la escritura.
Venezuela.url: http://www.radiofeyalegriaeducom.net/files/8vo-S5-Castellano.
pdf

Dolz. J. (1992). ¢ Como ensefiar a escribir el relato histdrico?. Eaboracion de dos
secuencias didacticas y evaluacién de su impacto pedagdgico en la escuela
primaria. Aula de Innovacién Educativa. [Versidn electrénica]. Revista Aula de
Innovacion Educativa 2. url: http://aula.grao.com/revistas/aula/002-la-

expresion-escrita--tipos-de-proyectos-y-trabajo-en-equipo/como-ensenar-a-

escribir-el-relato-historico

Crodnica Canal Encuentro. Los géneros periodisticos. La crénica. url:
http://www.encuentro.gov.ar/content.aspx?id=2256

HERRERA DAMAS, S (2006) los rasgos diferenciales de la crénica radiofénica.
En. Boletin del drea académica de Medios y Contenidos. N° 3. Peru: Facultad de
Comunicacién Universidad de Piura. url: www.fcom-udep.net
comunica@udep.edu.pe.

Bernabeu Mordn, B coord. (2009) La Entrevista y la Crénica. Espafia: Ministerio
de Educacion. CIDE.

Atoresi, A. (1996) Los estudios semidticos. El caso de la crdénica periodistica.
Buenos Aires: Ministerio de Cultura y Educacidn de la Nacién.

Nota de opinidn Doltz, J y Pasquier, A. (1997) Argumentar para convencer. Una secuencia
didactica para 12 y 29 de la ESO. Navarra: Departamento de Cultura y
Educacidén.  usr:  http://www.educacion.navarra.es/portal/digitalAssets/1/
1579 _argum.pdf
http://coleccion.educ.ar/coleccion/CD19/contenidos/gpamm/generosdiscursiv
os.html

http://recursos.cnice.mec.es/media/prensa/bloque4/pag8.htmi

Argentina. Ministerio de Educacién. Los géneros discursivos. En:
http://coleccion.educ.ar/coleccion/CD19/contenidos/gpamm/generosdiscursiv
os.html

Botta, M. (2007) Tesis, tesinas, monografias e informes. Buenos Aires: Biblos.
Sanchez, K. [et.al] (2008). Lengua y practicas del lenguaje. Buenos Aires: Aique.

ol

de un esquema o red. Luego, redactar el texto.

Ahora, segun los aportes tedricos, deberdn planificar la escritura a partir de la elaboracién

Les recordamos que deberan presentar soélo la escritura final, independientemente de los
borradores que realicen.

SEGUNDA CLASE UNIDAD I: LA ENSENANZA DE LA LENGUA EN LA ESCUELA PRIMARIA

e~

A partir de los saberes relacionados con la Competencia Comunicativa construidos en
Comunicacion Lingiiistica | y I, redactd un breve pdrrafo en el que explicités, qué supone
desarrollar la competencia comunicativa en la escuela primaria y por qué crees que en el
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Documento Curricular Provincial se plantea que este es uno de los propdsitos fundamentales de la
escuela.

m/ MARCO TEORICO

Didactica de la Lengua: enfoques formal y comunicativo - funcional.

"Una estrategia metodoldgica a la luz del enfoque comunicativo debe colocar en primer
lugar, como objetivo de la ensefianza de la lengua, lograr la "competencia
comunicativa".

Angelina Romeo 1994:7

Cada disciplina tiene sus procesos légicos internos para acceder y generar nuevo
conocimiento. En el qué ensefar ya hay partes del cdmo por lo tanto, a la hora de ensefiar hay dos
niveles: como ensenar y qué ensefar.

En el Area de Lengua tanto el qué como el cémo ensefiar han sufrido modificaciones a lo largo
de la historia. Y, por lo tanto, los enfoques relacionados con el papel de la escuela y del maestro
han variado desde la antigliedad hasta nuestros dias. En sentido amplio, es posible distinguir dos
enfoques: formal y comunicativo funcional.

» Enfoque formal

Francisco Rincén (1998) sefiala que hasta 1990, la ensefianza de la lengua se basaba en solo
dos métodos: el retdrico y el historicista.

El retdrico, centrado en la lectura, ensefiaba a hablar y a escribir a través de los recursos
textuales con el propdsito de que fueran usados con solvencia. La importancia de la Gramatica en
este modelo era mas bien pobre.

El método historicista se basaba en el conocimiento de las lenguas naturales. En él la
gramatica adquirié el monopolio de la ensefianza del lenguaje. Se afirmaba que el objetivo era
ensefiar a hablar y escribir pero lo que se pretendia, en realidad, era un andlisis cientifico del
lenguaje, desde considerar que los destinatarios de la ensefianza aprendian a hablar y a escribir en
el seno familiar. En el marco historicista, hasta los afos 60 la lengua era considerarla como materia
de conocimientos, como un conjunto cerrado de contenidos que habia que analizar, memorizar,
aprender.

La principal critica a este enfoque consiste en advertir que el énfasis puesto en las palabras o
en la oracidn, ignora por completo que los hablantes de una lengua se expresan con textos.

» Enfoque comunicativo funcional

A partir de los afios 60, desde una visién funcionalista y comunicativa, la ensefianza pone
énfasis en el uso. La Lengua deja de considerarse sélo como un sistema de contenidos para pasar a
ser un medio de comunicacion: el medio mas importante para comunicarnos.

La Ley Federal de Educacién considera que las competencias comunicativa y linglistica
constituyen la base del desarrollo personal, cultural, intelectual y cientifico adecuado y plantea la
necesidad de abordar la ensefianza de la Lengua como vehiculo pedagégico y comunicativo.

En este marco, el lenguaje debe ser algo vivo al servicio de las vidas de las personas y su
aprendizaje realizarse en situaciones de interaccién con auténticos y variados materiales. Esto
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supone un enfoque comunicativo funcional que incluya el uso del conocimiento adquirido en
situaciones reales de comunicacién.

Desde este enfoque, los usos sociales de la lengua, se concretan en cuatro: escuchar, hablar,
leer y escribir; contextualizados en una gran variedad de géneros discursivos, orales y escritos:
exposiciones académicas, debates, informes, entrevistas, resefias, asambleas, cartas, narraciones,
autobiografias, reglamentos....

La funciéon de la escuela y del maestro en el desarrollo las competencias comunicativa y
lingiiistica.

Como futuros docentes es preciso que nos detengamos en la funcion de la escuela y del
maestro en el desarrollo de la competencia comunicativa y lingliistica de los alumnos, para
encontrar caminos tendientes a su desarrollo

= Funcion de la escuela

La escuela debe orientarse a la mejora del uso del lenguaje como herramienta de
comunicacion y de representacion y a contribuir desde el aula al dominio de las destrezas
comunicativas mas habituales en la vida de las personas: escuchar, hablar, leer y escribir.

Para ello, se ocupara del desarrollo de habilidades expresivas y comprensivas que es necesario
que los nifios aprendan para poder participar de una manera eficaz y critica en los intercambios
verbales y no verbales que caracterizan la comunicacién humana.

Entre estas habilidades expresivas pueden mencionarse: intervenir en un debate, escribir un
informe, resumir un texto, entender lo que se lee, expresar de forma adecuada las ideas,
sentimiento o fantasias, disfrutar de la lectura, saber cémo se construye una noticia, conversar de
manera apropiada, descubrir el universo ético que connota un anuncio o conocer los modos
discursivos que hacen posible la manipulacién informativa en television.

= Proyecto curricular de Lengua

El desarrollo de la competencia comunicativa debe formar parte del proyecto curricular de
Lengua de la escuela lo que implica no sélo plantear algunas lineas de accion en relacién con el
abordaje de la mencionada competencia sino entender que el uso de la lengua en el escenario
comunicativo del aula es un pilar esencial a la hora de adquirir diferentes aprendizajes y, por
tanto, la organizacién de la clase necesita favorecer el intercambio entre todos sus actores:
docentes y alumnos. En otros términos, es fundamental que cada institucion realice un proyecto
lingliistico propio que considere el desarrollo de la competencia comunicativa de los nifios y que,
ademas, se sustente en un consenso metodolégico en el que intervengan todos los docentes, para
asegurar que en los diferentes grados se considere la comprension y produccidon de variadas clases
textuales y el desarrollo de las capacidades de expresion y produccién, o sea el desarrollo de
habilidades textuales estratégicas y linglisticas.

El proyecto curricular de Lengua tiene que ofrecer respuestas educativas adecuadas a las
necesidades de los alumnos y a las caracteristicas del contexto sociocultural en el que se inserta la
escuela a partir de programaciones didacticas, elaboradas en base a coherentes decisiones
pedagédgicas que deberdn contemplar no sélo las actividades de ensefianza del maestro y de
aprendizaje de los alumnos, sino también tener en cuenta en qué momento, de qué manera, con
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qué objetivos, con qué contenidos, con qué materiales diddcticos se va a organizar el escenario
comunicativo del aula, y también qué, como y cuando evaluar a lo largo del afio o del ciclo (C.
Lomas, 1999).

= Funcion del maestro

Es tarea del docente encontrar opciones diddcticas tendientes a propiciar el desarrollo global y
funcional de la competencia comunicativa. Para ello, es necesario convertir el aula en un contexto
comunicativo real, en cual los alumnos construyan interactivamente sus aprendizajes a partir de
sus variedades, mediante el uso de la lengua y la reflexién sobre ese uso. Para ello, generara clases
contextualizadas en las que los nifios intervengan activamente en su aprendizaje: aprendan
haciendo, lo que tienen que hacer, en la escuela; vean hacer y hagan. Ya no interesa que
adquieran conceptos, sino capacidades: el alumno tiene que saber leer, criticar y valorar textos,
a la vez que, producirlos.

El docente debe crear un clima que facilite el intercambio verbal, dé lugar a formular
preguntas que hagan posibles andlisis objetivos y estructurados y, a la vez, abran las puertas a
nuevos interrogantes. Un intercambio verbal destinado a mediar pedagdgicamente debe posibilitar
tanto el andlisis (observar, comparar, secuenciar,..) como la elaboracion de planes de accién con
actividades, recursos, tiempos, modalidad de agrupacion del alumnado, responsabilidad en las
tareas, etc.

= Las clases

La actividad en el aula debe regirse por un modelo de ensefianza comunicativo funcional,
acorde con un modelo de aprendizaje compartido que permita: explorar, reconocer, formular
hipdtesis, buscar informacion, poner en marcha procedimientos de organizacion de la
informacion, reestructurar el conocimiento mediante aproximaciones sucesivas al saber y
elaborar estrategias de almacenamiento y comunicacion del conocimiento adquirido” (Ortells i
Renau, T, 1996:122)

Promover y acompaiiar procesos destinadas al logro de la autonomia creciente en el uso del
lenguaje verbal, tanto como medio de comunicacién como de representacion de la realidad,
supone la construccién compartida de conocimientos mediada por un intercambio verbal que
posibilite el establecimiento de relaciones y actividades en las aulas, el intercambio de ideas y el
desarrollo de capacidades.

El docente debe facilitar el intercambio verbal, a partir de preguntas que posibiliten analisis
objetivos y estructurados y abran las puertas a nuevos interrogantes.

Un intercambio verbal destinado a mediar pedagdgicamente es aquel que posibilita tanto el
analisis (observar, comparar, secuenciar...) como la elaboracion de planes de accién con
actividades, recursos, tiempos, modalidad de agrupacion del alumnado, responsabilidad en las
tareas, etc.

La ensefianza de la Lengua, vista desde esta perspectiva, redimensiona el papel de la escuela 'y
de los maestros y establece como reto: el trabajo sobre funciones cognitivas y operaciones
mentales, a través de la mediacién y del disefio de situaciones de aprendizaje funcionales vy
contextualizadas que avancen de:

» |o mas concreto a lo mas abstracto.

» lo mas simple a lo mas complejo.
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» |o familiar a lo desconocido.

E' 1-‘ Para ampliar informaciéon

Observa atentamente los siguientes videos que te permitirdn ampliar la informacién

DGCyE Conferencia de la Dra. Flora Perelman -(Fragmento I)
www.youtube.com/watch?v=9z8ydEVE4SM
DGCyE - Conferencia de la Dra. Flora Perelman -(Fragmento Il)
http://www.youtube.com/watch?v=PRCOI9FxLQU
DGCyE - Conferencia de la Dra. Flora Perelman -(Fragmento ll)
http://www.youtube.com/watch?v=6e2Cl4aCG
DGCYE - Conferencia de la Dra. Flora Perelman -(Fragmento IV)

http://www.youtube.com/watch?v=EYh7qrS8ieiw

DGCYyE - Conferencia de la Dra. Flora Perelman -(Fragmento V)
https://www.youtube.com/watch?v=g0uabFKVMNE
DGCYE - Conferencia de la Dra. Flora Perelman -(Fragmento VI)

http://www.youtube.com/watch?v=LfwgZ0hGiis

DGCyE - Conferencia de la Dra. Flora Perelman -(Fragmento VII)
http://www.youtube.com/watch?v=Yzgp9MKOuD8
DGCYyE - Conferencia de la Dra. Flora Perelman -(Fragmento VIIl)
http://www.youtube.com/watch?v=kNgdHfvh9vQ
DGCYyE - Conferencia de la Dra. Flora Perelman -(Fragmento IX)
http://www.youtube.com/watch?v=00jwFklg1l4

'S

U Esccribi un péarrafo de no mas de tres oraciones con la ensefianza que te haya dejado cada
video.

Reconstruccion de saberes

& Establecé una relacion entre lo que manifiesta la Dra. Perelman, en los videos, y los aportes
tedricos presentados en la unidad.

MODELO INTEGRAL DE MEDIACION: PRINCIPIOS SOCIO PSICOLINGUISTICOS Y PEDAGOGICO-
DIDACTICOS.

—
A partir de los saberes construidos en Teoria y Desarrollo del Curriculo, en Pedagogia y en las

primeras clases, enuncia cudles consideras que deben ser las caracteristicas de un modelo
integral de mediacion pedagdgica para la enseianza de la lengua.
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/|  MARCO TEORICO

“Promover y acompafiar procesos destinadas al logro de la autonomia creciente en el uso del
lenguaje verbal, tanto como medio de comunicacion como de representacion de la realidad,
supone la construccion compartida de conocimientos mediada por un intercambio verbal que
posibilite el establecimiento de relaciones y actividades en las aulas, el intercambio de ideas y el
desarrollo de capacidades. “... La actividad en el aula, examinada en términos globales, debe
regirse por un modelo de ensefianza no transmisivo acorde con un modelo de aprendizaje
compartido que permita explorar, reconocer, formular hipdtesis, buscar informacion, poner en
marcha procedimientos de organizacion de la informacion, restructurar el conocimiento
mediante aproximaciones sucesivas al saber y elaborar estrategias de almacenamiento y
comunicacion del conocimiento adquirido”

(Ortells i Renau, T. (1996:122)

El desarrollo de la competencia comunicativa requiere un modelo de mediacién
contextualizado, funcional y sistémico en el que exista complementariedad entre lo didactico,
gue se ocupa del aprendizaje y de los sistemas y métodos prdcticos de ensefianza, asi como
también de lo pedagdgico centrado en lo social y especificamente humano.

Por complementariedad se entiende que el ensefar y el aprender conforman una red que da
lugar a un proceso de participacién y acuerdo enmarcado en situaciones comunicativas propias de
la “realidad social” compleja y dindmica. En este proceso, el docente negocia significados, a partir
de la interaccidn entre los saberes cotidianos de los estudiantes y los conocimientos propuestos
por el curriculo escolar. De este modo, el aula se transforma en un espacio en el que los
estudiantes comprueban pragmaticamente para qué pueden usar y cdmo funcionan los textos
mediante actividades que trascienden la presentacién de un mero trabajo escolar. Actividades
con intencién y propésito definidos, dirigidas a destinatarios reales.

Por tratarse de un modelo funcional, requiere de contextos comunicativos reales, en los que
se construyen aprendizajes a partir de la interaccién con clases textuales concretas e instancias de
reflexion cognitiva y metacognitiva sobre contenidos, procedimientos y actitudes.

Finalmente, por ser un modelo sistémico, se trabajan los textos de manera integral; en
multiples contextos de comunicacién y atendiendo a todos las estructuras que se ponen en juego
en su complejidad discursiva.

En este modelo, el tratamiento secuencial tradicional de contenidos y, por lo tanto, su
fragmentacién cede paso a proyectos de trabajo que parten de desafios concretos, tienen como
punto de partida y llegada clases textuales propias del contexto sociocultural y considera los
procesos de comprensién y produccién como dos caras de una misma moneda: al comprender, se
interpreta un mensaje en lengua oral o escrita y al producir se construye un mensaje desde esa
misma lengua. De hecho, la comprensién sdlo puede realizarse sobre algo que haya sido
previamente dicho o escrito asi como, se produce pensando en que alguien va a leer o escuchar
el texto elaborado.

Ademas, en este modelo, se tiene en cuenta que el dominio de los recursos linglisticos
aumenta la eficacia comunicativa y constituye un objeto de reflexiéon. Los contenidos linglisticos
deben ser progresivamente descontextualizados vy sistematizados para funcionar como
instrumentos de autocontrol. La reflexion sobre los hechos del lenguaje, durante el proceso de
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comprensién, desencadena un proceso de aprendizaje de las caracteristicas linglisticas,
discursivas y textuales necesarias a la hora de producir.

Por otra parte, se debe tener en cuenta lo afectivo-emocional y, por lo tanto, partir de los
intereses de los estudiantes o de una experiencia real que haga posible que experimenten que la
lengua sirve para comunicarse, para relacionarse con los demds y para conocerse a si mismos. En
este marco, la propuesta de trabajo parte siempre de un desafio desde el cual se genera la
necesidad de leer o escribir textos verdaderos tanto del dmbito escolar como del extraescolar:

noticias escolares, reglamento de convivencia, conferencias, glosas para actos, carta al lector,
carta familiar, invitaciones...

Al respecto, son oportunas las palabras de Isabel Solé, 1993:25 quien manifiesta que: “Sdélo
cuando comprendemos el propdsito de lo que vamos a hacer, cuando lo encontramos interesante,
cuando desencadena una motivacion intrinseca y cuando nos sentimos con los recursos necesarios
para realizar una tarea, le encontramos sentido y, entonces, le podemos atribuir significado.”

MODELO DIDACTICO

0 - FUNCg
?’\)\Z)P,\?S. B CONTE,\/T(Q/A[\

QP &, S,
‘*§ 9 U S
(O QO ., S é\'
P S TAEF %, %
§ N S “ == % O
Q] 0&) ‘,v\'\\'l\S")EI’/‘; 0((’. —/% O
& & ey, g L
5 A ‘ 7z
& g
Q =
8 =
= o >
w i =
) e &
22 B 5y
? % \ N\ WS T =) C/)
(&) £, i Thygy _,_,g\\‘?‘"\ 2> Q
2 <y T3 oN -53V L o
&N
[N &
X N S
PORE OIxg143d e
O~ "% QY S
O{g O\SO &‘:’0&* (3\
Lo~ R :
005, Sdq gaw? «

W - sonrsind™

El modelo propuesto tiene en cuenta principios socio - psico —lingisticos y pedagdgico-didacticos tales
como:
» larelacién entre lengua y contexto social;

» los procesos cognitivos de comprension y produccién de textos;
» los tipos y clases textuales;

» la complementariedad entre lo didactico y lo pedagdgico.

Relacion entre lengua y contexto social

-~

reflexivamente en /as siguientes situaciones y responde los interrogantes planteadas a continuacion de /as
mismas.

En el aula, con frecuencia se pueden observar situaciones similares a las siguientes. Detente

MARIA ISABEL LOPEZ- IRMA GRACIELA MIRANDA 17



DIDACTICA DE LA LENGUA — CONSTRUYENDO SABERES - PRIMER CUATRIMESTRE de 2013
SITUACION |

Cuando sea
grande me voy a
comprar libros para
trabajar Y entonces
voy a tener mucha

No, nena. Los
martillos sirven par
a golpeary clavar
clavos solamente.
No para tener plata.

No, tonto!!! Los libros
son para mirar, no sirven
para trabajar. Si querés

ganar mucha plata,
tenés que comprarte
martillos.

Vos no sabés nada. Mi
papd hace camiones de
madera. Ayer vendio
muchos, gané mucha
plata y se compré un

martillo nuevo.

SITUACION II

Bueno chicos...
Vamos a hacer
oraciones con
palabras relacionadas
con hogar.

Pero sefio... Mi
mamad me ha dicho
que no debo decir
ninguna palabra...

Y...iNo sé! Eh...

No, Bety. Yo sdlo
quiero que me contés
como es tu hogar.

No, sefio... Mi mama
nunca me compré un
hogar; asi es que no sé
como son.

Si sabés. Es
muy facil...

¢Cudl es la razoén por lo que a veces no tenemos éxito cuando intentamos comunicarnos

verbalmente? Las palabras, ¢significan lo mismo para todos los nifios? Los alumnos, é¢comprenden

todas nuestras consignas? ¢A qué se deben estas dificultades? éPor qué no nos entendemos si

todos hablamos la misma lengua materna?

»  Consigna una situacidn similar a las analizadas anteriormente.

» Analiza las expresiones verbales registradas e infiere:
la situacidn socio-cultural del hogar a que pertenecen los pequefios;
trabajo u ocupacion de los padres;

» Sefiala si la lengua utilizada por el nifio dificultara o no su aprendizaje escolar.
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/|  MARCO TEORICO

“Si la interaccion entre un bagaje sociolingiiistico desprestigiado, una competencia
comunicativa desvalorizada y un tratamiento educativo intolerante provoca el fracaso escolar,
tenemos obligacion de hacer algo. Pensar, cuestionar, reflexionar. Construir programas de
accion creando espacios de libertad, de creatividad, de tolerancia. Luchar por una escuela
amplia que evite estereotipos, que combata los prejuicios, que respete la diferencia,
conociéndola.”

