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De mi mayor consideracién: ne 3807

Tengo el agrado de dirigirme a
usted para comunicarle que adjunto a 1la presente entrego en
tiempo y forma el primer informe parcial del Asesoramiento
pedagégico para el nivel medio en el drea de Lengua, para la
provincia de La Pampa, segun cantrato de locacién de obra de
fecha 9 de febrero de 1994. '

Sin otro particular, saludo a usted

s

Profesora Sara Melgar

muy atentamente.



El

presente informe recoge experiencias y propuestas

correspondientes a tres meses de asistencia técnica en la
Provincia de La Pampa.

La

i.

3.

demanda de la Direccidén de Nivel Primario consistidé en:

La redaccién de un mwmédulo para la capacitacién
intensiva de los docentes del nivel primario el mes de
julio.

La propuesta de materiales para la redaccién de un
segundo moédulo scbre la Ortografia para ser
administradoc en setiembre.

‘demanda de la Direccién del Nivel Medio consistié en:

La elaboracién de un médulo para la capacitacion
intensiva de los docentes del nivel medio durante el
mes de julio.

la coordinacién de dos encuentros con docentes de
cuarto afio en los meses de junio y agosto con el fin de
acordar contenidos curriculares para la especialidad de
Literatura.

La preparacién de un grupo de docentes multiplicadores

para la administracién de los médulos tanto en nivel
primario como en nivel medio.

Desarrollo de trabajos de abril a junieo

- En Buengs Aires

*
*

*
*

*

Seleccién de textos para integrar el médulo.
Reescritura de articulos propios para adaptarlos a la
estructura y funciones de los médulos.

Redaccidén de actividades para cada tema.

Preparacién de la jornada de capacitacién docente
del cuarto ano.

Seleccién de materiales y preparacién de un
fasciculo para la consulta docente en la Fjornada Yy
posterior integracién del mismo como material para las
escuelas. FEse material obra en 1la Provincia y fue
entregado un ejemplar para cada escuela.

Temas

- Estructuras y funciones del discurso literario (T.
Van Dijk)

- Ensefianza de la literatura (R. Ceserani)

- Didactica de la Gramatica (S. Fernéndez)

- Actualizacién lingiiistica. Cuadros y esquemas de
autores y movimientos (R. Arendaho, M. Viramonte, S.
Melgar) o .

- Grillas de contenidos de Cuarto Afo para el



andlisis y la discusién en la jornada (Sara Melgar /

M. Teresa Corvatta)

- cuia de lecturas para docentes (Bibliografia: Sara
Melgar)

- cuia de lecturas para Jjovenes con seleccidn
temdtica (Sara Melgar)

— En Santa Rosa

En los informes anteriores hemos consignado los avances
de los modulos. En este primer Informe parcial adjuntamos las
versiones previas a la impresién de los dos modulos. Estas
versiones son el resultado de los trabajos de produccién,
revisién y ajuste que tuvieron lugar en Santa Rosa con la
accién conjunta de los docentes multiplicadores y 1la
coordinacién.

En este informe nos referiremos a la orientacidn general
que brindamos en la seleccidn de materiales para el médulo de
Ortografia. :

Dado gque por lo general es habitual que los docentes del
nivel primario seleccionen materiales de ortografia sin un
claro conocimiento de los fundamentos semioldgicos de 1la
lengua escrita y su esencial arbitrariedad con respecto a la
lengua fénica, seleccionamos un apartado de Alisedo, Melgar,
Chiocci, Didactica de las Ciencias del lenguaje, Buenos
Aires, Paiddés, 1994, para desarrollar ese enfoque.

Tomamos un capitulo de Cérsico Yy Moraschi, Las
dificultades ortogrdficas, Buenos Aires, Plus Ultra, 1992,
para enfocar el problema del error ortogrdfico y sus
origenes.

Ad3juntamos igualmente el Vocabulario comin de V. Garcia
Hoz y la Lista de densidad de palabras de Spaulding para que
los maestros puedan elaborar proyectos institucionales
ortograficos sobre la Dbase de cantidades de palabras
ejercitadas por ciclo.

como descripcién general del objeto se selecciondé el
articulo de A. Martinet, Lengua hablada, cédigo escrito, en
Problemas de lingiiistica general, Buenos Aires, Paidés, 1975.

Los materiales fueron entregados a la prof. Lidia Montes
en Santa Rosa para gue los enviara a los docentes
multiplicadores con el fin de que ellos tomaran conocimiento
del material antes de la préxima reunidn en el mes de julio.

santa Rosa: encuentro con docentes e Cuarto Ano - Jornada

Se leyeron los textos