(Unamuno 1995: 27)

La lengua es un objeto socio-cultural con el cual tomamos contacto desde que nacemos.
Halliday (1982: 2-3) sostiene que “el nifio sabe qué es el lenguaje porque conoce sus efectos (...) Ha
utilizado el lenguaje de muchas maneras: para satisfacer sus necesidades materiales e
intelectuales, como mediador de sus relaciones personales, para expresar sus sentimientos y asi
sucesivamente. (...) El lenguaje es para el nifio un instrumento rico y aceptable para realizar sus
intenciones: no existen prdcticamente limites en lo que él puede hacer con el lenguaje.” El nifio
aprende gradualmente los distintos usos de su lengua y los posibles significados asociados a ellos.
Durante los primeros afios su sistema linglistico se caracteriza por reflejar en su estructura la
funcién. Es decir, que la forma en que se expresa esta vinculada con lo que pretende hacer. Poco a
poco, en su contexto sociocultural inmediato, comprende textos, motivado por la necesidad de
relacionarse con su grupo social y a partir de su uso en situaciones comunicativas concretas; no
por imposicidon ni analisis de estructuras. Al relacionarse con su medio, a partir de acciones
mediadas por instrumentos materiales y simbdlicos, desarrolla su interés por comprender y
producir los textos empleados en su grupo de pertenencia. Su interés se centra en que estos son
herramientas para interactuar socialmente. En las situaciones comunicativas cotidianas, los
pequeiios descubren que los textos les sirven para conversar, narrar, describir, dar indicaciones,
explicar, etc. Mientras vivencian estas funciones textuales, con su correspondiente modo de
expresion, descubren cdmo su comunidad organiza las estructuras textuales. Es asi como,
aprenden a construir textos, al mismo tiempo que los usan para aprender. Simultaneamente
internalizan, poco a poco, las convenciones linglisticas necesarias para mantener una
comunicacidn eficaz. El lenguaje verbal les permite configurar mentalmente el mundo que los
rodea, los contenidos y las categorias, las relaciones y la estructuracién de los mensajes orales y
escritos; les posibilitan la planificacién de acciones, la organizacion de ideas, el andlisis de los
propios procesos de pensamiento, el registro, la fijacién y la memoria de los mismos. Por medio
del lenguaje, se apropian de las imagenes del mundo compartidas, de los saberes socialmente
convalidados e histéricamente acumulados.

Al aprender a hablar, no sélo adquieren la gramatica de la lengua hablada en el entorno sino
también sus diferentes registros y la manera apropiada de usarlos segin las normas de cada
ambiente sociocultural. Al entrar en contacto con los miembros de su familia, los nifos aprenden
a:

»  Nombrar las cosas con la lengua de su comunidad.

» Emplear el registro adecuado a situaciones concretas y a la intencién que quiere dar a su
mensaje.

»  Construir modos de pensar y responder.

Sin embargo, aunque estas experiencias comunes les posibiliten estas adquisiciones, el
conocimiento especifico de las mismas varia segun el medio en que viven y el tipo de relaciones
gue establecen con los demas, especialmente con los adultos. Si bien todas las personas hablamos
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una lengua por estar inmersas en una sociedad hablante, no todas tenemos el mismo grado de
dominio de las palabras, las estructuras y las estrategias para comunicarnos eficazmente. Estas
varian de acuerdo a la situacion y los interlocutores. Las normas comunicativas abarcan
conocimientos verbales y no verbales, normas de interaccion y de interpretacion, estrategias para
conseguir las finalidades que se persiguen y conocimientos socioculturales (valores, actitudes,
relaciones de poder, etc.). Cuando en un encuentro comunicativo los interlocutores poseen
normas diferentes, pueden producirse conflictos comunicativos y malentendidos (Tusén, 1988).

Las diferencias mdas importantes, relacionadas con el uso del lenguaje, estan intimamente
ligadas con el contexto familiar de los estudiantes. Cada pequeio aprende a comportarse del
modo en que sus padres esperan que lo hagan. Como lo que se espera de ellos varia segun las
actitudes y valores de cada familia, lo que aprenden con relacién al lenguaje puede llegar a ser
muy diferente. Las distintas experiencias de vida se traducen no sélo en el modo de relacionarse
con los demas sino también en la forma en que ven el mundo en general. La cultura a la que
pertenece el nifio configura sus pensamientos y su percepcién y concepcidon del mundo.

En la lengua utilizada por los adultos de distintos grupos socioculturales hay diferencias. Estas
se deben al uso predominante de variantes restringidas o elaboradas de habla. Cada una de las
cuales posee formas propias que la caracteriza:

CODIGO RESTRINGIDO CODIGO ELABORADO

» Empleo de frases cortas, generalmente | * Uso de significados explicitos (no
simples e inacabadas. ligados al contexto).

sencillas, uso rigido y limitado de
adjetivos y adverbios.

» Reducida gama de léxico: conjunciones | * Empleo de una gramdtica compleja:

con uso frecuente de pronombres
impersonales, verbos en voz pasiva y

. L . adjetivos o verbos poco frecuentes.
» Referencia a significados particulares

ligados a situaciones concretas. » Uso correcto de reglas gramaticales y

. , sintacticas.
» Apariciéon frecuente de drdenes,

preguntas breves vy afirmaciones | * Amplio uso de preposiciones que
categodricas del tipo: "hacé esto". indican relacién légica y hacen
referencia al espacio y al tiempo.

»  Adecuada estructuracion de conceptos.

Es muy importante tener en cuenta que, si bien cada uno de estos cddigos posee ciertas
particularidades lingliisticas, la distincidn entre los mismos va mas alla de los aspectos meramente
formales. Es decir, que las producciones verbales propias de cada una de las variantes (cédigos)
mencionadas son el reflejo de distintos modos de ver una misma realidad. Este es el motivo por el
cual no puede lograrse que un nifio se exprese haciendo uso del cédigo elaborado por el simple
hecho de hacerle repetir, una y otra vez, estructuras gramaticales propias del mismo. La
construccion de esta variante requiere de un lento proceso, estrechamente ligado a situaciones
comunicativas variadas, que posibiliten al nifio construir nuevas estructuras linguisticas, a la vez
gue modificar sus propias estructuras mentales.

Gaetano Berruto (1979:140) sostiene que “no es tanto que se use mds y mejor la lengua
porque se pertenece a una clase sociocultural superior, sino que el pertenecer a una clase superior
implica una serie de contactos interactivos diversos y mds diferenciados: eso mejora las
capacidades lingliisticas. Por otra parte, no es que el pertenecer a una clase baja signifique usar
mal la lengua de por si; el hecho es que, al formar parte de un grupo inferior, es menos
diferenciada y continua la exposicion a relaciones diversas de roles. La verdadera relacion -al
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parecer- se plantea asi: frecuencia de interacciones comunicativas y de exposicion a roles socio-
profesionales diversos = mayor habilidad lingiiistica. La influencia del estado social de pertenencia
es -pues- mediata en el sentido de que generalmente se da: pertenencia a clase alta = mayor
habilidad lingliistica; pertenencia a clase baja = menor habilidad lingliistica (en las clases altas
abundan las interacciones y las exposiciones a diversos roles, mientras que en - las clases bajas las
posibilidades de intercambios comunicativos son generalmente mucho mds reducidas).”

Variaciones de habla y rendimiento escolar

A lo largo de la historia de la Lingliistica, la Sociologia, y la Educacién, diversos enfoques se
han ocupado de establecer relaciones entre las variaciones sociales del habla y el rendimiento
escolar. Virginia Unamuno (1995) sefiala que es posible hablar de enfoques de la desigualdad y la
desventaja lingiiistica que relacionan el bagaje sociolingliistico con el que el nifio ingresa él
sistema educativo con el fracaso o éxito escolar, independientemente del contexto y tratamiento
educativo vy los comunicativos, dependientes del contexto escolar, que se centran en las
relaciones comunicativas.

Enfoque de la desigualdad

Este enfoque se basa en los aportes de Bernstein (1971) sobre los cédigos restringidos y
elaborados y postula que el lenguaje de los grupos social y culturalmente marginales no se adapta
al tipo de actividades lingtisticas e intelectuales que exige la educacién formal. Esta postura
sostiene que el problema se centra en una «deficiencia o carencia linglistica» que bloquea el
desarrollo cognitivo de los grupos marginales, impidiendo asi su normal desenvolvimiento en
situaciones de aprendizaje. A partir de estos presupuestos tedricos, comienzan a plantearse
trabajos cuyos objetivos se centran en encontrar técnicas para «compensar» la «deficiencia
linglistica».

Enfoque de la desventaja

La teoria de la diferencia considera que, en el ingreso a la escolaridad, la lengua del grupo de
pertenencia entra en contradiccion con las exigencias linglisticas de la escuela. Sin embargo, en
lugar de valorar el habla de los niflos marginales, la describe, desde la variacidn lingtistica y sélo
la considera diferente al habla normativa de la escolaridad. Esta diferencia incide en el fracaso
escolar, ya que el nifio se enfrenta con producciones textuales (orales y escritas) en una variedad
distinta a la suya y esto lo pone en desventaja con respecto a otros nifios hablantes de la variedad
estandar.

Enfoque comunicativo

Desde entender que el analisis de la relacidn entre diferencias sociales y rendimiento escolar
debe concentrarse en lo comunicativo, este enfoque sostiene que la escuela, como institucion
social, no sdélo crea ciertos marcos nuevos de interaccién - que incluyen nuevas practicas y
espacios discursivos- sino que también expone ciertos requisitos comunicativos para tales
contextos.

Los nifios ingresan en la escuela con un bagaje de reglas y normas de interaccion
comunicativa que pueden ser diferentes al exigido como marco para su desenvolvimiento en el
ambito escolar. Esto produce un conflicto que repercutiria en las evaluaciones docentes de estos
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nifios puesto que, el comportamiento comunicativo esperado por la escuela se define a partir de
comportamientos tipicos de las clases medias.

La funcidn de la escuela

Desde el punto de vista de la politica educativa, la democracia no implica que todos los
nifios salgan de la institucién educativa con el mismo nivel sino que todos los niflos tengan las
mismas oportunidades. Para ello, es necesario que la escuela tenga en cuenta la enorme
diferencia existente entre nifios de distintos contextos socioculturales. Los docentes deben
ensefiar con amplitud de miras y con criterios flexibles y renovables.

La tarea de la escuela es partir de los conocimientos y experiencias previas de los alumnos, v,
desde ellos, desarrollar al maximo su potencial para pensar y entender la realidad circundante; en
lugar de reforzar lo que los alumnos traen. Los nifios que se encuentra en situacion de desventaja
necesitan y tienen el derecho de desarrollar sus capacidades intelectuales y sus aptitudes para
expresar ideas. La escuela probablemente, serd el Unico lugar en donde se le ofrezcan
experiencias necesarias para que pueda desarrollar sus potencialidades. Al respecto son oportunas
las palabras de Thoug (1987:93): “Hablar con un nifio con intencion de ayudarlo a desarrollar al
mdximo sus capacidades para pensar y hablar y poder hacer al mismo tiempo una valoracion es sin
duda una tarea que requiere destreza y sensibilidad. No debe esperarse que sea sencillo, mds bien
debemos verlo como algo que requiere mucha prdctica y un examen critico de la calidad de la
interaccion entre nifio y maestro”.

E‘ Para ampliar informacion
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A%C3%Blo 1 Nro. 0/La variaci%C3%B3n socioling%C3%BC%C3%ADstica_en la escuela

Sayago, S. (2003) El discurso en clase. Un enfoque sociolingliistico de las interacciones aulicas. En:
Papeles de Nombre Falso. Comunicacion y Sociologia de la cultura. En:

http://www.nombrefalso.com.ar/el-discurso-en-clase-un-enfoque-sociolinguistico-de-las-interacciones-

aulicas/

Lennon del V. O. (2001) Las variaciones sociolinglisticas en la escuela. En Revista electrénica Dialogos
Educativos N° 2. Chile, Departamento de Formacidn Pedagdgica, Facultad de Filosofia y Educacién,
Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion. En:
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o

Elabord un breve texto que recupere tu opinion sobre los aportes de la Sociolingdiistica a la
tarea docente.

PROCESOS COGNITIVOS DE COMPRENSION Y PRODUCCION DE TEXTOS
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Al comprender y producir ponés en funcionamiento una serie de estrategias, pensd
detenidamente qué haces cuando leés , escuchds y producis un texto y completd el siguiente
cuadro con las acciones que realizds.

PROCESOS
COMPRENSION PRODUCCION

S

|  MARCO TEORICO

Comprender y producir son procesos interactivos complejos que se encuentran
estrechamente vinculados entre si. Es posible referirse a ellos como las dos caras de una misma
moneda ya que al comprender, se interpreta un mensaje verbal y al producir se lo construye. La
comprensién sélo puede realizarse sobre algo que haya sido previamente elaborado, asi como, se
produce un texto, en la mayoria de los casos, pensando en que alguien va a interpretarlo.

El proceso de lectura, desencadena el aprendizaje de caracteristicas linglisticas, discursivas y
textuales necesarias a la hora de producir. EIl dominio de los recursos linglisticos aumenta la
eficacia comunicativa y constituye un objeto de reflexién, que debe ser progresivamente
descontextualizado y sistematizado para funcionar como instrumento de autocontrol.

Proceso de comprension

La comprensién textual es un proceso complejo que permite otorgar significado y entender
informacién tanto oral como escrita, a través de procedimientos socio-interactivos en los que
intervienen:

» el texto mismo, con sus elementos verbales y no verbales;

» los contextos de produccidn e interpretacion;

» la memoria a largo plazo en la que estan almacenados los conocimientos previos del
lector, tanto del mundo como de la lengua;

» la memoria operativa en donde, entre otras cosas, se activa el conocimiento adquirido
previamente y se hacen predicciones sobre la nueva informacion;

» los sentimientos.

Comprender integralmente un texto requiere la formacién de un modelo mental en el que se
asocie la nueva informacién con la que la persona posee en su mente. El proceso de comprensién
termina satisfactoriamente cuando quien lee o escucha logra construir en su mente un escenario
en el cual lo leido o escuchado cobra sentido.

Esto requiere un entrenamiento en los procesos de atencidn o concentracion que permita
retener las ideas desarrolladas en el texto e irlas reconstruyendo mentalmente, a modo de
resumen.
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Al comprender, se ponen en juego tres procesos bdsicos: anticipacion, escucha o lectura,
interpretacion. Este proceso estratégico, contextualizado, puede graficarse del siguiente modo:
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MOTIVACION EMOCIONES
Escucha

“Escuchar supone un contacto con la memoria, con el espacio y el tiempo
en donde se inscriben las palabras”
Alvarez Angulo, 2007:206

Escuchar es un proceso cognitivo que implica comprender tanto textos dialégicos como
monoldgicos. En él, el oyente necesita prestar atencidn a elementos: linglisticos, paralingiisticos y
extralinglisticos tales como: palabras, tono, ritmo, pausas, entonacidén, gestos, posturas,
distancias, etc.

Una buena escucha requiere capacidad para percibir sensorialmente lo que trasmite otra

persona; tomar conciencia de las posibilidades de tergiversacién de los mensajes; diferenciar los
hechos de las suposiciones y las opiniones;

evaluar la importancia y validez en determinado
contexto de lo escuchado; responder al mensaje del interlocutor, etc. (Victoria Ojalvo,1999:141).

Existen diferentes modos de escuchar, que involucran multiples habilidades, relacionados
con:

los diferentes discursos,

la unidireccionalidad o reciprocidad entre hablante y oyente,
la comunicacién cara a cara o a distancia,

la mayor o menor atencién prestada a quien habla.

Escuchamos de manera distinta una conversacién espontanea que una asimétrica formal, una
conferencia que un programa radial, etc.

Las estrategias que se emplean cuando ambos
interlocutores estan presentes, son visiblemente diferentes a las que emplea el oyente en una

escucha no reciproca. También, la escucha es distinta si se da simultaneidad temporal pero no
local como en el caso de una conversacion telefénica. (Pérez Fernandez, 2008)
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Por otra parte, el oyente puede asumir la escucha con diferentes niveles de atencion:
distraida, atenta, creativa, critica, etc.

Glosario:

Lingiiistico: relacionado con el sistema de la lengua. El significado de las palabras, la construccidn
sintactica de las oraciones vy la cohesion entre ellas formado parrafos estdn relacionados con el
conocimiento linglistico.

Paralingliistico: elemento auditivo, que se producen con los mismos érganos del aparato fonador
humano, pero que no es considerado parte del sistema verbal; en la mayoria de las ocasiones, se
unen a otros elementos no verbales para comunicar o matizar el sentido de los enunciados
verbales. Algunos elementos paralingliisticos son: la intensidad o el volumen de la voz; la velocidad
de emision de los enunciados; el tono y las variantes de entonacién y la duracién de las silabas. Se
denomina, también paraverbal o paralenguaje.

Extralingliistico: elemento visual no linglistico, que acompafia el mensaje. Los gestos faciales, los
movimientos, las posturas; la vestimenta o la proxemia son elementos extralinglisticos.

Lectura

“Leer es un proceso de construccion de significados determinados culturalmente, durante el
cual el lector, con los referentes y esquemas socialmente adquiridos, aplica estrategias diversas
para construir una comprension de un mensaje, comunicado a través de un texto escrito.
Asimismo es lograr de manera independiente, a través de la lectura, construir interpretaciones
multiples, establecer relaciones entre textos, revisar y actualizar propdsitos de lectura.”

Carrasco Altamirano, 2003:131

La lectura es un proceso a través del cual rastreamos significados y comprendemos
informacién de textos escritos. Para leer no basta verbalizar algo puesto en letras; es preciso
poner en juego el conocimiento previo del tema y las ideas y experiencias respecto del mismo.
Esto supone un proceso activo mediante el cual se construye sentido a partir de las marcas que el
texto ofrece, a través de procedimientos socio-interactivos en los que el lector realiza tareas
basicas que le permiten asignar significado a lo leido.

El oyente/lector eficaz

Se entiende por oyente o lector eficaz a aquel capaz de decodificar, ensamblar, interpretary
retener signos percibidos sensorialmente y de reorganizarlos con espiritu critico, ordenando y
seleccionando la informacién y captando las intenciones comunicativas. Entre las condiciones y
comportamientos propios de un oyente o lector idéneo se encuentran:

» poner en juego la imaginacién, la experiencia y los conocimientos que poseen para
aportarlos ala comprensién;

»  ser consciente de lo bien o mal que realizan la tarea y utilizar diversas estrategias para
corregir errores cuando se da cuenta de que no estd comprendiendo;

» mantener una actitud activa, sin desanimarse ante el error;
» aprovechar o hacer pausas para reflexionar sobre el sentido del mensaje;

» solicitar aclaracion, cuando no entiende, tomar notas sobre dudas o volver al texto las
veces que sea necesario;

» pedir ayuda ante dificultades insalvables;

MARIA ISABEL LOPEZ- IRMA GRACIELA MIRANDA 25


http://es.wikipedia.org/wiki/S%C3%ADlaba

DIDACTICA DE LA LENGUA — CONSTRUYENDO SABERES - PRIMER CUATRIMESTRE de 2013

» saber de ante mano en qué aspectos centrara su atencién de acuerdo con el propdsito
de escucha o lectura;

» inferir informacién del contexto verbal y no verbal antes, durante y después del proceso;
» preguntarse durante todo el proceso;

» leer o escuchar sin necesidad de aclaraciones complementarias;

» captar rapidamente la idea principal;

» inferir el significado de términos desconocidos;

» emplear conocimientos linguisticos y no lingliisticos para interpretar el discurso.

Proceso de produccion

Desde el punto de vista cognitivo, la producciéon de textos, al igual que la comprensién de
ellos, es un proceso socio- cognitivo en el que intervienen la memoria a largo plazo, la memoria
operativa, la motivacion y las emociones.

Al producir, se ponen en juego tres procesos basicos: planificacién, traduccidon o
textualizacién y control.

El proceso de planificacién consiste en la generacién de ideas, la busqueda de informacion, el
establecimiento de objetivos y la elaboracién del plan textual.

La textualizacién implica pasar el lenguaje interior a lenguaje exterior a partir de concretary
desarrollar la secuencia de palabras para expresar las ideas. Esto incluye la actividad fisica de
hablar o escribir y la transformacién de ideas en palabras organizadas en textos. Este proceso
requiere el manejo de las exigencias linglisticas, discursivas, paralinglisticas y extralinglisticas.

Finalmente, el control consiste en monitorear el proceso y progreso del discurso.

Por otra parte, en la produccién escrita, es importante la revisién. Proceso analitico,
planificado y consciente que permite mejorar la calidad de las producciones a través de dos
subprocesos: la lectura y la correccidon. Leer permite evaluar y revisar el producto final o en
proceso y corregir, realizar los cambios necesarios para suprimir defectos, errores o para dar
mayor eficacia al texto.

Este proceso estratégico, contextualizado, puede graficarse del siguiente modo:

TIEMPO $ ESPACIO

INFORMACION PLANIFICA
LINGUUISTICA MEMORIA MEMORIA TRADUCE
DISCURSIVA A LARGO OPERATIVA | CONTROLA/REVISA
PARALINGUISTICA PLAZO EVALUA

EXTRALINGUISTICA

%@

MOTIVACION EMOCIONES
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Hablar

Hablar es intervenir en conversaciones, entrevistas o debates o emitir discursos monolégicos
en forma oral. Hacerlo de manera comprensible requiere de:

» articulacién, pronunciacién, entonacion, volumen y ritmo pertinentes;

» lenguaje gestual y corporal adecuados;

» empleo de vocabulario apropiado al tema, de sintaxis convencional y de estructuras
textuales requeridas por la situacion comunicativa concreta.

Escribir

Escribir es una actividad sociocultural a través de la cual los seres humanos se comunican, un
acto comunicativo complejo que requiere motivacion y actividad intelectual. Quien escribe
recupera patrones psicomotores tales como representaciones de las letras en la memoria y
produccién motora, a la vez que construye estructuras textuales considerando, al mismo tiempo,
aspectos: graficos, morfoldgicos, sintacticos, semanticos y pragmaticos.
El hablante/escritor eficaz

Se entiende por productor eficaz a aquel capaz de emplear signos para transmitir informacion posible de
ser interpretada por quien escucha o lee. Un productor de mensajes competente tiene en cuenta a su
receptor o interlocutor, es consciente del grado de dificultad y de trascendencia del tema, es
capaz de construir el discurso adecuado a la situacion comunicativa concreta. Para ello, selecciona
la clase textual y el registro mas adecuados. Algunas de las condiciones y comportamientos
propios de los hablantes y escritores eficaces son:

» Considerar la audienciay su relacién con el tema;

»  Planificar el discurso;

» Centrar el tema y adecuar el tono;

» Respetar los principios de textualidad;

» Cuidar los principios de cooperacion comunicativa;

» Cuidar el lenguaje verbal y no verbal que conforma el discurso;
» Observar o imaginar las reacciones de quien escuchard o leer3;

» Cuidar los principios de cortesia.

Para ampliar informacion:

http://es.scribd.com/doc/19126036/11-Sole-Isabel-Cap-4-La-Ensenanza-de-Estrategias
http://www.efdeportes.com/efd106/la-habilidad-escuchar-en-el-proceso-docente-educativo.htm
http://revistas.ucm.es/edu/11300531/articulos/DIDA0303110077A.PDF

9

Elabora una red centralizada que sintetice los procesos de produccion oral y escrita.
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TIPOS Y CLASES TEXTUALES

~—

En el siguiente listado:

» encierra con una elipsis los portadores textuales;

» coloca LO (lengua Oral) o LE (lengua Escrita); T (tipo) o C (clase) segun corresponda;

» subraya cudles crees que se deben trabajar en las clases de lengua del segundo ciclo.

Narracidn

Instruccién

Descripcién

Exposicién

Argumentacion

Conversacion

Conversacion espontdnea

Conversacion formal

Conversacion telefénica informal
Conversacion telefénica formal
Conversacion formal telefénica con contestador
automatico

Entrevista

Entrevista formal

Conversacion formal en pequefio grupo de
discusion.

Conversacion en grupo de trabajo
Conversacion polémica en pequefio grupo de
discusion

Conversacion en grupo de trabajo con técnicas y
dindmicas grupales

Cuentos

Narraciones sencillas

Reglamentos

Relatos sobre hechos o situaciones reales
Relatos de historia de vida

Reglas de juego con instrucciones seriadas
Instrucciones precisas

Instructivos de uso

Reglas de juego con periodos hipotéticos
Instrucciones complejas

Informes sobre observaciones de objetos y
fenémenos

Descripcidn de procesos.

Informes sobre procesos y experimentos
Exposicion sobre temas de estudio
Exposicidn a partir de la investigacién de un tema
de estudio

Exposicidn de temas de diferentes areas
Argumentacién

Argumentos: acuerdos y desacuerdos
Narracidén con descripcion

Narracion con diadlogo

Biografia

Cronica

Relatos

Narracién breve (renarracion de cuentos)
Instrucciones simples

Instrucciones seriadas

Instrucciones complejas

Descripcién de objetos.

Descripciones de lugares

Descripciones de situaciones concretas.
Descripcién de personas

Argumentaciones sencillas

Fundamentacién de opiniones sobre preferencias
personales

Fundamentacién de opiniones sobre temas de
interés.

Exposiciones sencillas

Exposicidn breve: presentacidon de un compaiiero
o visitante

Texto expositivo sencillo.

Carta familiar

Cuentos infantiles

Cuentos con moraleja

Recetas

Indicaciones médicas

Instrucciones sencillas

Reglamentos

Instructivos de experimentos
Instructivos de uso

Retratos

Folletos

Contratapa de un libro leido

Resefia de libro leido Carta formal de
agradecimiento

Prélogo de antologia personal
Solicitud

Avisos

Exposiciones sobre temas de estudio
Informe

Prélogo de antologia personal
Afiches

Descripciones precisas de objetos, personas y
lugares

MARIA ISABEL LOPEZ- IRMA GRACIELA MIRANDA 28



S

/ MARCO TEORICO

En nuestro contacto habitual con los textos, decimos que leemos una noticia, una crénica o
un cuento, o que hemos escrito una carta, un recibo o un informe... es decir, que cotidianamente
no tenemos conflictos a la hora de denominar un texto.

Sin embargo, estos conflictos comienzan a surgir cuando debemos establecer categorias a
partir de criterios comunes. Es entonces cuando se advierte la complejidad de la tematica.
Ciapuscio (1994:16-7) sefiala como relacionadas con las tipologias textuales las siguientes:

» Confusion terminoldgica: con frecuencia se utilizan en forma equivalentes términos como
géneros discursivos, tipos textuales, clases textuales, etc.

» Desacuerdos en la construccidn de una tipologia: sigue siendo, entre los linglistas, motivo
de preocupacion no arribar a "un sistema de clasificacion de textos que satisfaga los
requerimientos tedricos- metodolédgicos de la disciplina y que al mismo tiempo tenga
realidad empirica".

» Propuestas de clasificacion de diferente naturaleza: algunas se centran en rasgos
estrictamente linglisticos y otros-en la funcionalidad. Aunque actualmente predominan
los enfoques de variados niveles que contemplan rasgos internos y externos de los textos.

Los especialistas en la tematica han adoptado distintos criterios de clasificaciéon. Algunos,
parten de considerar la organizacién textual y luego, incluyen en esas estructuras globales los
textos concretos utilizados a diario. Mientras que otros, consideran que una clasificacién certera
es la que parte de la actividad comunicativa de los hablantes. Actividad que les ha proporcionado
un saber sobre los textos que les permite interactuar en diferentes esferas comunicativas. Estos
ultimos centran la clasificacion en las funciones del texto.

La problematica de la clasificacion de textos ha sido abordada por los tedricos de todas las
épocas segun la corriente lingtistica. Asi, por ejemplo, durante la época denominada gramatica
del texto los andlisis respondian a rasgos eminentemente linglisticos. Con la llegada del enfoque
pragmatico funcional, los criterios se vieron enriquecidos por la inclusion de los actos de habla y
de la situacién comunicativa. En la actualidad, la tendencia es lograr un enfoque que aborde
varios niveles simultdneamente, por un lado aspectos intratextuales, que corresponden a las
estructuras globales propias de cada texto; y por el otro, aspectos extratextuales vinculados con
las restricciones que la situacion comunicativa imprime.

En relacion con la categorizacion textual los conceptos que subyacen al DCP de Mendoza son
los de tipo y clase, que, ademads, son los mas difundidos en el ambito didactico.

Las clases son establecidas por la sociedad a lo largo de la historia. Constituyen una lista
abierta, reconocida por los hablantes a partir de su forma externa y los pardmetros situacionales
en los que se originan.

Los tipos son categorias cientificas. Constituyen una lista cerrada y tienen un caracter
abstracto. Cada tipo conlleva una manera de organizar las palabras y las frases para comunicar un
mensaje relacionado con funciones predominantes.

La tipologia tenida en cuenta en el DCP es la de Werlich (1975) quien distingue, a partir de

centrarse en las estructuras linglisticas, cinco bases textuales basicas: descriptiva, narrativa,
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expositiva, argumentativa, directiva. Segun el autor éstas se correlacionan con actividades
cognitivas humanas. Para caracterizarlas se remite a factores contextuales y textuales tales como:
tema, propdsito, relacion emisor - receptor, opciones linglisticas, clases de palabras que
predominan, etc.

Werlich sostiene que estos cinco tipos textuales basicos son "normas ideales" para la
estructuracién textual». Los mismos pueden concebirse como matrices predeterminadas
cognitivamente, compuesta de elementos textuales, de los que disponen los hablantes para la
comunicacion (Ciapuscio, 1994: 87).

M. Adam (1992) hace una ampliacién de la tipologia de Werlich en la que en lugar del texto
expositivo incluye el explicativo e incorpora el conversacional. El aporte mas importante de este
autor es seialar que los textos pueden contener secuencias prototipicas de varios tipos. Que se
combinan entre si. Una secuencia es una estructura o red relacional jerarquica relativamente
autéonoma con organizacién interna propia relacionada con el texto del que forma parte.

Los textos concretos, que nos encontramos a diario, son casi siempre heterogéneos, es decir,
estan compuestos por secuencias de distinto tipo. En ellos las secuencias: narrativas, descriptivas,
argumentativas, explicativas, conversacionales... pueden alternarse o articularse. Por ejemplo en
un cuento se pueden encontrar ademds de secuencias narrativas, didlogos y descripciones; en un
texto disciplinar: narraciones y argumentaciones. En cada caso la estructura dominante queda
definida por la secuencia predominante. El texto, entonces, nunca es mas que una ejemplificacion
tipica de la secuencia que predomina en él.

Los textos en el Disefio Curricular

En los documentos curriculares N° 6 y N° 12 (1996) se utilizan los términos modalidades y
géneros discursivos. El primero esta centrado en estructuras linglisticas y se identifica con los
tipos textuales; el segundo, en cambio, se corresponde con las clases textuales.

En el DCP (1998), no aparece la denominacién: modalidades discursivas; los tipos textuales
estan nombrados en negrita, mientras que a las clases textuales se las denomina: textos de uso
social.

Implicancias Didacticas

Ademas de tener presente clases y tipos textuales, a la hora de ensefiar textos, es necesario
que el docente tenga presente que: un texto es un tejido o entramado de ideas, que, mas alla de
su extensién, constituye una unidad total de comunicacion, con organizacién propia y precisa, en
el que, segln el contexto, se ponen en juego distintos lenguajes.

Puede construirse con:

» una palabra, como el cartel vial de PARE o el jHola! que decimos al cruzarnos
circunstancialmente con alguien en la calle;

» palabras e imagenes, como en el afiche publicitario;
» palabras y gestos, como en la conversacién;

» sblo palabras, como en la noticia.

Para su ensefianza es importante considerar que es una construccidn tedrica compleja
integrada por dimensiones interrelacionadas que posee:
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» manifestacion material o silueta;

» estructura abstracta, independiente del contenido, integrada por una serie de
secuencias que se combinan;

» contenido, tema o significado global, con unidad semadntica y coherencia;
» cohesién o conexién de las ideas entre si;

» adecuacion al contexto.

Halliday y Hassan (1976) consideran texto a todo pasaje hablado o escrito, de cualquier
extensién que funciona como un todo coherente. Para ellos, el texto, resultado de una actividad
verbal humana, es una unidad semantica, de cardcter social que se estructura mediante un
conjunto de reglas combinatorias de elementos textuales y oracionales que manifiestan la
intencion comunicativa de un hablante. Funciona como una totalidad, tiene una estructura
genérica y una cohesién interna. Sus componentes linglisticos se vinculan a través de distintas
estrategias de cohesién y coherencia.

“El texto es pues, un resultado linglistico plasmado como realidad enunciativa, actualizada y
hecha concreta, capaz de ser contemplada empiricamente en dos aspectos concomitantes y
mutuamente dependientes que se prestan a experimentacién: la realidad observable de
sucesividad sintagmadtica discursiva y la realidad interpretable de su contenido comunicativo”
(Lamiquiz 1994:37-38).

En este marco, a la hora de ensefiar textos es preciso tener en cuenta tanto las estructuras
verbales que le dan forma, como las no verbales y pragmaticas.

= A partir de los marcos tedricos, revisa la actividad de recuperacion de saberes previos e
indica aciertos y errores. Fundamenta.

COMPLEMENTARIEDAD ENTRE LO DIDACTICO Y LO PEDAGOGICO

A partir de tus saberes previos enuncia al menos tres caracteristicas de:

» aprendizaje significativo.
» mediacion pedagogica:
» estrategias de mediacion:

S

/ MARCO TEORICO

En relacion con las orientaciones pedagodgico- didacticas es necesario promover
aprendizajes significativos a partir de una ensefanza espiralada que privilegie los procesos
inductivos, el analisis comparativo y la interaccion.
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ENSENANZA
—u  ESPIRALADA

APRENDIZAJE
SIGNIFICATIVO

METODOLOGIA QUE PRIVILEGIE

PROCESOS INDUCTIVOS
ANALISIS COMPARATIVO
INTERACCION

Los aprendizajes construidos en un contexto de plena comprension son los que perduran y dan lugar a la
formacion de estructuras cognitivas de complejidad creciente. Sélo es posible aprender aquello a lo que
se le encuentra sentido y ldgica. Para que los contenidos del drea tengan esas caracteristicas es
necesario que los estudiantes deseen aprender, los contenidos se presenten de manera clara y
exista relacidn entre los nuevos aprendizajes y los conocimientos previos. De alli la importancia
de que:

» el estudiante participe activamente;

» el docente parta de los conocimientos previos de los alumnos o de lo que los mismos
puedan imaginar y los haga reflexionar a partir de formulacién vy verificacién de hipdtesis;

» se planteen situaciones problematicas en las que se comprendan y produzcan textos
concretos de manera integral, a partir de experiencias personales que conlleven su
aplicacion en la vida cotidiana;

Al respecto, la Propuesta Curricular Provincial recomienda el empleo de situaciones
cotidianas en las que los textos sean “construidos por emisores reales para destinatarios reales con
un propdsito claro. Los alumnos deben estar expuestos a variedad de textos y de situaciones. Cuando
no sea posible partir de una necesidad real, se debe simular una situacion de comunicacion que la
reproduzca, el ‘como si””. (DCP, 1998:98)

La ensenanza de forma espiralada supone la presentacién de contenidos de lo simple a lo
complejo. Los mismos, en un primer momento se presenta y se vuelve sobre ellos en periodos
posteriores profundizandolos progresivamente.

Al respecto, el DCP sefala que: “en cada etapa se retoman los contenidos del nivel anterior, se

profundizan, complejizan y sistematizan. Luego se los integra con los nuevos contenidos conformado
una estructuracion conceptual que posibilita la comprensidn y produccion de textos cada vez mds
extensos y complejos.” (DCP, 1998:97).

En lo relacionado con las estrategias metodoldgica el DCP rescata el analisis comparativo
puesto que: "nada es pos si mismo sino por semejanza o diferencia” (DCP, 1998:97) y el
interaprendizaje que rescata el aprendizaje entre pares y abre camino a procesos metacognitivos
puesto que al compartir con la maestra y compaferos los procesos realizados al comprender,

MARIA ISABEL LOPEZ - IRMA GRACIELA MIRANDA 32



DIDACTICA DE LA LENGUA — CONSTRUYENDO SABERES - PRIMER CUATRIMESTRE de 2012

producir o reflexionar sobre los hechos del lenguaje, el nifio explicita los pasos que ha realizado
en dichos procesos.

Por otra parte, el aprendizaje en la escolaridad primaria debe realizarse mediante procesos
inductivos que suponen mediar razonamientos de lo particular para llegar a lo general. En ellos,
el docente presenta ejemplos introductorios sobre el tema a ensefar y guia la observacion,
mediante preguntas, para encontrar elementos comunesy otorgarles significado.

» El proceso inductivo supone que el docente:

» determine el tema a ensenar;

» seleccione ejemplos pertinentes;

» guie a los alumnos para que observen, comparen, busquen similitudes, generalicen,
predigany expliquen mientras construyen su comprension del tema.

Los principios pedagdgico-didacticos se relacionan tanto con la ensefianza como con la
evaluacion. En relacion con las orientaciones didacticas para la evaluacion, el DCP (1998:110)
considera que debe ser formativa para permitir al docente tomar decisiones destinadas a apoyar,
reorientar o compensar el aprendizaje de los alumnos. Ademas, en las Sugerencias
Metodoldgicas, SUME 3 (1999:73) se entiende la evaluacion "como una actividad sistemdtica
integrada al proceso de ensenanza-aprendizaje, su finalidad es no solo proporcionar informacion
sobre el nivel de logro de los aprendizajes alcanzados por el alumno, sino también sobre la
pertinencia de la planificacion y de las estrategias didacticas utilizadas por el docente. Esta
informacion posibilita comprender y valorar el proceso educativo, introducir los cambios necesarios o
ratificar la marcha del proceso educativo planificado.”

En sintesis, desarrollar los contenidos y tener en cuenta las orientaciones didacticas
propuestos para la ensefianza y la evaluacion de la Lengua en el DCP, requiere que el docente
conozca las estrategias que el alumno debe construir y se apropie de estrategias de mediacion
pedagdgica que posibiliten la ensefianza integral de clases textuales en situaciones reales de uso,
privilegien el analisis comparativo y la interaccion para dar lugar a procesos cognitivos y
metacognitivos.

En cuanto a las estrategias de mediacion, son herramientas que el docente tiene que
planificar de manera inteligente y creativa para facilitar el aprendizaje y la comprensién de los
alumnos. Suponen seguir un plan de accidn para resolver una determinada tarea. Para ello, debe
tomar decisiones en las que se ponen en juego la representacion cognitiva que tiene de la tarea a
realizar.

El concepto de estrategia, al que adhiere esta propuesta es el de Escoriza que sostiene que las
mismas son un: “conjunto organizado de acciones y operaciones cognitivas y metacognitivas
orientadas a mejorar los procesos de construccion de conocimiento” (1996:72).

Estas acciones y operaciones deben ser variadas, flexibles y propiciar la reflexion cognitiva y
metacognitiva con el fin de promover y lograr aprendizajes significativos en los estudiantes. Para
ello, en el trabajo de aula, el docente deberd mediar para que sus alumnos descubran para qué
sirve la lengua y como se usa, a partir de presentarles situaciones de uso en diferentes contextos
comunicativos.

Desde esta perspectiva, una estrategia de enseiianza "es un proceso de ayuda que se va
ajustando en funcidn de cdmo ocurre el progreso en la actividad constructiva de los alumnos” (Diaz y
Hernandez, 2002:140).
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Sanchez (112-113) clasifica las estrategias de ensefanza en: organizativas y de activacion de
procesos cognitivos. Las primeras tienen como finalidad crear un clima propicio para el
aprendizaje. Incluyen actividades grupales, en parejas e individuales. En estas actividades de
interaccion, los alumnos se ven obligados a elaborar sus propias exposiciones y a adoptar sus
propios puntos de vista, sus valoracionesy sus juicios entorno a las propuestas de trabajo.

Por su parte, las estrategias de activacion de procesos cognitivos constituyen ayudas para
pensar. La tarea del docente consiste en disefar las actividades de modo tal que los estudiantes
puedan usar una o mas estrategias cognitivas para procesar activamente los contenidos
propuestos.

= Verificd si el afio que seleccionaste para enesefiar la clase textual invistigada es el de
acuerdo con el DCP y los NAP.

Indicd si las propuestas de los manuales coincide con lo prescripto en el DCP y los NAP.
Fundamenta.
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La ensefianza de la Lengua en la educacién primaria

El problema reside en que realmente siguen conviviendo en los centros concepciones
diferentes acerca de cdémo se aprende la lengua y del papel que debe asumir la escuela en este
proceso. A esto se aflade el que, en ocasiones, estas diferentes concepciones no se discuten
explicitamente en los equipos de ciclo o de etapa y el que las decisiones que se toman no siempre
estdn suficientemente contrastadas y fundamentadas.

Debemos aceptar que las grandes declaraciones de principios en relacion con cudl ha de ser el
sentido del aprendizaje linglistico resultan insuficientes para llegar a unas bases o ideas comunes
gue permitan dar coherencia a la intervencion educativa en la etapa. Por otra parte, referencias
vagas a términos como enfoque comunicativo de la ensefianza idiomatica ofrecen, en estos
momentos, pocas pistas para disefiar la programacién (Vila, 1989; Breen, 1990).

Admitiendo que "aprender lengua" significa aprender a usarla en contextos sociales diferentes
parece necesario tratar de ahondar algo mas en el sentido que afirmaciones semejantes pueden
suponer en la escuela primaria, al menos desde tres puntos de vista:

e ¢Qué significa aprender a usar la lengua desde los llamados enfoques comunicativos?

e ¢Qué implicaciones tiene una opcidén de este tipo en los aprendizajes propios de la
Educacién Primaria?

e ¢COmo podrian articularse estas ideas en la programacién del profesor?

A lo largo del articulo trataremos de apuntar algunas ideas que podrian ser objeto de reflexion
desde estos distintos puntos de vistas. Constituyen un conjunto de notas sin otro animo que el de
suscitar la revision de ciertas practicas e indicar referencias basica sobre las que apoyar algunas
opciones didacticas.

¢Qué significa aprender a usar la lengua?
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Durante muchos afios ha predominado una forma de entender la ensefianza de la lengua
basada en la conviccidon de que en la medida en que nifos y nifias dominaran los mecanismos de
funcionamiento interno de la lengua irian progresivamente siendo capaces de hablar mejor, de
escribir mas pertinentemente, etcétera. En el fondo lo que sostiene este planteamiento es que el
conocimiento de la estructura y el funcionamiento del sistema de la lengua tiene una incidencia
directa sobre la capacidad para usarla en contextos reales de comunicaciéon. Desde esta
perspectiva, aprender lengua significa, por tanto aprender y dominar las reglas propias de los
diferentes componentes del sistema de la lengua. Por otra parte, se presupone que el modelo de
lengua es unico y homogéneo, prescindiendo intencionalmente de la diversidad de usos en
funcién de los diferentes contextos sociales. Desde el punto de vista didactico, la programacién
estd basada en la preparacion de ejercicios que permitan asimilar la normativa lingtistica y en el
empleo de los modelos de los clasicos, pues a través de ellos se expone a los alumnos al "mejor"
modelo de lengua.

Este planteamiento ha resultado claramente ineficaz para el desarrollo de las capacidades de
comprension y expresion oral y escrita. El alumno memoriza reglas que aplica mecanicamente, sin
ser capaz de poner en funcionamiento las distintas habilidades en relacién con la comunicacién en
contextos reales de uso.

El rechazo a esta forma de entender la educacién linguistica ha llevado a poner el acento en el
manejo de las destrezas comunicativas (escuchar, hablar, leer y escribir), es decir en la practica de
la comunicacion. En realidad, este planteamiento reivindica la idea de que a usar la lengua se
aprende usandola. Aunque opciones de este tipo han destacado con razén la importancia del uso
de la lengua como objeto fundamental del aprendizaje, en ocasiones y amparandose en esta idea,
se han defendido concepciones un tanto espontaneistas del desarrollo comunicativo. Desde estas
posiciones, se concede una importancia casi exclusiva al disefio de situaciones en las que el
alumno quiera comunicar algo y en las que pueden ponerse en practica las diferentes habilidades
linglisticas. Conjuntamente se manifiesta un rechazo hacia cualquier reflexién explicita acerca
del funcionamiento de la lengua y hacia el empleo de modelos como instrumento didactico para la
produccién de textos. Sin embargo, no queda claro mediante qué mecanismos es posible
enriquecer el uso, que contenidos especificos han de abordarse para lograr tal objetivo y cudl ha
de ser la intervencion del maestro o maestra en este proceso (Vila, 1992).

En las ultimas décadas se esta produciendo una amplia revisién de las concepciones sobre la
naturaleza del lenguaje y de la comunicacién y los problemas implicados en su ensefianza y
aprendizaje. Desde estos dmbitos, se pone el énfasis en el uso de las lenguas, en la funcion
comunicativa del lenguaje y en el papel de los factores sociales en su desarrollo. Las aportaciones
de la teoria y de la investigacion en fendmenos reales del lenguaje y de la comunicacién seran una
referencia inexcusable a la hora de delimitar qué contenidos han de ser objeto de aprendizaje en
el area de Lengua y en qué modo pueden ser abordados en la practica (Bronckart, 1985, Lomas,
Osoro y TUSON; 1992 ).

Poco a poco mads timidamente de lo deseable, van asumiéndose en las programaciones y
materiales de aula algunos de los principios derivados de los enfoques comunicativos. Sin
embargo, hay que reconocer la dificultad que encuentra el profesorado para superar la barrera de
las meras formulaciones tedricas, sin disponer de una formacidn mads sélida que le permita
entender las implicaciones que tales opciones pueden y deben tener en su practica pedagégica.
Ciertamente, hay un interés por tratar de desentrafiar qué puede suponer un enfoque
comunicativo en la practica, pero la escasez de ejemplos concretos y de formacién impide atender
y cuestionarse de forma eficaz muchas de estas ideas.

¢Qué implica, entonces, optar por un enfoque comunicativo? ¢ Qué significa aprender a usar la
lengua desde esta perspectiva? De forma muy simplificada destacamos algunas ideas basicas
sobre la concepcidn del lenguaje y de su aprendizaje que subyacen en estos enfoques.
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e El lenguaje es un instrumento para representar la realidad y para regular y controlar
nuestros intercambios sociales (Vygotsky, 1934).

e Las nifias y los nifnos adquieren y desarrollan el lenguaje a través de la interaccién social.
No podemos considerar cdmo son y como se desarrollan en cada individuo las habilidades
en relacién con el lenguaje y la comunicaciéon de forma aislada, sino vinculadas a los
contextos sociales y culturales en los que este aprendizaje tiene lugar (Vygotsky, 1934).

e Aprender a usar la lengua no puede reducirse al conocimiento de las reglas que rigen el
sistema de la lengua, sino que debe significar aprender a usarlas en contextos reales de
produccién y recepcion. Ello implica una redefinicién del objeto de aprendizaje en esta
area, en el que deben considerarse todos los aspectos implicados en el desarrollo de la
competencia comunicativa, es decir, de la capacidad para participar en el discurso de
acuerdo con diferentes intenciones comunicativas y en situaciones distintas de intercambio

(1).

e El modelo de lengua sera diferente de acuerdo con los contextos en los que se produce la
comunicacion. La lengua deja de ser homogénea y Unica. El concepto clave no es el de
correccion respeto o no de las normas del modelo Unico de lengua, sino el de adecuacion a
las caracteristicas especificas del contexto de la comunicaciéon. No hablamos, por tanto, de
correccion de acuerdo con la normativa, sino de adecuacion, es decir, de eficacia
comunicativa.

e La practica de la comunicacién, por si misma, no mejora el uso de la lengua en diferentes
contextos. Es preciso crear una conciencia reflexiva acerca de qué estrategias son
pertinentes y cudles no, es decir, favorecer la reflexion sobre los mecanismos que
intervienen en la producciéon del propio discurso. La conciencia metalinglistica, asi
planteada, posibilita el desarrollo de destrezas de eleccién y control sobre el propio
discurso (Garton y Pratt, 1991; James y Garrett, 1992).

e Ademas de los aspectos comunicativos, el aprendizaje de la lengua tiene relacién con el
desarrollo de habilidades cognitivas como la planificacién, el procesamiento y manejo de la
informacion, etc.

Asumir cada uno de estos principios generales debe tener consecuencias en la organizacion de
la actividad escolar. El reconocimiento del caracter social del aprendizaje, por ejemplo, debe
fomentar una reflexidon acerca de qué situaciones pueden favorecer en mejor medida el desarrollo
comunicativo. En este sentido, el trabajo cooperativo o las actividades en las que se establecen
relaciones de tipo tutorial entre diferentes compafieros han mostrado excelentes repercusiones
en el proceso de ensefianza y aprendizaje: La confrontacion de diferentes puntos de vista en la
composicidon de textos, la discusidon sobre las estrategias que parecen mas pertinentes en las
actividades de lectura, la puesta en comun de las diferentes hipétesis sobre el funcionamiento del
sistema de la lengua escrita... pueden ser formas de trabajo muy apropiadas para la clase de
lengua.

No es posible detenerse en tales consideraciones para cada uno de los principios indicados. No
obstante, queremos dejar constancia de la incidencia que las concepciones expuestas tienen sobre
los contenidos propios de la educacion linglistica en la Educacidn Primaria: ¢Qué usos orales han
de trabajarse en esta etapa? ¢Cdmo enseiiar a leer y escribir? ¢Qué papel han de jugar los textos
literarios? ¢ Qué contenidos gramaticales deben abordarse?

Enfoque comunicativo y contenidos en la Educacion Primaria

Comunicacion oral
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La ensefianza de la lengua oral en la escuela ha sufrido una practica olvidadiza y poco
sistematica. La intuicion ha sido mas la guia de la intervencion educativa en este campo, que la
definicidn clara de los contenidos y los medios mediante los que puede lograrse una mejora de la
expresion. La idea de que los nifios y las nifas llegan a la escuela sabiendo hablar y de que es dificil
disponer de un marco tedrico que dé cuenta de los usos orales muchas veces ha servido como
justificacion de tales planteamientos.1 Desde las concepciones defendidas mas arriba, algunas de
estas ideas deberian ser revisadas.

Por una parte, existe la creencia de que a los seis afios los nifios y las nifias dominan el
lenguaje hablado y de que su progreso posterior se relaciona casi exclusivamente con aspectos
muy parciales del mismo (el vocabulario, por ejemplo). Sin embargo, la realidad parece ser bien
diferente. Es cierto que un nifio de 5/6 afos utiliza superficialmente el lenguaje de manera
bastante semejante a como lo hacen las personas adultas, pero los estudios muestran cémo sufre
cambios importantes hasta completar su desarrollo a los 10/12 afos (KarmiloffSmith, 1977 y
1979). El nifo en edad escolar reorganiza su lenguaje en el sentido de modificar la funcién de las
categorias linglisticas que usa al nivel del discurso. El papel de la escuela no puede reducirse, por
tanto, a planificar actividades mds o menos dispersas a lo largo de este periodo, sino que debe
intervenir intencionalmente para lograr el mejor dominio del lenguaje en situaciones de discurso
(Vila, 1989; Boada, 1986).

Por otra parte, la idea ampliamente extendida de que lo oral estda reservado para las
comunicaciones espontdneas e informales mientras que lo escrito tiene que ver con lo formal y
elaborado también merece algunos comentarios. Las fronteras entre lo oral y lo escrito van
haciéndose progresivamente menos nitidas. En realidad, una conferencia y un articulo de opinién
de un periddico tienen mds elementos comunes que una conferencia y una conversacion informal.
Oral y escrito son dos realizaciones de un mismo sistema, son interdependientes y se influyen
mutuamente (Calsamiglia, 1991).

Estas cuestiones, entre otras, ponen de manifiesto la necesidad de disponer de un marco de
referencia que nos permita analizar los hechos comunicativos mediante el que podamos entender
gué hacemos al hablar y qué tipos de discurso oral empleamos. Es decir, necesitamos dotarnos de
algun instrumento que nos ayude a definir las situaciones de comunicacion oral que vamos a
trabajar en clase, a seleccionar los discursos orales que pueden ser analizados y a establecer los
contenidos y los criterios de evaluacidn que van a ser empleados en cada caso. Una reflexion
sobre las propuestas procedentes de la etnografia de la comunicacion podria constituir un punto
de partida interesante para planificar el trabajo de lengua oral en el aula (Tusén, 1991; Nussbaum,
1991).

En efecto, la mejora de las destrezas de comunicacién oral requiere un esfuerzo en la
planificacion. No parece suficiente disenar situaciones en las que nifias y nifios puedan expresarse.
Es preciso, ademas, fijar objetivos y contenidos claros y graduados que abarquen todos los
aspectos implicados en la mejora de la comunicacién oral y una reflexién a fondo sobre cémo
vincularlos con las necesidades reales de comunicacién de los alumnos.

Aprendizaje de la lectura y la escritura

Opciones como las expuestas mas arriba sobre el aprendizaje de la lengua nos presentan un
panorama bastante complejo en relacién con el aprendizaje de la lectura y la escritura. Las
investigaciones acerca de la forma en que los nifios construyen el sistema de la escritura y los
modelos explicativos de los procesos implicados en la comprensidn de textos y la composicién
escrita nos invitan a cuestionarnos concepciones demasiado simplistas de tal aprendizaje y atentas
casi en exclusiva al dominio del cédigo.

Se ha supuesto, con frecuencia, que los nifios y las nifias cuando llegan a la escuela
desconocen el lenguaje escrito. La investigacion muestra, sin embargo, que el conocimiento acerca
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de lo escrito comienza antes de que la escuela lo ensefie (Ferreiro y Teberosky, 1979). El origen de
este aprendizaje estd, por lo tanto, fuera de la escuela. Por otra parte, desde estos estudios se
pone de manifiesto que la construccién de este conocimiento evoluciona de acuerdo con unas
fases generales. Este conjunto de investigaciones marca un punto de partida diferente para el
profesorado que, por una parte, deberd tomar en cuenta los conocimientos que sobre las formas y
funciones del lenguaje escrito tiene cada alumno al acceder al sistema escolar (Teberosky, 1989) vy,
por otra, dotarse de instrumentos para entender el proceso constructivo del alumno en relacién
con el sistema de la escritura.

Un adecuado tratamiento del lenguaje escrito en la escuela debe suponer, igualmente, una
reflexion acerca de las finalidades que se conceden a su aprendizaje en nuestro contexto social y
cultural. Defendemos con L. Tolchinski un punto de vista plurifuncional del lenguaje escrito como
medio para resolver cuestiones practicas, como instrumento para acceder a la informacién y a
formas superiores de pensamiento y como fuente de placer estético y entendemos que "lo
practico, lo cientifico y lo literario" deben estar presentes en la ensefianza del lenguaje escrito
desde sus inicios (Tolchinski, 1990). En consecuencia, aprender a leer y escribir no puede querer
decir apropiarse de un cédigo grafico que se relaciona con un cédigo acustico sino que debe
suponer el desarrollo de la capacidad para utilizar el lenguaje escrito para las funciones que
cumple socialmente.

Por ultimo, los modelos psicolégicos que tratan de explicar los procesos de lectura (Alonso y
Mateos, 1985; Solé, 1987; Colomer y Camps, 1991) y de composicién escrita (Camps, 1990;
Cassany, 1990) destacan la complejidad de los saberes puestos en juego en dichos procesos. Y
aunque estos modelos no son modelos de ensefianza, permiten inferir algunas ideas que pueden
servir como base para orientar la ensefanza de la lectura y la escritura en la escuela.

Este conjunto de referencias deberia ser objeto de reflexién entre el profesorado de
Educacidn Primaria. Por una parte, para reconocer la complejidad de los saberes implicados en el
aprendizaje de la lectura y escritura e incorporar a las programaciones contenidos en relacién con
el texto escrito y sus diferentes usos sociales, con los procesos implicados en la comprensién y en
la produccidn de textos y con las actitudes hacia la cultura escrita en su conjunto. Por otra, para
cuestionarse el papel de la intervencion pedagdgica, en algunos casos excesivamente relegada al
mero control y evaluacion final de las tareas, y asumir la importancia de la ayuda del maestro a lo
largo del proceso.

La reflexidn lingiiistica

Se sostienen amplias divergencias entre el profesorado sobre la conveniencia del trabajo
explicito de los contenidos gramaticales en Educacién Primaria. Sin embargo, desde la concepcion
del aprendizaje lingliistico aqui expuesta, la reflexidn sobre la lengua ha de entenderse como parte
esencial del desarrollo de las capacidades comunicativas. En efecto, la toma de conciencia sobre
los procedimientos de produccién y recepcién del discurso es un medio necesario para avanzar y
enriquecer el uso de la lengua.

No parece posible que la competencia comunicativa pueda ser perfeccionada mediante la
mera exposicion a gran variedad de discursos, sin disponer de ningln conocimiento explicito sobre
los mecanismos que intervienen en la comunicacion.

No se trata de entrar en la polémica sobre "gramatica si o no", sino de cuestionarse y acordar
desde estos planteamientos:

- qué contenidos son los indicados, considerando el discurso y no los componentes
aislados del sistema de la lengua, el ambito de actuacion pedagdgica, y

- coémo han de ser trabajados en el aula, es decir, que la reflexidn linglistica tenga una
incidencia en la mejora del uso.
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No ponemos en duda la necesidad de la reflexidn linglistica sino el acierto de practicas
repetitivas y descontextualizadas que poco tienen que ver con el uso de la lengua en contextos
reales de comunicacidn. Por el contrario, el sentido de las actividades que se propugnan sera el de
qgue los alumnos hagan explicitas sus hipdtesis acerca del funcionamiento de la lengua, que traten
de comprobarlas y que reconozcan algunas regularidades en el funcionamiento de la misma (DES,
1988).

Esta propuesta supone un cambio importante en el trabajo sobre los contenidos gramaticales.
A través de ella se favorece la practica contrastada del lenguaje y el acceso a técnicas de busqueda
y de formulacién de hipétesis que promuevan una actitud cientifica y no sélo normativa hacia la
lengua (Camps, 1986). La reflexion se presenta asi como el estudio de un problema que ha surgido
en el aula y para el que el nifio precisa de estrategias que le permitan resolverlo y entenderlo.

La educacion literaria

Desde hace afios se han superado ciertas formas de entender la literatura en la escuela en las
que los textos de los clasicos adaptados para nifios constituian el modelo exclusivo de referencia
en la clase de lengua. El rechazo a estos planteamientos ha tenido consecuencias positivas para la
educacion linglistica, pero no siempre ha ido acompafiado de una reflexion clara sobre cudl ha de
ser el sentido de la formacion literaria en la Educacion Primaria.

El trabajo con diferentes modelos linglisticos de la comunicacion cotidiana (prensa, folletos,
instrucciones, recetas, cartas, etc.) y la atencidn a otras fuentes literarias, preferentemente las
procedentes de la llamada literatura infantil y juvenil, han sido logros muy interesantes. Sin
embargo, no siempre ha habido una seleccion rigurosa de textos de literatura infantil, entre la
amplia oferta del mercado, que atienda tanto a criterios de calidad como de adecuacién a los
intereses de nifias y nifios. Y, por otra parte, tampoco se han especificado de forma clara los
objetivos que la escuela debe perseguir en la formacién del lector de literatura en estas edades.

Una de las funciones prioritarias de la Educacién Primaria es, sin duda, la de poner a los nifios
en contacto con la literatura. Es decir, permitir la relacion libre y personal con el texto y ofrecerles
oportunidades de auténtica lectura por placer no mediatizada por actividades que poco tienen
gue ver con este objetivo (fichas, resimenes, etc.). La biblioteca del aula y del centro, el modelo
del maestro o maestra como lectores de literatura y la disposicién de momentos y espacios que
permitan la lectura estrictamente individual y silenciosa son requisitos indispensables para este
fin.

No obstante, la escuela debe perseguir también la creacidn de lectores progresivamente mas
competentes en la lectura literaria. Deberian proponerse para ello actividades encaminadas a
detectar y comprender los indicadores de este tipo de discurso que permiten construir el sentido
del texto. Se trataria de partir de los elementos mas sencillos (diferencias prosa poesia,
reconocimiento de los elementos narrativos, etc.) y de adquirir una terminologia simple para
referirse a ellos.

Asi pues, seria importante entender que ambos sentidos de la formacién literaria requieren el
disefio de actividades especificas y una actitud abierta en el profesorado hacia el conjunto de
fuentes literarias que pueden resultar Utiles para el aula (Colomer, 1991 y 1992).

Ultimas sugerencias para la programacién

Tras este recorrido por los aprendizajes basicos de la Educacion Primaria, es probable que
sigan presentes muchas dudas sobre como articular estos principios en la prdactica. Cuestiones
como, por ejemplo, en qué modo pueden organizarse los contenidos para favorecer las necesarias
relaciones entre uso y reflexion lingliistica, o sobre cdmo conectar la programacion con las
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necesidades comunicativas de los alumnos, pueden ser inquietudes bastante generalizadas entre
el profesorado. Apuntaremos muy brevemente dos ultimas reflexiones al respecto.

Una primera sugerencia tiene que ver con la organizacion de contenidos a partir de los
diferentes tipos de textos. En el trabajo sobre cada uno de ellos podran abordarse todos aquellos
aspectos en relaciéon con normas y usos sociales, estructuras textuales, marcas linglisticas, etc.
Para ello, es necesario dotarse de una tipologia que dé cuenta de la diversidad de textos, que
defina sus elementos constitutivos y que resulte clara para el disefio del proceso de aprendizaje.
De entre las diversas propuestas de clasificacién, deberian adoptarse las mas simples, las que no
definan excesivas categorias y las que incluyan indicadores claros de clasificacion (Milian, 1990).

Disponemos de varias experiencias realizadas en el ambito de la Educacién Primaria que
podrian constituir un punto de referencia interesante para el profesorado. Por ejemplo, entre
otras, el trabajo desarrollado por Nuria Vild (1989), basado en la propuesta de Adam, en el que se
sugieren actividades en relacidon con cada uno de los diferentes tipos de textos (descriptivo,
narrativo, argumentativo, instructivo, predictivo, dialégico y retdrico); la propuesta coordinada por
J.V. Sempere (1992) en la que se establece una clasificaciéon de los textos de acuerdo con su
funcionalidad (informativo, incitativo, lddico y expresivo); la experiencia de un grupo de
profesores australianos en la que se parte de los principios de un enfoque comunicativo y se
organiza el curriculo en relacién con los diferentes géneros textuales (Derewianka, 1990); la
investigacion de J. Dolz (1992) acerca de las secuencias didacticas en la escritura del relato
historico formulada desde los supuestos de la pedagogia del texto; por ultimo, el trabajo
desarrollado por Maruny y Ministral (presentado en este mismo monografico de Signos) sobre el
aprendizaje de la lectura y la escritura en niflos de 3/8 afios. Este conjunto de experiencias, entre
otras, nos muestra que la reflexién acerca de coémo poner en practica los principios que
apuntamos al inicio de este articulo ha avanzado sobre ejemplos practicos, que pueden constituir
un excelente punto de partida en la escuela.

Nuestra ultima sugerencia tiene que ver con como conectar la lengua con otras dreas de
aprendizaje. En realidad, los textos son el soporte de todas las areas y de muchas de las
actividades escolares y consecuentemente el disefio de unidades didacticas deberd partir
necesariamente de esta idea. Los enfoques por tareas procedentes de la ensenanza de lenguas
extranjeras (Estaire, Sh. y Zandn, J., 1990) y los proyectos de trabajo (ver en este sentido la
experiencia de la escuela de Pompeu y Fabra, Hernadndez y Ventura, 1992) podrian ser referencias
interesantes para ello.

Conclusiones

A lo largo de este articulo hemos tratado de justificar y exponer el sentido hacia el que seria
deseable un cambio en la ensefianza de la lengua en la Escuela Primaria. En tiempos de reformas
educativas y en los que en documentos oficiales se apuesta por un enfoque de estas
caracteristicas (MEC, 1991), éste puede ser un buen momento para cuestionarse ciertas practicas
excesivamente asentadas en las aulas.

Hemos procurado mostrar que cualquier decision sobre la planificacién del proceso de
ensefianza y aprendizaje nunca es neutral, sino que responde a concepciones, mas o menos
explicitas, sobre la naturaleza del lenguaje, sobre cdmo se aprende y sobre el papel que han de
tener alumno y profesor en dicho proceso. Por otra parte, hemos Ilamado la atencién sobre Ila
existencia de amplias divergencias entre el profesorado al respecto. A mi juicio, seria necesario
poner en comun este conjunto de ideas, tratar de contrastarlas y aprender a dudar de ciertas
"formas de hacer" mas basadas en la intuicidn que en concepciones razonadas sobre el modo en
gue podemos ayudar a nifias y nifios a perfeccionar el uso del lenguaje.

Notas

(1) Referencias basicas sobre la evolucién del concepto de competencia comunicativa pueden encontrarse en M. P.
Breen (1990) y en Lomas, Osoro y Tusén (1992).
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(*) Inés Miret es profesora de EGB y ha sido asesora en el Servicio de Innovacién del MEC
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GUIA DE LECTURA

¢Qué intencion tiene el autor del texto?

Enumere los problemas que presenta la ensefianza de la Lengua en la actualidad.

¢Qué incidencia tiene el dominio del funcionamiento interno de la lengua en su desarrollo?
¢Cuantos enfoques sobre la ensefianza de la lengua presenta el autor?

¢En qué pone el acento cada uno de ellos?

¢Cual es la razén que impide hacer efectivo el enfoque comunicativo en las aulas?

¢Qué debe hacer un docente para mejorar la competencia comunicativa de los alumnos?

O N e WDN PR

El autor enumera actividades relacionadas con uno de los principios planteados. Seleccione

otro de los principios y enumere posibles actividades vinculadas con él.

9. ¢Qué creencias influyen en el abordaje de la lengua oral en la escuela?

10. ¢Qué papel cumple la planificacién en la ensefianza de la lengua oral?

11. ¢Qué implica el punto de vista plurifuncional del lenguaje?

12. ¢Para qué le sirve a un docente conocer los modelos psicolégicos de escritura y lectura?

13. ¢Cual es la propuesta para trabajar la reflexion lingistica en el aula?

14. {Cémo deben organizarse los contenidos del drea para favorecer la relacidon entre uso y
reflexion linguistica?

15. Enumere las tipologias textuales mencionadas por el autor y sefiale cual de ellas se acerca a la

propuesta por la catedra.

Ruisanchez Regalado, M. (2002). La competencia comunicativa como estrategia:
Prioridades de una habilidad transversal. Revista Cientifico Pedago6gica(l).

La competencia comunicativa como estrategia: Prioridades de una habilidad transversal

Resumen: El desarrollo de la competencia comunicativa en los estudiantes debe constituir una
prioridad para todos los profesores, independientemente de la especialidad; su cardcter de
habilidad trascendente debe ser asumido en toda estrategia conformada al respecto. El presente
trabajo destaca las diferentes dimensiones en que se debe trabajar la competencia comunicativa
en la escuela, entendida como habilidad unitaria, como integracion de destrezas, que desarrollan
lo intuitivo a partir de la competencia cognoscitiva, que el nifio desarrolla antes de acceder a la
escuela, de manera tal que todas las otras competencias, que se apoyan en ella, hasta llegar a
desarrollar la comunicativa , sean adquiridas por "evolucidon natural”, haciendo consciente en el
nino todo lo que ha desarrollado a partir de su experiencia vital, por via intuitiva.

Introduccion:

La competencia comunicativa como estrategia: prioridades de una habilidad transversal.

El desarrollo de habilidades comunicativas en los estudiantes de todos los niveles de
ensefianza resulta un problema no resuelto no solo en nuestro pais, sino también en otros del
mundo hispanico. En nuestro entorno, resulta imprescindible acometer un trabajo de
profundizacion tedrica, al mismo tiempo que un diagndstico mucho mas completo del asunto.
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Desarrollo:

Como sefiala la doctora Angelina Romeu (1994:7) "una estrategia metodoldgica a la luz del
enfoque comunicativo debe colocar en primer lugar, como objetivo de la ensefanza de la lengua,
lograr la "competencia comunicativa". Para lograrlo, la escuela debe ocuparse de que el alumno
deslinde adecuadamente las variadas situaciones comunicativas y en cada una de ellas sepa
(Lyons: 1978):

. qué decir

= cuando decir

. cémo decir

] a quién decir

. dénde decir

. cuando callarse
. cuando oir

Por tanto, el proceso de desarrollo de un comunicador competente, aunque debe estar
basado en las diferencias individuales, no resulta un proceso anarquico ni ocasional. Presupone
una interiorizacion de las complejidades del discurso mismo por parte del alumno, para que él
pueda comprender significados que otro construyd y transmitié en una determinada situacion, la
cual matizé fuertemente su intencidn comunicativa. Cuando hemos logrado esto en el aula, se
supone que el estudiante como receptor accedié a una determinada dimensidn de significancia,
gue debe decodificar mediante las armas que le hemos proporcionado; por otra parte, debe ser
capaz de construir significados para comunicar determinadas intenciones, adecuadas a una
situacion dada: debe poder elaborar su propia significancia. Para Halliday (1982:43) "aprender una
lengua consiste en parte en aprender a librarla de las restricciones del entorno inmediato".

Esto supone un nivel superior de abstraccién, ya que comunicamos mensajes acerca de
referentes que pueden no encontrarse a la vista: de aqui se deriva le necesidad de su aprendizaje,
donde desempefie un papel determinante el andlisis reflexivo de la lengua por parte del alumno.
Para ello, creemos necesario tener en cuenta determinados principios de la comunicacién: " leyes
del discurso" las llama Ducrot:

1. Ley de la Informatividad: Aporte de la informacién. Varia segun el emisor, sus
competencias, la intencién y la situacién de que se trata.

2. Regla de pertenencia: Adecuacion a un tema dado, saber relacionar determinados
temas al "original", al "detonante", sin olvidar que la situacién define en ultima
instancia lo "pertinente", que se "readecua" en el propio intercambio verbal.

3. Ley de la exhaustividad: un porcentaje de la informacidn que se considera debe
aportar un enunciado. Esta nocidn de por ciento también la determinan la situacién y
la intencién, y puede ser "negociada".

4. Ley de la sinceridad: El contexto la "adecua", la determina directamente; la intencién,
sin transgredirla, elige una determinada estructura superficial para transmitirla.

Se habla de otras "leyes" de conveniencia, pero el acto comunicativo en si mismo es
impredecible porque es irrepetible, potencialmente infinito, porque asi lo son las posibilidades
combinatorias de las variables en cuestidn. Sin embargo, estos pardmetros deben ser ensefiados,
sobre todo en su relatividad. En el andlisis de la comprensién, deben tenerse en cuenta estos
elementos, porque la deteccidon de las "pistas" puede estar relacionada con ellas: y ademas,
porque aprendemos a construir a partir de modelos que hemos recibido durante el larguisimo
proceso de la decodificacidn, el cual tuvo su comienzo mucho antes de que el nifio ingresara a la
escuela y pudiera hacer conscientes todos y cada uno de los resquicios y misterios del intercambio
verbal humano.
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La competencia comunicativa no es un todo indisoluble porque no se adquiere a partir de una
actividad repetitiva, homogénea, monétona, donde el sujeto no interviene activamente: es el
resultado sociohistdricamente condicionado, y "puesto a punto" en la escuela, de un largo proceso
humano de intercambio de significados en situaciones disimiles, dudosas unas, ciertas otras,
imaginadas, vividas, contextos a los que se accedidé no siempre conscientemente, otros que fueron
impuestos, sin tener muchas posibilidades de asumirlos del todo. éLas intenciones?: variadisimas,
inimaginables; algunas fueron totalmente percibidas y otras ni siquiera se llegaron a recibir; en esa
acumulacién de experiencia vital; la escuela debe ayudar al alumno a discernir, a deslindar, a
esquematizar, a defenderse verbalmente, en el interminable viaje al conocimiento humano, al
autoconocimiento. En ese trayecto, en su vida, ha aprendido multiples normas, porque pertenece
a diversos grupos sociales, y en su interaccidn social conocio otros, de los cuales formé parte o no,
pero que le dejaron su impronta.

En resumen, debemos considerar la competencia comunicativa como competencia unitaria, ya
que alcanza esa categoria superior en las destrezas de lo interactivo, dialégico, con mayor o menor
grado de profundidad, a partir del aprendizaje, uso y contacto con una pluralidad de normas, que
devienen cultura linglistica, precisamente como resultado de ese insuperable intercambio
humano. La escuela debe ensefiar esto con amplitud de miras, criterio flexible y renovable, muy
cerca de la codificacidn de la lengua culta y del resto de sus variantes estructurofuncionales, en
correspondencia con una adecuada politica linglistica, que debe poseer grandes regularidades,
pero cuyas especificidades las debe aportar en este caso, la escuela.

Entonces, en el seno de la competencia comunicativa (basica) encontramos competencias
multiples: competencia semantica referida a la capacidad de reconocer y usar los significados y el
Iéxico de manera pertinente segun las exigencias del contexto de comunicacion... competencia
pragmatica o sociocultural referida al reconocimiento y al uso de reglas contextuales de la
comunicacion... una competencia enciclopédica referida a la capacidad de poner en juego, en los
distintos actos de significacién y comunicacién dichos saberes... una competencia textual referida
a los mecanismos que garantizan coherencia y cohesién a los enunciados (nivel micro) y a los
textos (nivel macro)... una competencia gramatical o sintactica referida a reglas sintdcticas,
morfoldgicas, fonologias y fonéticas que rigen la produccién de los enunciados linglisticos
(lineamientos curriculares para la lengua castellana. Santa Fe de Bogotd, 1998).

El trabajo de ensefianza de la lengua materna debe constituir entonces una gran estrategia, en
cuya base se ubica la transversalidad de la competencia comunicativa con respecto a otros tipos
de aprendizaje que debe realizar el alumno, y nos solo el propiamente linglistico: esta habilidad
subyace al resto de las habilidades intelectuales, dada la relevancia del pensamiento verbal. En
todas nuestras instituciones educacionales formamos comunicadores, incluso y sobre todo en las
universidades. Resultan evidentes e incuestionables entonces sus implicaciones.

Lo mds comun al tratar la competencia comunicativa resulta la diversidad de clasificaciones
envueltas en esta, tenida como "mayor": la cultural, la estratégica, la discursiva, la linglistica no
siempre bien definida, la sociolingliistica y otras. En nuestro trabajo, interesa especificamente la
relacién entre competencia linglistica (como conocimiento intuitivo y a la vez como destreza) y
competencia cognoscitiva, como conocimiento del mundo, en sentido general, en su integracion
con las demas.

Al respecto, partimos del criterio de que la competencia linglistica tiene su base en la
competencia cognoscitiva, que se desarrolla en la ontogenia, y que depende de la acumulacion de
experiencia vital de que se nutra el nifio; al llegar a la edad escolar, ya ha adquirido una
determinada competencia lingtiistica, que consiste en el conocimiento intuitivo que de su lengua
materna posee, en correspondencia con su interaccién con el mundo: a su llegada a una
institucion que debe educarlo, el nifio casi tiene instaurado su sistema fonoldgico, las estructuras
lingliisticas de apropiaciéon temprana ya las domina, su vocabulario podemos considerarlo
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adecuado para sus necesidades comunicativas, las reglas combinatorias hace tiempo que las pone
en practica, de alguna manera intuye que se mueve en situaciones diversas cada vez y en la
escuela comenzard a hacer consciente todo ese conocimiento.

Partimos de lo social como fuente de todo conocimiento y del papel de la escuela en cuanto a
su enriquecimiento estratégico; consideramos que la competencia cognoscitiva, en cuanto
conocimiento del mundo, comienza a desarrollarse mucho antes de que el nifio acceda a una
institucion escolar: se inicia con las primeras muestras de conciencia del medio que le rodea, con
el cual establece una interaccién productiva, cuyo primer éxito podemos considerarlo conseguido
cuando alcanza a ser respondido en sus intentos de comunicacion con el entorno, en sentido
general, incluida su familia. Por tanto, es la comunicacién y sus resultados uno de los factores
primordiales del desarrollo, que encuentra en la actividad -dirigida o no- un correlato que resulta
mas eficiente, en cuanto se integre coherentemente con dichos procesos comunicativos.

Conclusiones

El descubrimiento del lenguaje como hecho comunicativo por excelencia marca otro hito
importante en esta competencia, que ahora puede "organizarse" como conceptos verbales y
esquemas para la comunicacion. Cuando la escuela incide en este desarrollo, debe continuarlo en
este mismo sentido, solo haciendo conscientes dichos procesos y dejando un margen considerable
para el aprendizaje independiente, creativo, verdaderamente desarrollador.

Si analizamos la competencia comunicativa desde esta dptica, resulta evidente su caracter
estratégico y su esencia transversal; se impone entonces la ejecucidon de acciones consecuentes
con esta altisima prioridad, para desarrollar en la escuela, consecuentemente, personalidades
armonicas, desde una perspectiva creativa.
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GUIA DE LECTURA

1. ¢En qué dimensiones la competencia comunicativa debe abordarse en la escuela?

2. ¢Qué entiende la autora cuando plantea que todas las competencias deben ser “adquiridas por
evolucion natural”?

3. ¢Qué conocimientos tiene un alumno que ha desarrollado su competencia comunicativa?

4. ¢Cuando considera Halliday que se ha aprendido una lengua? ¢Por qué?

5. Elaborar una red centralizada que refleje las Leyes del discurso de Ducrot

6. ¢Por qué es necesario ensefiar las Leyes del discurso?

7. ¢Es posible adquirir la competencia comunicativa, a través de actividades repetitivas,
mondtonas y homogéneas? ¢Por qué?

8. ¢Qué cualidades debe tener un docente para desarrollar la competencia comunicativa?

9. Elaborar un cuadro comparativo de las multiples competencias que segun el autor abarca la

competencia comunicativa y las vistas en Comunicacion Linguistica I.
10. é¢Por qué la competencia comunicativa subyace a los demas aprendizajes?
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11. Escribir un parrafo de no mas de diez enunciados que refleje el caracter estratégicoy
transversal de la competencia comunicativa.

Sémpere Broch, J. V. (1994). Ensefar Lengua en la Educacion Primaria. Textos de Didactica
de laLenguay la Literatura(l), 18-26.

Ensefar Lengua en la Educacion Primaria

El presente articulo pretende caracterizar los objetivos y los contenidos de la nueva propuesta
curricular: el aprendizaje consciente del uso linglistico. Del mismo modo, intenta un acercamiento
general a los enfoques metodoldgicos que deberian acompaiar las decisiones tomadas en la
definicidon del area. Al hilo de dicha caracterizacién, se plantea la problematica que el nuevo
enfoque supone desde un doble punto de vista, el del alumnado de primaria y el del profesorado
generalista.

This article describes the objectives and contents of the proposed new curriculum which can
be summed up as the conscious learning of language use. It also provides an outline of the
methodological approaches that ought to inform decisions regarding definition of the area of
study. The description given leads into the problems raised by the new approach from the
different viewpoints of primary school pupils and non-specialist teachers.

Ante la generalizacion de las propuestas curriculares que desarrollan la LOGSE, se hace
necesario reflexionar acerca de los nuevos planteamientos implicitos en la definicion de las
distintas dreas de conocimiento, con el fin de intentar acercar la practica cotidiana a las exigencias
gue dichos planteamientos propician y de tratar de delimitar la problematica que de ellos se
desprende.

En nuestro caso, al referirnos al drea de Lengua vy Literatura y a la Etapa Primaria, convendria
partir de la discusién clasica entre el profesorado sobre el objeto de conocimiento del area:
éensefiamos el uso de la lengua o ensefiamos una descripcion del sistema linglistico? Bajo esta
perspectiva, el presente articulo pretende caracterizar los objetivos y los contenidos de la nueva
propuesta curricular, asi como los planteamientos metodoldgicos generales que deberian
acompafar las decisiones tomadas en la definiciéon del area. Al hilo de dicha caracterizacion,
podremos ir planteando la problematica que el nuevo enfoque supone desde un doble punto de
vista, el del alumnado de primaria y el del profesorado generalista.

¢éCual es la finalidad de la ensefanza de la lengua?

Parece obvio que la educacidn escolar obligatoria deberia asegurar al alumnado el aprendizaje
de las habilidades necesarias para hablar y entender, y para leer y escribir, todo ello en
consonancia con las finalidades generales de esta etapa educativa: el desarrollo de la autonomia,
la socializacién y la adquisicidon de los instrumentos bdsicos para vivir en nuestra sociedad. El
aprendizaje de dichas habilidades estd ya reconocido como fundamental en las anteriores
propuestas curriculares, concretamente en la Ley General de Educacion del afio 70, modificada en
parte por los programas renovados de 1981. No obstante, en el despliegue de dichas propuestas,
existe de manera implicita la idea de que dichas habilidades se desarrollan mediante la
incorporacion de las normas de funcionamiento de la lengua, centradas en el ambito de la palabra
y de la oracion.

Los problemas que este enfoque origina no son menos obvios: el alumnado no integra la
normativa a sus producciones linglisticas -orales y escritas-, a pesar de haberla aprendido
aparentemente, y con demasiada frecuencia es incapaz de extraer informacion relevante de los
textos que ha de utilizar. La observacion de esta problematica ha derivado en una polémica entre
el profesorado, que se debate entre dos tipos de opciones fundamentales: una ensefanza
formalista o la ensefianza del uso de la lengua. Si bien se comparte el andlisis de la situacion, las
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dos tendencias mantienen argumentos de peso para sostener sus posiciones. Grosso modo, la
funcion propedéutica de la Educacion Primaria justificaria la opcidn basada en la normativa -ya
gue se presume de modo equivocado que en la Educacién Secundaria se exigiria al alumnado un
conocimiento fundamentalmente gramatical- asi mismo la necesidad de desarrollo del
pensamiento formal a través de la reflexién metalingliistica apoyaria esta opcién; por el contrario,
la funcionalidad del aprendizaje junto con el cardcter obligatorio general de la etapa seria el
fundamento de la segunda.

La toma de partido por un aprendizaje funcional ha originado, en algunas ocasiones, enfoques
didacticos poco rigurosos, tildados de espontaneistas, basados en la manipulacion de los textos,
pero exentos de un trabajo reflexivo suficiente para el desarrollo de conocimientos que permitan
una actuaciéon comunicativa pertinente. Por otro lado, la ensefianza centrada en la descripcidn del
sistema linguistico ha redundado poco en el mejor uso de la lengua por parte del alumnado.

El reto se sitlua, pues, en encontrar opciones que superen ambos planteamientos, que
ofrezcan alternativas suficientemente fundamentadas, capaces de propiciar un aprendizaje
funcional -saber usar la lengua- paralelamente al desarrollo de un conocimiento declarativo -saber
dar(se) razén del propio uso lingiiistico. Esta serfa, en definitiva, la finalidad de la educacién
linglistica: el alumnado deberia saber usar la lengua de manera consciente en multiples
situaciones y con finalidades diversas. En resumen, se pretende el desarrollo de la competencia
comunicativa trascendiendo la competencia linglistica, que permitiria identificar y producir las
oraciones propias de una lengua, extendiéndola a la organizacion de dichas oraciones en textos
coherentes y adecuados a los diferentes contextos enunciativos.

En el ambito escolar équé opciones pueden propiciar el desarrollo de la competencia
comunicativa?

Convendria revisar las Ultimas aportaciones que dan cuenta del desarrollo de dicha
competencia, al tiempo que el conjunto de las decisiones de orden psicopedagdgico tomadas en el
disefio y desarrollo del curriculo actual. En definitiva, se trata de buscar la coherencia entre el
marco constructivista y el objetivo definido en los parrafos anteriores.

Se afirma que el conocimiento se desarrolla por la (re)construccién personal del saber
socialmente elaborado y que ello se produce por un acercamiento progresivo, es decir formulando
sucesivas hipétesis capaces de servir para el uso y la explicacién de los objetos de conocimiento de
modo coherente. Dicha (re)construccién se produce por contacto con los objetos de conocimiento
en el seno de los distintos grupos sociales, y estd mediatizado, por tanto, por la interaccidn verbal.
Nos enfrentamos, segln esto, a una concepcién procesual y social del aprendizaje, la cual requiere
planteamientos paralelos en la ensefanza y en la planificacién didactica en general. En lengua, en
coherencia con dicha concepcidn, existen los llamados enfoques comunicativos y funcionales que
se caracterizan por la utilizacion de determinados modelos explicativos, por su visién del objeto de
ensefianza y aprendizaje y por su planteamiento metodoldgico general, aunque conviene advertir
gue entre ellos se pueden encontrar divergencias y, en ocasiones, planteamientos contradictorios.

En el nuevo curriculo, se ha optado por este tipo de enfoque en el drea de lengua vy literatura
cuando se ha determinado el marco tedrico de base y se ha definido el objeto de aprendizaje. En
el marco tedrico, subyacen puntos de vista pragmaticos, psicolingliisticos, sociolinglisticos y
discursivos cuando se caracteriza el drea y se insiste en el origen social del desarrollo de los
procesos psicoldgicos superiores. Con ello se trasciende la visién gramaticalista del area, el objeto
de aprendizaje traspasa los limites oracionales y normativos para extenderse a la produccién y
comprensién consciente de los textos orales y escritos. Para ello, el alumnado ha de incorporar
operaciones y normas de orden diverso, al tiempo que ha de desarrollar un cierto grado de
conceptualizacidn sobre la actuacidn discursiva que le permita ir mejorando sus propios usos de la
lengua. El desarrollo de dicha competencia comunicativa supondra:
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a. Aprender a adecuar los discursos, tomando en consideracion los elementos del
contexto comunicativo: los interlocutores, el papel que se desempefia como hablante y
la representacidon que se tiene de los posibles destinatarios, el espacio y tiempo,
incluida en dicha consideracion la propia intencién comunicativa que origina
adaptaciones significativas en los enunciados, vy aplicando las normas
sociocomunicativas que requiere esta adecuacion.

b. Conocer el codigo lingtistico, oral y escrito y usarlo de modo reflexivo. En este sentido,
se incluyen las reglas morfosintdcticas y léxico-semdnticas, en el plano oracional y los
esquemas globales de los diferentes tipos de textos y los procedimientos de cohesién,
en el plano textual.

c. El aprendizaje de determinadas actitudes, como la valoraciéon de toda lengua como
medio de identidad cultural y de comunicacién, la consideracién de toda lengua como
un conjunto de variedades de uso y la valoracién y el respeto de estas variedades de
acuerdo con los pardmetros situacionales a los que respondan. En definitiva, se trata
de erradicar prejuicios sociolingliisticos respecto de la lengua y los hablantes>.

Todo ello obliga a adoptar determinadas opciones en el dmbito metodolédgico, que en
principio pueden parecer bastante obvias, pero que encierran una serie de dificultades basicas
para un profesorado que, en general, no es especialista y cuya formacién ha estado basada en la
descripcién del sistema de la lengua desde el punto de vista del estructuralismo, en relacién con la
linglistica, y en el conductismo como teoria psicolégica que fundamenta la ensefianza y explica el
aprendizaje, cuando no en planteamientos puramente academicistas y de descripcion gramatical
cldsica.

Dichas opciones metodoldgicas se caracterizan por estar basadas en la ensefianza y
aprendizaje de la comunicacién. Ello implica que se hayan de revisar las relaciones en el aula para
convertirla en un contexto comunicativo real. El discurso Unico del aula parecia ser el del
profesorado que «conoce y ensefia», frente al del alumnado que «no sabe y ha de aprender». La
simple aceptacidon de que el aula ha de recoger la variedad discursiva conlleva una serie de
adaptaciones en el planteamiento general de la actividad escolar. Son los alumnos y las alumnas
guienes construyen su propio aprendizaje, son ellos quienes han de usar la lengua y reflexionar
sobre su uso, quienes han de realizar actividades comunicativas; no parece suficiente la simulacién
de determinadas situaciones para aprender a comunicarse adecuadamente, de manera coherente
y con eficacia.

Esto requiere un cambio en la actitud de los profesionales: pasar de ser quien ensefa a
desarrollar el papel de quien ayuda a aprender. En ello reside una de las principales dificultades de
dichos planteamientos, no se trata sélo de un cambio en el objeto de ensefianza, se exige una re-
situacion de los ensefantes en sus relaciones profesionales con el alumnado, un cambio en la
inercia profesional basada en el ensefiar, mas que en el ayudar a aprender. Este cambio actitudinal
ha de basarse en la utilizacion de determinadas estrategias que potencien el trabajo sobre la
diversidad discursiva en el aula. Sin animo de exhaustividad, se podrian citar las siguientes: dar
respuesta a las necesidades comunicativas reales del alumnado -entendidas éstas como intereses
inmediatos y necesidades de socializacidn, en general-; organizar la actividad en el aula de manera
coherente con el enfoque comunicativo; vincular la reflexion gramatical con el uso linglistico;
escoger como via de desarrollo del curriculo en lengua el planteamiento de problemas entendidos
como situaciones comunicativas reales o simuladas que requieran la actuacién linglistica del
alumnado.

Dichas estrategias se relacionan con las respuestas a esta serie de cuestiones: éa qué
necesidades del alumnado en el uso de la lengua ha de dar respuesta la educacion escolar? y por
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tanto ¢qué ambitos de uso lingliistico son relevantes?; équé géneros de texto se vinculan a dichos
ambitos de uso?; équé procedimientos permiten comprender y producir textos de manera
adecuada, coherente y correcta?; iqué problemas gramaticales, en sentido amplio, ha de resolver
el alumnado en el uso dé dichos textos?; écdmo organizar el uso y la reflexion en el aula?; éicon
qué situaciones didacticas se relaciona cada uno de los usos linglisticos?.

De estos interrogantes se desprende la necesidad de centrar la formacion del profesorado en
el campo de la sociolingtliistica, de la psicolingliistica, de la pragmatica y de las teorias que
desarrollan planteamientos discursivos y/o textuales, de manera que se pudiesen tomar
decisiones pertinentes en la planificacion educativa y en el desarrollo de la actividad en aula. Sin
entrar en este momento en el desarrollo de la idea, pareceria conveniente dicha formacion
tomase como eje el andlisis y la experimentacién de materiales curriculares adecuados que
potenciasen el desarrollo de determinado conocimiento profesional. En este sentido, conviene
destacar la escasez de materiales que pudiesen contribuir a dicha formacidn, sobre todo en el caso
del profesorado generalista y constatar, por tanto la necesidad de implementar una politica de
desarrollo curricular, uno de cuyos ejes fuese la potenciacion del intercambio y la ayuda a la
publicacién de materiales vdlidos para este fin.

¢El alumnado de primaria esta preparado para enfrentarse a la complejidad de la comunicacion?

Desde los nuevos enfoques curriculares, se diria que éste es un problema mal planteado. No
se trata tanto de discutir la hipotética preparacién del alumnado sino de intentar determinar
cuales son sus competencias para que puedan seguir desarrollandolas, mediante la incorporacién
de nuevos conocimientos. Es evidente que los nifios y las nifias, cuando inician la etapa primaria,
han desarrollado en cierto grado -de manera espontanea en contexto familiar o por efecto de su
escolarizacion- su competencia comunicativa. Se desenvuelven con soltura en determinadas
situaciones comunicativas, actian con habilidad notoria ante necesidades de uso linglistico con
intenciones diversas, manejan el cddigo de la lengua de manera suficiente, aunque determinadas
estructuras gramaticales no estén adquiridas, y poseen un repertorio léxico que les permite
desenvolverse en su mundo con soltura. En definitiva, su conocimiento no se limita al ambito de la
palabra y de la frase como determinados planteamientos de la planificacion escolar parecen
suponer, al utilizar la palabra y la frase como unidades base de la ensefianza de la lengua en el
inicio de etapa. Si el alumnado tiene competencia -conocimiento previo- referida a aspectos
diversos del uso de la lengua, seria cuanto menos pobre un enfoque que limitase a los aspectos
Iéxicos y oracionales la intervencién didactica en primaria -al menos en los primeros ciclo dejando
para etapas y/o ciclos posteriores las cuestiones textuales y discursivas. Del mismo modo, no
parece conveniente plantear los aprendizajes linglisticos iniciales como mecanicos, para construir
posteriormente sobre ellos aprendizajes funcionales y significativos.

El profesorado habrda de conocer la competencia de sus alumnos y alumnas cuando se
enfrente a las tareas de disefio y desarrollo del curriculo. Sobre la base de dicha competencia
habra de construir el alumnado su conocimiento y el profesorado su intervencion. Es cierto que al
inicio de la etapa dicha competencia se limita a determinados ambitos -familiar, escolar... - y que
los usos que desarrolla se cifien a la resolucion de necesidades inmediatas, aunque la
escolarizacion y los medios de comunicacién, le habra puesto en contacto con otros ambitos y
usos. Desde este punto de vista, la tarea de la escuela consiste en proporcionar ocasiones para
aprender a desenvolverse en otros dambitos y ampliar, por tanto, el repertorio de usos que es
capaz de realizar el alumnado, adecuando en cada uno de ellos su actuacién linglistica, de modo
que se favorezca la socializacién de los escolares. En este sentido, se habra de planificar la
intervencion graduando, por una parte el paso del uso personal al uso comun y normativo y por
otra, marcando la progresion del aprendizaje de acuerdo a la complejidad discursiva en diferentes
ambitos de uso.
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Parece dificil la consecucion del objetivo mencionado si no se acompafia el uso de los textos
con la reflexién sobre dicho uso. El conocimiento intuitivo, implicito, que se produce mediante el
contacto con los textos en las diferentes situaciones donde nifios y nifias actuan, no parece
suficiente para conseguir el desarrollo de la competencia comunicativa; se hace necesaria la
explicacion de la actuacién lingliistica propia, como instrumento de elaboracion del conocimiento.
Se trataria, pues, de propiciar observaciones sobre el hecho comunicativo, sobre la articulacién de
los textos, sobre la formulacidn de las oraciones y el uso de las palabras, de modo que dicha
observacion y su expresién de manera formal, favoreciese la autonomia en el uso de la lengua.

Por las caracteristicas del alumnado de la etapa, no seria conveniente desligar las
observaciones y la reflexiéon sobre los diferentes aspectos antes enumerados, de las situaciones
didacticas en que las tareas sean producir y comprender textos, ya que no conviene olvidar que la
finalidad ultima de dicha reflexién es la mejora de la produccion y la recepcién, y a los nifios y
nifias de esta edad les resulta complicado aplicar conocimientos elaborados fuera de contexto a
las situaciones donde estos conocimientos son necesarios. Para satisfacer esta necesidad, seria
conveniente que en las actividades de produccién y recepcién de textos, se introdujesen
secuencias de analisis, manipulacion, observacién tanto de las propias producciones como de
modelos que ayudasen a resolver los problemas que se fuesen planteando. Ello no excluye el
tratamiento explicito de determinadas cuestiones en situaciones didacticas paralelas, cuando se
considere necesario, siempre que la finalidad de mejora de las propias actuaciones linglisticas se
evidencie.

De la consideraciéon de las cuestiones que se han ido desarrollando podriamos empezar a
deducir una serie de conclusiones que orientasen nuestra intervencién como docentes, en los
diferentes niveles de concrecién del curriculo.

éQué hacer...?
Seguramente habria que partir de varias consideraciones previas:

a. la actuacién didactica es una investigacion, donde las propuestas de planificacion,
programacion y disefio de unidades habrian de ser tomadas como hipdtesis de trabajo
cuyo desarrollo y evaluacién ha de validar.

b. Dicha investigacién es conveniente llevarla a cabo en el seno del equipo educativo,
tomando decisiones compartidas, consensuando los desacuerdos y analizando
colectivamente los procesos y los resultados.

c. Se debe considerar el aula como un contexto comunicativo, donde los propdsitos y las
tareas de docentes y alumnado se compartan, se discutan y se negocien de manera
simétrica -alumnos y alumnas entre ellos- y asimétrica -profesor con sus alumnos y
esto exige un cambio fundamental en los papeles de) profesorado y del alumnado.

d. El trabajo se habrd de realizar con material linglistico auténtico, donde se pueda
identificar las caracteristicas de la situacién comunicativa a la que se vincula, los rasgos
gque hacen posible seiialar las diferencias entre unos tipos de intercambio
comunicativo y otros.

Respecto de la planificacion del drea, convendria empezar las tareas considerando diversos
ejes.

Por una parte, es necesario organizar el trabajo sobre el uso de la lengua, teniendo en cuenta
que la diversidad discursiva ha de aparecer en el aula. Para este fin, es conveniente manejar las
clasificaciones de los textos y del discurso, siendo conscientes de que cada una esta elaborada con
criterios diferentes y con distintas finalidades. El analisis de dicha clasificaciones nos ha de llevar a
determinar cuales son los géneros textuales que pretendemos trabajar en la etapa vy
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posteriormente en cada uno de los ciclos. Para este fin, pueden resultar bastante utiles
clasificaciones hechas por ambitos de uso -familiar, académico, literario, periodistico, de
relaciones personales, institucional - y con criterio de intencion comunicativa - informar e
informarse; divertir y divertirse; expresar opiniones, sentimientos, apetencias, etc., incitar a algo,
organizar acciones propias y de otros, etc.- Cruzando estos criterios con otros que clasifican los
textos por su estructura -narrativa, descriptiva, explicativa, instructiva, etc.- podremos determinar
gran parte de los contenidos que nuestro alumnado habria de aprender a lo largo de la etapa.

Esta organizacién de la seleccidn y secuenciacion de los contenidos, siguiendo criterios
obtenidos mediante el analisis de las clasificaciones discursivas y textuales, permite obtener cierta
garantia de no dejar sin trabajar contenidos relevantes -con respecto del uso lingtistico- y por otra
parte, nos ofrece una organizacién logica de la materia, que es necesaria para potenciar el
aprendizaje significativo y funcional en nuestro alumnado, ya que es en los textos donde los
diferentes contenidos de diferente naturaleza -de orden contextual, textual, oracional, Iéxico- se
presentan relacionados.

Otro eje para la organizacion y secuenciacion de los contenidos lo constituye el andlisis de los
procedimientos que permiten producir y comprender los textos orales y escritos; es decir, las
estrategias que utilizamos para hablar y escuchar, para leer y para escribir. Tanto la produccidon
como la comprension son concebidas, en la nueva propuesta curricular, como macroprocesos en
gue se ven implicadas estrategias diversas. Dicha diversidad permite seleccionar procedimientos
cada vez mas complejos para tratar en las aulas, al respecto de cada una de las cuatro habilidades
basicas. Se puede partir de aquellas estrategias que proporcionen un acercamiento global a la
comprensidn y a la produccidn, para tratar posteriormente, en acercamientos progresivos, otras
que constituyan un dominio detallado de los macroprocesos mencionados. Asi, en la lectura,
partiendo de estrategias que permitan una comprension global de los textos, habria que progresar
ensefiando otras que permitiesen comprender los textos con mayor profundidad y finalizar con
aquellas que hacen posible la lectura entre lineas.

En este momento, parece oportuno hacer referencia al aprendizaje inicial de la lectura y de la
escritura. Dicho aprendizaje no supone contenidos diferentes a los macroprocesos sefialados y es
conveniente abordarlos en el marco de la produccion de los textos y de la busqueda de sentido en
los escritos. El alumnado del primer ciclo de primaria posee cono cimientos previos al respecto,
suficientemente elaborados para poder acceder al aprendizaje inicial del cédigo de la escritura en
el marco de las actividades de leer y escribir textos auténticos”. Esto permite al alumnado utilizar
los conocimientos que posee al respecto del uso de los textos y al profesorado plantear
situaciones de aprendizaje donde los contenidos se hallen organizados de manera légica, sin las
manipulaciones que convierten determinados textos utilizados para la ensefanza de la lectura, en
muestras Unicas que es imposible encontrar fuera de la escuela y, mds adn, limitadas a los libros
del primer ciclo de la etapa, construidas para utilizar tal o cual letra, sin que se pueda delimitar en
ellos quién es el destinatario, quién el emisor, con qué intencién comunicativa estan escritos,
muchas veces exentos de coherencia y cuya cohesidon estd conseguida mediante el punto como
Unico procedimiento. Con estos textos se consigue transmitir al alumnado la idea de que leer es
descifrar, traducir letras a sonidos, sin tener en cuenta la construccién del sentido, ya que las
muestras que se le presentan carecen de él en buena parte de las ocasiones.

Los procedimientos que constituyen los macroprocesos de comprensién y produccidon se
tendran que poner en relacién con la diversidad de los géneros textuales, en la programacion de
las actividades, de manera que el uso de dichos textos sea el marco en el cual se produzca su
aprendizaje. En la organizacion, secuenciacion de los contenidos y en la programacion de las
actividades, conviene determinar otro tipo de procedimientos que permitan analizar la vinculaciéon
de los textos al contexto y la estructuracién de los textos y de las oraciones, como via de

4 A . . S s
Con este término se alude a textos en los que se puede identificar la citacién de comunicacién a que responden
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desarrollo de conceptos que mejoren el propio uso y del metalenguaje necesario para poder
hablar sobre los hechos linglisticos en el aula. El analisis supone la manipulacidon de las
producciones linglisticas mediante supresiones, ampliaciones, cambios en el orden,
conmutaciones, etc., y la observacién de las consecuencias que producen dichos cambios en los
enunciados, siempre con el objetivo de mejorar las producciones propias del alumnado.

Un tercer eje de trabajo consiste en determinar los objetos de analisis y de observacién. Seria
aconsejable utilizar un repertorio de contenidos gramaticales en la planificacion, referidos a los
ambitos contextual, textual, oracional y de la palabra. Habria que propiciar observaciones sobre
los procedimientos que se usan para vincular los textos a un espacio fisico y a un espacio social,
sobre los modelos, patrones o estructuras que caracterizan cada tipo de texto, sobre los
procedimientos que aseguran la cohesidn de los textos -gramaticales y Iéxicos-, sobre la estructura
correcta de las oraciones o sobre la morfologia y ortografia de las palabras. Seria aconsejable
relacionar este tercer grupo de contenidos con los determinados en los grupos anteriores; es
decir, intentar establecer qué aspectos de la gramatica podemos trabajar mediante el tratamiento
de cada tipo de texto, de modo que aquello que separamos de modo artificioso cuando
analizamos como maestros, aparezca contextualizado ante los ojos de nuestro alumnado,
propiciando asi la globalizacidn del aprendizaje.

No obstante, la conceptualizacién puede requerir un trabajo descontextualizado de
determinadas cuestiones. Para ello, puede ser muy util un gran repertorio de actividades que
conduzcan a la reflexién sobre aspectos problematicos de la produccién. Seguramente tras dichas
actividades, se esconden procedimientos muy semejantes a los que antes se enunciaban cuando
se caracterizaba la manipulacidn-andlisis-observacion de los textos, pero se pueden presentar al
alumnado como juegos, clasificaciones, etc., teniendo en cuenta la necesidad de que los
problemas que se vayan a tratar hayan sido presentados en el contexto de la produccidn y de la
comprensién de los textos.

En definitiva, el desarrollo de la competencia comunicativa en nuestro alumnado quiere la
manipulaciéon de un amplio repertorio de textos que sean manifestacion de la variedad discursiva,
la incorporacion consciente de un gran bagaje de procedimientos que permitan el uso de dichos
textos y esto a su vez implica el analisis de las producciones y de los modelos. Todo ello en nuestra
etapa estd condicionado por las caracteristicas especificas del alumnado, cuyo nivel de autonomia
y conocimiento linglistico y del mundo determina el grado de tratamiento de los contenidos y la
actuacion didactica. Por otra parte, se deduce la necesidad de formacién del profesorado y de
trabajo colectivo en las tareas de planificacién y de formacidn, de manera que se pueda asumir el
cambio en el rol profesional que el planteamiento lleva implicito.

GUIA DE LECTURA

1. Elaborar un cuadro comparativo entre los enfoques normativos y funcionales.

2. ¢Qué caracteristicas tiene una opcidn diddactica superadora de estos enfoques?

3. ¢éQué debe ensefiar un docente para desarrollar la competencia comunicativa?

4. ¢Qué principios tedricos subyacen a la ensefianza tradicional de la lengua?

5. ¢éQué supone la “re-situacion”del docente?

6. ¢Por qué es pobre un enfoque que limita la ensefanza de la lengua a aspectos léxicos y

oracionales?

¢Cual es la tarea de la escuela en el desarrollo de la competencia comunicativa?

¢Qué supone reflexionar sobre el uso de los textos, por qué es necesaria esta reflexion? ¢Cédmo

debe hacerse?

9. ¢Cudles son los ejes que deben tenerse en cuenta en el momento de planificar?

10. iPor qué es importante seleccionar los contenidos a partir de clasificaciones discursivas y
textuales?

11. {Qué estrategias es necesario tener en cuenta en la planificacion?

o N
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12. ¢Qué contenidos gramaticales deben incluirse en toda planificacion?
13. iCual es la relacién que existe entre lo expresado por el autor y su futura practica docente?

Documento Curricular Provincial de la Direccién General de Escuelas de la provincia de Mendoza
(1998) Mendoza: DGE. 79-80

La Lengua en la escuela

La ensefianza de la Lengua en la Educacidn General Bdsica tiene como objeto el logro de
aprendizajes fundamentales que son requisitos imprescindibles para el desarrollo personal, para el
desempeiio en la sociedad y para adquirir otros saberes. En la escuela se aprende a leer y a
escribir, se perfecciona la lengua oral y se desarrolla la apreciacién de la literatura.

La ensefianza de la lengua contribuye al desarrollo personal. El lenguaje constituye un medio
privilegiado de representaciéon y comunicacién, ya que posibilita la expresion del pensamiento, los
intercambios y la interaccidn social y, a través de ellos, regula la conducta propia y ajena.

Los procesos de comprensidon y produccion de mensajes orales y escritos contribuyen al
desarrollo cognitivo pues ponen en juego procesos psicolégicos superiores de simbolizacién,
jerarquizacion e inferencia.

Ademas, la lectura de la literatura favorece el desarrollo de otro tipo pensamiento. El lenguaje
literario se usa para dar cuenta tanto de lo conocido como de lo excepcional, de lo real como de lo
deseable, es decir, una de las funciones mas extraordinarias del lenguaje es la de «crear
realidades». L literatura es una de jas formas de creacidn artistica y ja escuela debe posibilita su
exploracién, su conocimiento y su valoracion.

La reflexidn consciente sobre las posibilidades que ofrece el sistema de i~ lengua para
expresarse y comunicarse en distintas situaciones o contextos, con variedad de discursos y con
eficacia en cada caso, contribuye también al desarrollo de las capacidades representativas y
expresivas de las personas.

El aprendizaje de la lengua contribuye al desempefio social. Existe una estrecha relacién entre
el dominio de la palabra y el ejercicio de la participacidn. Si bien todas las personas por su
capacidad universal de lenguaje hablan una lengua, no todas tienen el mismo dominio de
vocablos, estructuras y estrategia para comunicarse eficazmente en distintas situaciones y con
distinto interlocutores. El analfabetismo en una sociedad letrada constituye un extremo de
marginalidad social.

A la escuela le corresponde brindar igualdad de oportunidades para que los ciudadanos y
ciudadanas logren el dominio lingliistico y comunicativo que les permita acceder a la informacion,
expresar y defender los propios puntos de vista, construir visiones de mundo compartidas o
alternativas y participar en los procesos de promocion de conocimiento. Esto constituye un
derecho humano inalienable.

El aprendizaje de la lengua es una condicidn necesaria para la adquisicion de saberes
socialmente elaborados e histéricamente acumulados. La literatura, por su parte, permite que las
personas a través de la lectura tengan la posibilidad de vivir otras vidas, en otros tiempos y en
otros espacios. Les permite a los hombres compartir utopias.

También le corresponde a la escuela desarrollar y perfeccionar el lenguaje oral y ensefiar y
consolidar el lenguaje escrito. La lectura y la escritura permiten la busqueda y el almacenamiento
de la informacion. La lengua escrita contribuye sustantivamente al orden y a la claridad del
pensamiento. La enseiianza de la lengua escrita en la Educacidn General Basica tiene por objeto
gue los alumnos y alumnas adquieran competencia en todos estos niveles.
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Dado que la sociedad contempordnea produce multiples discursos mixtos, es necesario abrir
espacios escolares de evaluacion de estas formas de expresidn y comunicacidon a través de los
instrumentos analiticos que proporciona el lenguaje.

De igual forma, el desarrollo y expansion de la informatica exigen de las personas un dominio
de la lengua escrita para que no queden marginadas del acceso a la informacién, del mundo
productivo y requieren velocidad lectora y criterios de seleccién de textos e informacién. En este
sentido la lengua escrita esta estrechamente relacionada con las competencias relativas al
conocimiento cientifico y tecnolégico.

Por lo dicho anteriormente, se ensefa Lengua en la escuela para organizar el pensamiento a
través del empleo cada vez mas reflexivo de los recursos linglisticos, por lo cual se requiere
brindar a los alumnos permanentes oportunidades de enriquecer y desarrollar esquemas
conceptuales, incrementar el léxico y organizar el propio discurso, manejando de manera
auténoma los principios normativos que permiten conformar discursos orales y escritos
adecuados y correctos.

Asimismo a través del lenguaje se amplia, diversifica y facilita la comunicacién y la relacidn
interpersonal, por lo cual hay que ensefar Lengua resolviendo genuinos problemas de
comunicacion.

Como instrumento de acceso a la informacién y al patrimonio cultural, los contenidos de
Lengua deben ser significativos y permitir el desarrollo de estrategias de comprensién y
produccién cada vez mas afinadas y utiles.

Ademas, la ensefianza de la lengua debe contribuir a que los alumnos y las alumnas respeten
las variedades de uso y las lenguas diferentes, comprendan la relaciéon de cada variedad con su
contexto y aprecien la posibilidad de conocimiento de mundos y de comunicacién que brinda el
lenguaje en general y cada lengua en particular.

v" BERRUTO, Gaetano: La SociolingUistica. México, Nueva Imagen, 1979, cap. V pags.
139-141.

Condicionamientos sociales de la adquisicion del lenguaje y del desarrollo de las capacidades
lingiiisticas.

Factores sociales pueden, también, influir en forma decisiva e irreversible tanto en la
adquisicion del lenguaje como en la adquisicidn de la propia lengua materna o en el desarrollo
de la competencia lingtistica, en sus varias subcompetencias; o por lo menos, condicionarlos
en cierta medida.

Por lo que respecta a la verdadera adquisicién del lenguaje, es cierto que se dice que todos los
hombres hablan. ¢No es precisamente el hecho de saber hablar lo que distingue al hombre de
todos los demas seres? En realidad, la cosa no esta tan clara, porque nadie aprenderia a hablar
si estuviera solo (piénsese en los casos de los llamados "nifios lobos"). Lo que hace funcionar el
"mecanismo pronto para hablar", que es el lenguaje, es precisamente la presencia de ocasiones
sociales y de interacciones comunicativas, a las que el nifio esté expuesto. Si faltasen las
interacciones comunicativas - si no hubiera sociedad- el lenguaje se quedaria en estado de
facultad inexpresada (admitiendo que se trate de una capacidad innata en todos los hombres y
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no de un mero comportamiento adquirido). Para que el lenguaje se manifieste y se desarrolle,
el nifio necesita oir hablar a otros, y sobre todo, que otros le hablen a él.

v El desarrollo de las capacidades linglisticas (capacidad de verbalizaciéon y capacidad de
comprensién; en los dos momentos de escritura y habla, tanto cuantitativas, como
cualitativas) es condicionado — ademas -, en alguna medida, por: ambiente microsociolégico
de procedencia (familia, relaciones amistosas, etc.); ambiente escolar; usufructo de los
medios de comunicacidn de masa; motivacion sociocultural, etc. Sobre todo, parece ser
importante el conjunto de interacciones a que estd expuesto el individuo. El ambiente
microsocioldgico -del que el individuo es un componente- y las relaciones de roles socio-
profesionales que rigen en él (con los que el individuo entra en contacto) parecen también
estar en la base de los condicionamientos que generalmente se adscriben a la clase o al
grupo sociocultural.

v En otras palabras, no es tanto que se use mas y mejor la lengua porque se pertenece a una
clase sociocultural superior, sino que el pertenecer a una clase superior implica una serie de
contactos interactivos diversos y mas diferenciados: eso mejora las capacidades linguisticas.
Por otra parte, no es que el pertenecer a una clase baja signifique usar mal la lengua de por
si; el hecho es que, al formar parte de un grupo inferior, es menos diferenciada y continua
la exposicidn a relaciones diversas de roles. La verdadera relacién -al parecer- se plantea asi:
frecuencia de interacciones comunicativas y de exposicion a roles socio-profesionales
diversos = mayor habilidad linglistica. La influencia del estado social de pertenencia es -
pues- mediata en el sentido de que generalmente se da: pertenencia a clase alta = mayor
habilidad lingliistica; pertenencia a clase baja = menor habilidad linglistica (en las clases
altas abundan las interacciones y las exposiciones a diversos roles, mientras que en - las
clases bajas las posibilidades de intercambios comunicativos son generalmente mucho mas
reducidas).

v El discurso que acabamos de hacer, es vdlido en forma independiente de la edad del
hablante, pero, naturalmente, adquiere importancia aplicativa sobre todo si se refiere a la
llamada "edad evolutiva", y mas en general, al aprendizaje de la lengua. En tal caso,
tendremos que es el aprendizaje de la lengua - en sus diversas subcompetencias - lo que
resulta condicionado, en la forma ilustrada. La teoria y la praxis psicopedagdgica no podran
dejar de basarse en datos sociolingtisticos de este tipo (ejemplo banal: favoreciendo, en el
ambito escolar, la frecuencia y la diversidad de los intercambios en que el adolescente sea
actor; etc.).

v" Los datos que hemos visto en estos paragrafos sobre la relacién entre actitud y posicion
social de los individuos, y su comportamiento linglistico, no deben tomarse ni como
premisas tedricas para la sociolinglistica aplicada ni como resultados de la investigacién
sociolingliistica. Son solamente hipdtesis, no siempre respaldadas por los datos que
poseemos. En particular, la exhibicidn de los comportamientos citados, depende mucho de
la estructura social en que estd inserto el hablante, de la situacién y de las relaciones de
roles en que el hablante actua.

v" Una dificultad subyacente a todo discurso es que la relaciéon entre lengua y sociedad se
manifiesta, en estos casos, como ‘circular". Las orientaciones linglisticas (los
comportamientos linglisticos) revelan las propensiones culturales (los comportamientos
sociales las que, a su vez, revelan y se manifiestan en - orientaciones linglisticas, etc.

GUIA DE LECTURA
1- ;Qué le permite al ser humano manifestar la capacidad de comunicarse?
2- Menciona al menos cinco condiciones que faciliten el desarrollo de capacidades lingiiisticas?
3- ¢A qué se refiere el autor, especificamente, al nombrar a las capacidades lingiiisticas?
4- ¢Por qué algunos niios tiene mejor desarrollada su capacidad lingtiistica?
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5- Menciona ventajas y desventajas de participar en variadas interacciones comunicativas. ¢Cémo
podrian superarse las dificultades?

CASTELLA LIDON, Josep M. (1996) Las tipologias textuales y la ensefianza de la lengua. Sobre la
diversidad, los limites y algunas perversiones. Textos de Didactica de la Lengua y la Literatura.
N2 10. Barcelona Graé. pp. 23-31.

Las tipologias textuales y la ensefianza de la lengua. Sobre la diversidad, los limites y algunas
perversiones
Por Josep M. Castella Lidon

Profesor de Filologia Catalana. Universitat Pompeu Fabra, Barcelona.

La tipologia textual es, junto con otros ejes de la diversidad discursiva (géneros, registros), un
instrumento tedrico util para un enfoque comunicativo de la ensefanza de la lengua. No obstante,
pueden producirse algunas aplicaciones diddcticas erréneas (espiritu clasificatorio estricto,
reduccionismo, transmision exclusiva como contenido tedrico, etcétera) que han de evitarse.

En cierta ocasién, escuché a un profesor de lengua de secundaria comentando lo siguiente: “Eso de
programar para la Reforma es muy facil: se habla de la coherencia del texto, se pone por ahi la tipologia, se
apafia un poco y ya estd”. Su comentario me hizo reflexionar sobre la rapidez, la naturalidad -éy la
inevitabilidad?- con que los conceptos cientificos y didacticos pueden difundirse, confundirse, pervertirse y,
como culminacion légica, trivializarse.

La tipologia textual es, en efecto, una de las nociones estrella de los enfoques comunicativos en la
ensefianza de lenguas maternas. Y, precisamente por ello, estd sujeta a malentendidos conceptuales y a
aplicaciones diddacticas errdneas. En el presente articulo plantearé algunos aspectos conflictivos de este
tema. Para hacerlo, intentaré dar una respuesta breve a las preguntas siguientes (cada pregunta se
corresponde con cada uno de los apartados del articulo):

e (Qué relacién mantiene la tipologia con el conjunto de la diversidad lingiiistica? (La diversidad
lujuriosa)

e (Cudles con las tipologias mas usuales y qué coincidencias presentan entre si? (Las tipologias)

e (Debe una tipologia clasificar de manera satisfactoria todos los textos, o bien es ésta una empresa
abocada al fracaso? (El problema de los limites)

e (Cuales son las ventajas didacticas de trabajar con tipologias? (Los aciertos didacticos)
e (Cudles son las perversiones asociadas a la tipologia textual (Los peligros que acechan)
LA DIVERSIDAD LUJURIOSA

Se ha dicho y se ha repetido que uno de los inconvenientes de la lingliistica es la falta de unos métodos
unificados, de unas terminologias consensuadas e, incluso, de unos objetivos compartidos por las distintas
escuelas y tendencias de investigacion. El estudio del uso del lenguaje no escapa a ello y cuenta con un gran
numero de enfoques y puntos de vista (lo que, ademas de ser un problema, constituye quiza también parte
de su riqueza).

Aunque la diversidad linglistica es un fenédmeno incontrovertible, ha tardado mucho en llegar al
conocimiento de los especialistas y del publico en general. Ain hay muchas personas - incluso profesores
de lengua- que creen que la lengua es un bloque monolitico, algo abstracto y preestablecido, y que los
dialectos, la lengua oral, etcétera, son simples degeneraciones de lo consagrado por las gramaticas.

Las dos diversidades, la de la linglistica y la del lenguaje, son probablemente el motivo de que la
descripcién de la variacién linglistica nos haya llegado bajo un embrollo de denominaciones. En pocos afios
se han empezado a manejar indiscriminadamente conceptos tales como registros, niveles de lenguaje,
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géneros, tipos de texto, funciones lingliisticas, actos de habla, etcétera, que han provocado en muchas
ocasiones confusion entre los profesionales de la ensefianza.

Los términos mas difundidos en el ambito didactico son, probablemente, registro y tipo de texto. A
continuacién ofrecemos una propuesta de clarificacion de estos conceptos que, combinados con un
tercero, el de género, se muestran como un aparato conceptual satisfactorio para explicar algunas de las
caras de la variacién'. La idea fundamental, comin a los tres conceptos, es la existencia de unas
configuraciones discursivas arquetipicas, que son la manera en que el lenguaje se adapta a unas
configuraciones textuales (sociales, culturales) también arquetipicas. El conocimiento y el uso de dichas
configuraciones forma parte de la competencia comunicativa de los hablantes.

Tipo de texto. Es una forma discursiva estereotipada, definida por sus caracteristicas lingtisticas
internas. Los tipos de texto se reconocen por su estructura informativa y por los rasgos gramaticales que los
configuran. Constituyen una lista cerrada y tienen un cardcter abstracto. Su conocimiento por parte de los
hablantes es generalmente intuitivo. Cada tipo textual implica una manera de seleccionar y de organizar las
palabras, las frases, y el conjunto del texto para expresar los significados de acuerdo con una funcién
predominante. Son ejemplos de tipo de texto la descripcidn, la narracién, la argumentacion, etcétera.

Género. Es una forma discursiva estereotipada, definida por sus caracteristicas externas, sociales y
culturales, que tiene asociadas otras internas, de tipo linglistico. La sociedad establece el repertorio de
géneros a lo largo de la historia, y los hablantes los reconocen gracias a su formato externo y a los
pardmetros situacionales en los que se originan. Constituyen una lista abierta y se pueden clasificar por
ambitos de uso social. La cantidad de géneros existentes en una cultura puede ser elevada, aunque siempre
sera dificil determinarla con exactitud. Son ejemplo de género la clase, la conferencia, el debate,, la
noticia, el anuncio, la novela,, el cuento, el examen, etcétera.

Registro: Es el conjunto de caracteristicas linglisticas que aparecen en los textos como manifestacion
de su anclaje en la situacién comunicativa. Los rasgos linglisticos de los registros pertenecen al nivel
fonolégico, al morfolégico, al sintactico y sobre todo al Iéxico.

Segun el registro los textos se adecuan al tema que tratan (campo) y al objetivo da la relacién
interpersonal (grado de formalidad), al canal de comunicacion (modo) y al objetivo del intercambio
(funcién). Cada texto constituye una combinacion concreta de rasgos del registro. En ocasiones puede
resultar prdctico utilizar denominaciones como registro coloquial, administrativo, cientifico, etcétera, pero
muchas veces estas etiquetas son una simplificacidon excesiva del conjunto de caracteristicas del texto en
cuestion.

Los géneros funcionan a modo de recipientes socioculturales o formatos convencionales en los que se
materializan los tipos de texto y los registros. Por ejemplo, el género debate se define por la situacién
comunicativa: varias personas hablando, en turnos controlados, sobre uno o varios temas normalmente
fijados con antelacion, ante un publico, durante un tiempo también predeterminado, etcétera. Por lo que
respecta al tipo de texto, el discurso de los participantes serd predominantemente argumentativo y
expositivo, aunque no se puedan descartar secuencias de otros tipos. Por lo que respecta al registro, las
intervenciones podran ser mas o menos.

LAS TIPOLOGIAS

Las tipologias textuales han nacido principalmente en el ambito de la linglistica del texto y han
experimentado una proliferacion notable®. Existen en una cantidad suficiente como para que se haya
podido teorizar sobre cémo debe ser una tipologia (H. Isenberg. 1983) y muchas han sido aplicadas a la
ensefianza de la lengua en varios paises. Entre ellas vamos a destacar tres, la de J. M. Adam (1992), la de J.
P. Bronckart (1985) y la de D. Biber (1989).
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M. Adam (1992) presenta una propuesta tipoldgica inspirada en otra anterior de E. Werlich. Los
tipos de J. M. Adam son el descriptivo, el narrativo, el explicativo, el argumentativo y el dialogado.
Quiza la aportacién principal de este autor es que los textos no siempre se adscriben a un tipo y otro
en su conjunto, sino que cada texto puede, y de hecho suele hacerlo, contener secuencias
prototipicas de varios tipos que se combinan entre si. La tipologia de Adam, como la de Werlich,
posee la ventaja incontestable de utilizar términos (descripcidn, narracidn, argumentacion) acufiados
por una larga tradicion retérica y ya asumidos en la practica escolar con anterioridad a la irrupcion de
la lingliistica del texto.

P. Bronckart (1985) elabora una clasificacion a partir de un trabajo empirico, basado
principalmente en textos escritos, en el que se relaciona la aparicién de ciertos elementos
gramaticales con la produccion del texto en unos determinados pardmetros contextuales. Inspirada a
su vez en E. Benveniste, la propuesta de Bronckart contempla cuatro tipos: discurso en situacion,
discurso tedrico, relato conversacional y narracién. Estos se conciben como polos en los que se
concentran los textos arquetipicos y entre los cuales existen textos intermedios, que comparten
caracteristicas de mas de un tipo discursivo.

Biber (1989) parte también de una investigacion empirica sobre extensos corpus en lengua
inglesa y establece, por técnicas estadisticas, los ocho tipos siguientes: conversacidon informal,
conversacién formal, exposicidon cientifica, exposicion humanistica y periodistica, narracidon de
ficcidon, narracién expositiva, narracién en directo y argumentacion implicada®. El trabajo de D. Biber
posee el interés de, a partir de unos datos empiricos, haber legado a una formulacidon tipoldgica
bastante parecida a la concebida de una manera mas racionalista y tedrica por J. M. Adam y E.
Werlich.

EL PROBLEMA DE LOS LIMITES

La creacion de tipologias ofrece problemas irresolubles si se aborda desde un punto de vista
exclusivamente clasificatorio. La categorizacién del mundo circundante parece ser una necesidad de
la mente humana, que en este caso se ve reforzada por una tradicién cultural errénea. Aprendemos
que los especimenes que no concuerdan exactamente con ningln grupo son “excepciones”. Nuestra
tradicidn cultural, social y cientifica se basa lamentablemente en la exclusién de lo atipico. Lo dificil
de clasificar resulta inexplicable y molesto.

Pero, logicamente, esto no deberia de ser asi. La comprension de lo atipico requiere,
simplemente, una mayor inversién de esfuerzo cognitivo. Necesitamos teorias linglisticas que
conciban la excepcién como algo tratable, como parte integrante de la teoria®. Lo que explica que la
diversidad lingistica, y la realidad en general, se resistan a ser clasificadas y etiquetadas es, en
primer lugar, que la clasificacidn no es la realidad, sino una interpretacién que se superpone a ellay
gue mediatiza nuestra vision. Y, en segundo lugar, que los especimenes intermedios no son casos
excepcionales sino fenémenos normales dentro de una gradacién’. En la descripcidon del uso del
lenguaje no pueden trazarse limites estrictos sin falsear el propio lenguaje.

Por este motivo, los autores que hemos citado han buscado soluciones tedricas que integren la
naturaleza gradual de la diversidad. J. P. Adam, como hemos dicho, con la posibilidad de combinacidn
de las secuencias prototipicas. Biber, presentando sus tipos de texto como agrupaciones estadisticas
en un continuum de datos. J. P. Bronckart, postulando, como también hemos dicho, unos textos
arquetipicos y otros intermedios. El propio Bronckart, al final de su trabajo, propone un cambio en la
concepcidn de la diversidad:

Estamos obligados a abandonar una visién tipoldgica estricta (...). Se podria sustituir la imagen
de un espacio delimitado por tres polos por la de un espacio infinito estructurado por nubes de
astros o por galaxias mas o menos densas de tipos de textos. Ni la estructura de las nubes ni la
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relacidn entre las diferentes constelaciones son previsibles tedricamente, en la medida que resultan
de un proceso histérico complejo. La exploracion de las galaxias es una tarea esencialmente
empirica. (Bronckart, 1985: pp. 136-137)

La explicacién de esta falta de previsibilidad en la definicidn tedrica de las tipologias radica,
probablemente, en el caracter convencional, social, y cultural, a la vez que cognitivo, del lenguaje y
de la construccion de los discursos. Los tipos de texto y los géneros no han sido creados por un
demiurgo, ni siquiera por un equipo de linglistas reunidos durante afos en una habitacidn
rezumando sabiduria. Los discursos que existen en la sociedad y que representan la totalidad de lo
que del sistema lingliistico se materializa en comunicacién son resultado de convenciones
socioculturales adoptadas mas o menos espontdneamente por las colectividades humanas, en
momentos diferentes de su historia y con objetivos concretos también distintos. De acuerdo con
esto, es imposible que todos los textos puedan clasificarse con facilidad en una tipologia textual, no
porque las tipologias sean imperfectas®, ni porque haya textos excepcionales, sino porque, por
principio tedrico, el uso del lenguaje no admite ser clasificado de una manera estricta: la diversidad
discursiva estd constituida por varios ejes graduales que, ademads, presentan discontinuidades entre
si.

LOS ACIERTOS DIDACTICOS

Muchos profesores y profesoras han cambiado en estos ultimos afios su concepcién de la lengua
y del aprendizaje, pasando de un enfoque centrado en la gramatica a un enfoque comunicativo.
Cuando eso ocurre, una de las primeras necesidades que aparecen es la de disponer de algln sistema
de organizacion de los nuevos contenidos. Y es evidente que las tipologias textuales proporcionan
parte de la seguridad necesaria para abarcar un territorio que al principio se muestra desconocido y
sin puntos de referencia donde apoyarse.

La tipologia textual es un sistema practico, quiza el que mas, para desarrollar las programaciones
de curso. Ademas, una vez convencidos de que es preciso adiestrar a los alumnos en el manejo de un
abanico de posibilidades textuales, disponer de una tipologia amplia nos asegura que no estamos
olvidando ningln tipo de texto que sea importante para la formacién lingliistica del alumnado.

Por otra parte, los tipos de texto permiten relacionar los contenidos textuales con los
gramaticales y normativos, por la relaciéon evidente que existe entre unos y otros (por ejemplo,
narracion y tiempos verbales, conversacidén y puntuacion). Y permiten relacionar lengua vy literatura,
porque la linglistica del texto tiende un puente entre ambas disciplinas integrando parte de sus
contenidos en un Unico marco tedrico.

Con una tipologia, en fin, los alumnos pueden adquirir una visién menos monolitica del lenguaje
y pueden tener una mejor comprension de la diversidad.

LOS PELIGROS QUE ACECHAN

Una vez expuestas las ventajas, vayamos por los inconvenientes. En primer lugar, es preciso
aclarar que la mayoria de los problemas relacionados con la tipologia no son resultado de su propia
naturaleza sino de la aplicacion incompleta, rigida o desviada que de ella se haga.

La perversion principal que se observa es la consideracién de la tipologia como la férmula magica
o como el aspecto esencial en el enfoque textual de la ensefianza de la lengua. Una ensefianza
comunicativa implica una idea mucho mas amplia y profunda. Supone, en primer lugar, basar el
aprendizaje en la produccion y la recepcion textos orales y escritos dentro de la clase de lengua. La
tipologia puede ser una ayuda, pero lo mds importante es disponer de recursos y de metodologias
centradas en el uso del lenguaje, que han sido estupendamente experimentadas y explicadas, y que
no son el objeto de este articulo7. Los principios que exponemos a continuacion pretenden evitar
visiones reduccionistas, y sirven también como sintesis de lo comentado en los apartados anteriores:
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La diversidad discursiva, como la mayoria de los fenédmenos sociales y psicoldgicos, se resiste a
ser clasificada y etiquetada. Cualquier intento de imponer una taxonomia estricta estd condenado a
falsear o a simplificar artificialmente la complejidad del objeto estudiado. La idea de gradacién, en
cambio, se aproxima mas a la realidad del uso lingtistico.

La tipologia textual no explica en su totalidad la variacién. Como hemos visto, necesita
combinarse, por lo menos, con los conceptos de género y de registro para aspirar a explicar una
parte de la diversidad de los textos.

Cualquier tipologia que elija el profesor para trabajar en clase no es mas que una propuesta
entre otras. El hecho de que, por razones didacticas, la presente como Unica no debe hacer que la
crea Unica. La simplificacién diddctica no ha de confundir al profesor y hacer que éste termine viendo
las cosas complejas como simples. La mejor tipologia no existe de una manera absoluta: es en cada
caso la que mejor se adapta a los objetivos establecidos.

La tipologia textual no el Unico recurso en la enseianza de la expresidon escrita. Como muestra D.
Cassany (1990)’ es sélo una de las posibles aproximaciones didacticas, junto a otras basadas en el
proceso de redaccién o en el contenido de los textos.

La tipologia, como cualquier otro aspecto del estudio del texto o discurso, no debe transmitirse
Unicamente como un contenido tedrico, sino dentro de un proceso de uso lingliistico real. Si alguien
se limita a sustituir las subordinadas sustantivas por el texto argumentativo, no habra cambiado
nada. Si, como ha ocurrido en algin libro de texto, se afnade un tema sobre coherencia, cohesion y
tipologia textuales para que sea aprendido con la mentalidad del aprendizaje gramatical?, no habra
cambiado absolutamente nada. El enfoque comunicativo no consiste en que los alumnos sepan
clasificar los textos en tipos y registros (ijamas en la vida tendran que hacerlo!), sino en que sean
capaces de entenderlos y de producirlos.

La tipologia textual, los consejos para redactar bien y, en general, todo lo que se presenta como
“normal” en la produccién lingistica, no tiene que convertirse en una especie de “normativa” de la
expresion y de la redaccion de textos. Conocer los arquetipos no debe dar como resultado un
alumnado mas “arquetipico”, sino mas creativo y mas libre.

En resumen, la tipologia textual debe relativizarse: es un instrumento mas al servicio de una
ensefianza del uso lingliistico. Y, al mismo tiempo, seria una lastima que no pasara de ser una moda,
un nuevo contenido tedrico o un simple cambio terminolégico en una misma manera de impartir las
clases de lengua®.

Notas

1-Para la distincion entre género, tipo de texto y registro me baso en Adam (1992), Biber (1988)
y Biber (1989).

2-Si se desea mas informacién sobre el abanico de tipologias existente, pueden consultarse
Bernardez (1982), Castella (1992) y Castella (1994a)

3-Los términos de la tipologia de D. Biber se han adaptado para su mejor comprensién en esta
enumeracion rapida. Se encontrara mas informacién sobre esta clasificacion en Biber (1988) y Biber
(1989).

4-Hace afios que la sociolingtiistica ha ido integrando la gradualidad en sus descripciones. En el
apartado de las lingtisticas internas, se ha producido la iurrupcion reciente y brillante de la linglistica
cognitiva, que no considera que haya excepciones sino fendmenos prototipicos y fendmenos
periféricos en gradacion.
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5-En su teoria sistémico-funcional, M. A. K. Halliday concibié los registros como agrupaciones de
caracteristicas linguisticas organizadas en cuatro ejes no dicotémicos sino graduales. iQué lejos de la
versiéon mas difundida entre los profesores y en muchos libros de texto, que reduce los registros a
unas etiquetas (literario, administrativo, periodistico...) con las que la clasificar los textos!

6- Estos argumentos ponen en cuestion el planteamiento de H. Isenberg (1983), que expone unas
condiciones tedricas para las tipologias textuales sin tener en cuenta el principio de gradualidad.

7-La obra de Cassany, D.; Luna, M. y Sanz, G., Ensefiar lengua (1994), constituye un compendio
excelente de estos recursos y metodologias.

8-La medida en que la reflexion tedrica pueda ser beneficiosa para mejorar en el uso de la lengua
es una cuestién muy controvertida. Para un discusion sobre este tema, véase Castella (1994b)

9-Dedico este articulo a Carme Melsid. Agradezco a Sebastian Bonilla su ayuda fiel al revisarme
el texto y al aportarme la lucidez habitual de sus puntos de vista.
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GUIA DE LECTURA

= El autor deja en claro su postura acerca de las tipologias textuales. Explicala con tus palabras y
formula tu opinidn acerca del grado de conexién que estos conceptos tienen con la Didactica
de la Lengua.

= (Cual de las tipologias propuestas por el autor es la tenida en cuenta en el Documento
Curricular Provincial?

= Expresa tu opinién acerca de lo que Castella Lidon afirma bajo los subtitulos: El problema de
los limites, los aciertos didacticos y los peligros que acechan.

=  Textualiza la siguiente red conceptual
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TIPOLOGIAS TEXTUALES
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En la teoria . En el aula

/ \ \ Aciertos didacticos Peligros didacticos

Tipos Géneros Registros
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Retrato, definicidn, informe de experimentos. Coloqwal

Literario

l f N
Articulos de opinidn, debate, discursos, /
Argumentacion publicidad, humor.

| . )

. 2 Obras de teatro, reportaje, entrevista
Conversacion

|

Textos expositivos

Procedimientos de escritura: descripcidn, ilustracidn, secuencia, argumento y persuasion
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Diversidad lingiiistica y rendimiento escolar

Virginia Unamuno
Profesora de Psicolingliistica.
Universidad de Buenos Aires

Las diversas disciplinas que toman como objeto de estudio el lenguaje en uso, ofrecen perspectivas
multiples que han sido aprovechadas, de manera compleja, por quienes analizan la correlacién entre variacién
social del habla y resultados escolares. En este articulo, se presenta una revision critica de esas lineas de
trabajo y, también, ciertas reflexiones a considerar en el andlisis y el trabajo para el cambio educativo, en
situaciones sociolingliisticamente conflictivas.

Diversos enfoques, a lo largo de la historia de la lingtiistica, la sociologia, la antropologia y la educacion, se
han ocupado de establecer relaciones entre las variaciones sociales del habla y el rendimiento escolar. Pero no
es la linglistica tradicional -estructuralista o generativista - la que aporta las herramientas tedricas o
metodolégicas fundamentales para su analisis, sino las disciplinas que se centran en el uso lingdiistico.

Cambiar el foco de atencién -desde lo puramente linglistico hacia el uso del repertorio verbal- conlleva
sostener fuertemente que los hechos linglisticos no son homogéneos dentro de una comunidad, sino que ella
se caracteriza justamente por su diversidad.

La lingliistica que toma como objeto de estudio el «lenguaje en uso» abarca diversas corrientes que con
este mismo objeto han establecido no sélo objetivos y metodologias diversas, sino también diferentes
definiciones de -lenguaje en uso-.

Desde W. Labov y el cuantitativismo hasta los analistas del discurso, el “lenguaje en uso» como objeto de
estudio ha variado y conformado numerosas disciplinas que generaron diversidades con respecto a este objeto
y a la nociéon de “uso” que utilizan en sus teorias.

El paradigma cuantitativo “o variacionista”, tal vez el que por primera vez intentd una relacién sistematica
entre las variables lingtisticas y extralingliisticas, solo se interesd por la agrupacién estadistica de variaciones
del habla y su correlacién con la estratificacidn y organizacién social.

Proponiéndose ampliar el campo de estudio, los «etndgrafos del habla» toman como objeto no sélo el
lenguaje (y sus variantes en relacién con las diferencias sociales) sino el uso de diversos cédigos en una
comunidad de habla. Este -uso*, entonces, comprende las variaciones que se producen en el lenguaje y
también los diferentes «usos» del repertorio verbal y no verbal en situaciones comunicativas diversas.

El andlisis del discurso toma también el habla concreta y dirige sus intereses hacia el andlisis de la
produccidn, circulacién y recepcién de los discursos (como textos puestos en circulacion social) y hacia la
relacidn entre diferentes discursos de una sociedad.

Por ultimo, otras disciplinas concentran su atencidn en las relaciones sociales que a partir del lenguaje se
construyen, no en el nivel de los discursos sino en el de las elecciones y decisiones concretas frente a las
alternativas linglisticas y politicas que los diversos contextos socioculturales constituyen para los hablantes, La
macrosociolingliistica [Lavandera, 1988] se caracteriza por tener metas practicas, es decir, por considerar que
una linglistica que se dirija a problemas sociales concretos puede aportar datos y conceptualizaciones
relevantes para una lingliistica socialmente construida y para una mejor comprensién de los fendmenos del
lenguaje.

Las herramientas que proporcionan las diversas disciplinas que toman como objeto de estudio del
lenguaje en uso, ofrecen perspectivas multiples que han sido aprovechadas de manera compleja por quienes
se preguntaron por la correlacién entre variacién social del habla y resultados escolares.

A modo de sintesis, podriamos hablar de dos tipos de enfoques:

1. Aquellos que relacionan el bagaje sociolinglistico con el que se ingresa al sistema
escolar con el fracaso o éxito escolar, independientemente del contexto y tratamiento educativo (o eje de la
desigualdad y la desventaja linglistica. Rodriguez, 1988)
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2. Aquellos otros, dependientes del contexto escolar, que se centran en las relaciones comunicativas.

ENFOQUES DE LA DESIGUALDAD Y LA DESVENTAJA

Dentro de los primeros enfoques podriamos mencionar dos lineas de reflexién: la llamada teoria del
déficit y la teoria de la diferencia,

LA TEORIA DEL DEFICIT

Basandose en la teoria de B. Bernstein (1971) sobre los cédigos restringidos y elaborados, se postula que
el lenguaje de los grupos social y culturalmente marginales no se adapta al tipo de actividades lingliisticas e
intelectuales (o cognoscitivas) que exige la educacidn formal, y asi, el fracaso escolar es interpretado como la
consecuencia de una contradiccién entre el tipo de cdédigo utilizado por estos nifios y el tipo de cddigo
utilizado por la escuela:

“El nombre mejor conocido en el terreno del lenguaje y la educacion es Basil Bernstein (...) Sus teorias han
trascendido a menudo en formulaciones anticuadas o imprecisas, a la mayoria de Facultades de Pedagogia, y
han pasado a formar parte de la cultura popular de las salas de profesores (...) Dichas teorias se refieren a las
diferencias de la clase social sobre el lenguaje y proponen relaciones causales entre la clase social de un nifio,
su lenguaje y su éxito o fracaso en la escuela.» (Stubbs, 1976).

La hipdtesis que estos trabajos sostienen es que el problema se centra en una «deficiencia o carencia
lingliistica» que bloquea el desarrollo cognitivo de los grupos marginales, impidiendo asi su normal
desenvolvimiento en situaciones de aprendizaje.

A partir de estos presupuestos tedricos, comienzan a plantearse trabajos cuyos objetivos se centran en
encontrar técnicas para «compensar» tal «deficiencia linglistica». Pero, como dicen Cook-Gumperz y J
J.Gumperz, (1 986):

«La premisa bdsica en que se apoyaban estos esfuerzos compensatorios -el hecho de que los factores
medioambientales como el desplazamiento de la poblacién y la privacién econdmica pueden llevar a graves
deficiencias en las aptitudes lingliistica y cognitiva- entra directamente en conflicto con casi todo lo que se ha
aprendido a través de la investigacion linglistica empirica desde el comienzo de siglo».

En este sentido, son importantes los trabajos de W.Labov (1 985), cuyas observaciones sobre el habla de
grupos étnicos y sociales desfavorecidos demostraron que la diferencia entre sus sistemas de habla y los
sistemas estandares, en cuanto al grado de complejidad morfosintactica, semdntica o fonoldgica, no existe,
sino que la diversidad se relaciona con factores extralinglisticos como el dominio politico y econémico de unos
hablantes sobre otros, que histéricamente han conseguido imponer una variedad (y/o una lengua) sobre otras,
haciéndola oficial.

LAS TEORIAS DE LA DIFERENCIA

La llamada «teoria de la diferencia» considera también que el bagaje linglistico en el ingreso a la
escolaridad es el que entra en contradiccién con las exigencias linglisticas de la escuela. A diferencia de la
teoria del déficit, no se valora el habla de los nifios marginales; se la describe, desde el variacionismo, y sélo se
la considera diferente al habla normativa de la escolaridad.

Se postula, asi, que esta diferencia incide en el fracaso escolar, ya que el nifio se enfrenta con
producciones textuales (orales y escritas) en una variedad distinta a la suya y esto lo pone en desventaja con
respecto a otros nifios hablantes de la variedad estandar.

En realidad, previamente al ingreso a la escolaridad, los niflos hablantes de una variedad no
estandarizada, pero participes comunicativamente de la sociedad global, se enfrentan con producciones
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estdndares a partir de sus relaciones con los medios de comunicacion. Ademas, es sabido que las diferencias
entre variedades de una misma lengua no impiden la comprensién total de sus producciones.

Como dice Stubbs (1984) no se ha podido demostrar una relacién causal entre variedades anormativas del
habla y resultados escolares, pero puede ser que el bajo rendimiento escolar esté estrechamente relacionado
con el desconocimiento y la intolerancia hacia las diferencias culturales y linglisticas.

LOS ENFOQUES COMUNICATIVOS

Los segundos enfoques, que llamo comunicativos, se centran en conceptos desprendidos de la etnografia
del habla, disciplina fundada por Gumperz y Hymes (1 972), entre otros.

Para los analisis educacionales es importante el concepto esbozado dentro de este marco tedrico y
conocido como competencia comunicativa. Intentando expandir el concepto de — competence - acuiiado por
Chomsky (1905), Hymes 1964) y los etndgrafos del habla sostienen que no sélo es necesario el conocimiento
de una gramadtica para actuar adecuadamente en un marco de interaccidn cotidiano. Dice Hymes (1971): “el
nifio normal adquiere un conocimiento de las oraciones no sélo como gramaticales sino también como
adecuadas. Adquiere la competencia de cuando hablar y cuando no, y de qué hablar, con quién, cuando,
dénde, de qué forma. En pocas palabras, el nifio llega a ser capaz de llevar a cabo un repertorio de actos de
habla, y de evaluar la actuacién de los demas. Ademas, esta competencia es integral con las actitudes, valores
y motivaciones referentes al lenguaje, a sus caracteristicas y usos, e integral con la competencia de, y las
actitudes hacia, la interaccidn del lenguaje con el cédigo de la conducta comunicativa.”*

Dentro de este marco tedrico, los trabajos educacionales entienden que el analisis de la relaciéon entre
diferencias sociales y rendimiento escolar debe concentrarse en lo comunicativo. Postulan que la escuela,
como institucién social, no sélo crea ciertos marcos nuevos de interaccién -que incluyen nuevas prdcticas y
espacios discursivos- sino también expone ciertos requisitos comunicativos para tales contextos.

A partir de numerosas observaciones sistematicas -estudios etnograficos-, plantean que los nifios ingresan
en la escuela con un bagaje de reglas y normas de interaccién comunicativa que pueden ser diferentes al
exigido como marco para su desenvolvimiento en el ambito escolar. Esto produciria un conflicto que
repercutiria en las evaluaciones docentes de estos nifios.

El comportamiento comunicativo esperado por la escuela parece definirse a partir de comportamientos
tipicos de las clases medias que estas han desarrollado a través de particulares situaciones de desarrollo
comunicativo. Como dice A. Tusén (1994): «no todas las personas tienen el mismo grado de competencia
comunicativa debido, precisamente, a diferencias de caracter sociocultural ya que esta competencia se
adquiere y desarrolla a medida que las personas participan en forma activa en diferentes acontecimientos
comunicativos, desempefiando papeles diferentes, con personas de estatus diversos, teniendo diferentes
finalidades, etc.”

HACIA UN MODELO INTERACCIONAL QUE RELACIONE VARIACIONES SOCIALES DEL HABLA CON
RESULTADOS ESCOLARES

Establecer una correlacién entre diversidad sociolingtiistica y resultados escolares se presenta como un
objetivo muy complejo que exige no sdélo la evaluacion de los multiples enfoques, sino también un trabajo
sobre el terreno. Asi, los distintos elementos que a continuacién menciono -y que creo importante considerar
para completar los andlisis del fracaso escolar de poblaciones marginales- son el resultado también de un
estudio realizado en una comunidad marginal del Gran Buenos Aires, Argentina®.

Estos elementos parten de una postura critica hacia muchos estudios del lenguaje en uso por considerar,
con M. L. Pratt (1983), que surgidos frente a la -linglistica moderna de la lengua, el cédigo y la competencia»,
a pesar de reconocer la variacién -frente a la homogeneidad de la lingliistica del hablante-oyente ideal-, no
abandonan la «idealizacién-de la comunidad homogénea. Son concepciones en las que la lengua esta dividida
en diversos estilos, registros y variedades que no son considerados limites divisorios dentro de una
comunidad, sino una propiedad comun a sus miembros que todos intentan usar apropiada y organizadamente.
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Asi, no se ven en la sociedad las relaciones mutuas entre dominado y dominante, dejando de lado el conflicto
gue suponen estas relaciones. La lengua, entonces, no es considerada un lugar de lucha social o productora de
relaciones sociales sino un simple nexo de identidad, ignorando el valor opositivo de las diferencias sociales y
lingUisticas'.

¢ El bagaje sociolingdiistico

Este concepto define el repertorio verbal que manejan los nifios en el ingreso a la escolaridad. En
contraste con las teorias de la diferencia, su descripcion incluye las variaciones sociolingliisticas pero también
el andlisis de las relaciones subjetivas que establece la institucién escolar con este repertorio.

La escuela puede ser un espacio abierto y trabajar desde la diferencia, o crear una relacién conflictiva a
través de la conformacién de estereotipos negativos, de la desvalorizacion del habla de los nifios o del
establecimiento de relaciones causales entre la variedad que considera -incorrecta- y los resultados escolares.
Por ejemplo, la relacidn conflictiva que existia entre la escuela observada y el habla “villera” -variedad de los
nifios observados- se traducia en la evaluacidon que la institucién hacia de los nifios. Partiendo de fuertes
estereotipos negativos, la diferencia era considerada deficiencia, la anormatividad, patologia.

 Interaccion conflictiva

La nocién de conflicto linglistico surge histéricamente para oponerse a la nociéon de contacto entre
lenguas (Weinreich, 1953). Con este término se pretendid subrayar el caracter antagdnico que existe entre dos
lenguas y su participacion en el proceso de sustitucién lingistica de la lengua dominada.

El concepto interaccion conflictiva (Unamuno, |1 993) fue postulado para subrayar la oposicion activa que
existe entre las distintas competencias comunicativas en juego en el dmbito escolar -la que exige la escuela
frente a la que el nifo posee por ser parte de una cultura diferente- y que implican enfrentamientos e
imposiciones sociales.

Como en aquellos trabajos orientados hacia el analisis del bagaje linglistico en el ingreso al sistema
educativo y su repercusion en los resultados escolares, en los andlisis comunicativos (véase pag. 22) sdlo se
analiza unidireccionalmente la situacién. Se descentra el conflicto entre competencias y sélo se extiende el
objeto, desde el habla hacia lo comunicativo, sin enmarcarlo en el tipo de relaciones que establecen las
diversas competencias.

Es sabido que, por ejemplo, las estrategias comunicativas de los nifios de clase alta difieren con respecto a
aquellas que esperaria la escuela (trato docente-alumno, control comunicativo del docente, etc.) y, sin
embargo, nadie se arriesgaria a plantear alguna relacion de esta diversidad con los resultados en la evaluacién
escolar.

El analisis de estos conflictos encuentra un lugar privilegiado en de estudio de la interaccién escolar. En
ella se manifiestan los diversos roles que crean los participantes y las formas en que ellos los legitiman para los
otros. Cuando alguien habla, se comunica, estd marcando diferencias, tomando una posicién frente a quien
tiene ante si, informandole, creando algun vinculo social. Este puede ser conflictivo.

Pero la relacién que todos -desde diversas perspectivas- hemos intentado analizar se centra en un vinculo
social particular, en aquel que se establece entre una institucion -el sistema escolar- e individuos particulares.
Como institucion, la eleccién comunicativa que realiza, implica también la legitimacion de esta eleccién para
los otros y la imposicién de un sistema de creencias que determina las relaciones comunicativas y
sociolingliisticas que se establecen en la escuela. Este sistema subyace a sus actitudes linglisticas con respecto
al habla de los nifios marginales y a sus reglas de interaccion comunicativa. Y estas actitudes son las que
inciden en el disefio de los instrumentos de evaluacién y en la evaluacidon docente o institucional de estos
ninos.
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Los ninos observados, por ejemplo, reaccionaban a las nuevas prdcticas y espacios comunicativos con el
silencio. La escuela evaluaba esta respuesta como desconocimiento o «mala educacién». Pero responder a una
pregunta de un desconocido es una regla de comunicacién que no todos compartimos.

e Tratamiento educativo

Este término amplio y poco preciso describe, por un lado, el tratamiento pedagdgico que se da a la
diferencia, es decir, el espacio institucional y de contenido que tiene la diversidad entre las variedades o
lenguas de los nifos y la de la escuela.

A modo de idealizacidn, a través del curriculum, muchas veces el sistema escolar presenta a la comunidad
linglistica como un continuum homogéneo que comparte un cédigo comun igualitario. Aquellas variedades
que se distancian de la estandar o escolar son vistas como deficientes o directamente incorrectas. Por otro
lado, el tratamiento educativo abarca la formacidn docente, ya que la falta de una preparacion especifica para
el tratamiento de la diversidad linglistica y comunicativa en la formacién de los maestros es causa de la difi-
cultad que ellos tienen, no sélo al trabajarla, sino al observarla.

En sintesis, en aquel trabajo (véase nota 2) sosteniamos que cuando un grupo de nifios marginales
(hablantes de una variedad no estandarizada y de bajo prestigio) se presenta a la escuela lo hace desde su
diferencia. Ella se evidencia fuertemente a través de sus particularidades linglisticas y comunicativas. La
escuela reacciona frente a tal diversidad con las herramientas que posee: con un curriculum que desconoce la
variacion linguistica y comunicativa, con una serie de prejuicios linglisticos socialmente construidos (la lengua
correcta, el mejor repertorio verbal, las reglas comunicativas adecuadas), con docentes formados
unidireccionalmente (sin armas para trabajar ni observar la diferencia) y con un objetivo homogeneizador en
el campo de lo lingtiistico y lo comunicativo. Estos elementos no intentan ser ni son exhaustivos, no hacen mas
gue empezar una lista de elementos que habria que considerar. Pero los considero determinantes, en cierto
grado, del fracaso escolar, ya que son elementos que inciden fuerte y negativamente en el diagndstico y la
evaluacidn de los nifios.

¢QUE HACER?

La investigacion educativa siempre se enfrenta a esta pregunta. La observacion y la experimentacion
aportan material para describir situaciones y para cuestionarlas. El sistema escolar puede reflexionar a partir
de ello o participar activamente en sus definiciones.

Ciertas actividades creadas en el marco escolar sirven muchas veces como espacios de debate y reflexion,
utiles para la investigacion y también para el cambio. Los talleres que surgieron de la investigacion citada -
proyectos y concreciones- ejemplifican diversas dindmicas y objetivos, que creo productivos.

e Norma estdndar/variedades de una lengua

A partir de transcripciones de material oral de la variedad no estandar del espafiol de los nifios, los
docentes realizan una descripcidn sintactica tradicional a fin de verificar la complejidad de tal variedad y de
compararla con la norma codificada. A la vez, con textos orales y escritos recogidos con diversas poblaciones
se trabaja con los chicos en las aulas sobre sociolectos, variedades del espafiol en las provincias, paises de
América Latina, regiones de Espafia, etc. El objetivo es reflexionar sobre la diversidad lingliistica en los niveles
social y geografico para revalorizar, asi, las formas locales.

® Prejuicios y estereotipos

Se propone a los maestros que asocien descripciones (forma fisica, cardcter, clase social, inteligencia,
comportamiento social y escolar, etc.) a distintas maneras de hablar.

El objetivo es exponer los prejuicios y debatir en torno a la importancia def habla como fuente de
informacidn sobre los otros y su incidencia en la formacién de estereotipos.

* Diversidad comunicativa
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Los docentes describen sus formas comunicativas en situaciones de aprendizaje y en situaciones no
formales. Se les pide también que describan las formas que adjudican a los nifios marginales, evaluando
diferencias y haciendo valoraciones (formas correctas/incorrectas, respetuosas, perjudiciales, violentas, etc.).
Los nifios dramatizan dos tipos de situaciones comunicativas cotidianas: las que asocian al marco escolar y
aquellas que encuentran en sus casas.

Con este material, se reflexiona sobre la diferencia comunicativa y su relacién con la evaluacién educativa
y de comportamiento.

® Errores de escritura

Los docentes expresaron que una de sus mayores preocupaciones es la ortografia y las dificultades que
tienen estos nifios en la redaccién.

Se identifican y describen dos tipos de errores de escritura: aquellos que pueden encontrarse en general
en nifios y adultos y otros que parecen especificos de la escritura de nifos participes de situaciones de
contacto entre lenguas o hablantes de una variedad no estandarizada del espafiol.

Se debate también sobre la influencia de ciertas tematicas de escritura en el desarrollo de la misma. Al
margen de los tépicos que pueden interesar a los nifios marginales, la escritura parece ser relacionada por los
nifios con lo “aburrido”. Como dicen Heredia y Boyer (1991), la falta de coherencia entre la realidad cotidiana y
aquella que propone la escuela, S determina de alguna manera los resultados escolares.

No se puede negar que los nifios marginales son participes de situaciones sociales particulares ni que
provienen de culturas diversas y son parte de una cultura particular (con su propio sistema simbdlico). Estas
realidades no deberian ser desconocidas por la escuela, deberian ser aquéllas a partir de las cuales habria que
trabajar con estos nifios. De lo contrario, nos encontramos ante situaciones como la que narran E. Ferreiro y A.
Teberosky (1991): “Otra maestra de una escuela similar da una leccidn sobre "las partes de una casa". En
apariencia, una leccién para enriquecer el vocabulario: cocina, dormitorio, salén, bafo. Pero esa leccion esta
dirigida a nifos que, en su mayoria, viven en villas-miserias, en casas de construccién precaria donde una sola
habitacion cumple con todas las funciones. Entonces, en realidad, se trata de una leccién bien diferente: se les
estd enseflando a estos nifios que lo que ellos tienen no es realmente una casa; creian tenerla pero en la
escuela aprenderan que no es asi».

® Revalorizacion cultural (un trabajo sobre el origen y el presente)

Una propuesta de los docentes con quienes se realizaron los encuentros fue un proyecto institucional que
intentase revalorizar las culturas de origen de los nifios a partir de un trabajo de investigacion de los docentes.
En él se consideraria la lengua, pero principalmente otros elementos culturales como la musica, vestimenta,
comidas, etc.

El objetivo propuesto consiste en construir a la escuela como un dmbito donde tengan un lugar las
culturas de origen de los nifios o sus padres.

También discutimos sobre cdmo trabajar ciertos valores de la poblacién marginal a fin de que también
encuentren un espacio en el ambito escolar dado que en general parecen ser juzgados siempre
negativamente.

Los problemas en este punto se centraron en la funcidn social de la escuela, en la transmision de valores
morales y éticos que muchas veces difieren de aquellos que manejan estas poblaciones. Se consideré
importante el conocimiento de algunos cédigos culturales propios de este tipo de comunidades para encontrar
la manera de trabajarlos en la escuela, respetdndolos.

Si la interaccion entre un bagaje sociolinglistico desprestigiado, una competencia comunicativa
desvalorizada y un tratamiento educativo intolerante provoca el fracaso escolar, tenemos obligacién de hacer
algo. Pensar, cuestionar, reflexionar. Construir programas de acciéon creando espacios de libertad, de
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creatividad, de tolerancia. Luchar por una escuela amplia que evite estereotipos, que combata los prejuicios,
gue respete la diferencia, conociéndola.

Notas
1. Dell Hymes (1981), citado en Hudson (I 980): La sociolingtiistica. Anagrama, Barcelona.

2.Gracias a una beca de la Universidad de Buenos Aires, entre 1991 y | 993, he realizado un trabajo de
investigacion en una comunidad marginal cuyo objetivo era estudiar variables linglisticas y comunicativas que
pudiesen ser explicativas de los altos indices de fracaso escolar de su poblacidn. Sus resultados figuran en:
Conflicto lingiiistico y fracaso escolar. Instituto de Linglistica, Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad
de Buenos Aires.

3. Para una profundizacién en las funciones sociales de la variacion, véase el articulo de L. M. Rojo, en esta
misma monografia.

GUIA DE LECTURA

1. ¢Qué disciplinas se ocupan de la relacidén entre habla y rendimiento escolar?
2. ¢Por qué se consideran no homogéneos a los hechos linglisticos?

3. Enuncia las corrientes tienen el “lenguaje en uso ” como objeto de estudio

4. Complete el siguiente cuadro

Teoria déficit Teoria de la diferencia Enfoque comunicativo

Postulados
basicos

5. ¢éCémo se analizan casos concretos del ambito escolar desde las diferentes perspectivas? ¢ Cudles son
las consecuencias en cada caso?
6. Elabore un cuadro con las propuestas .
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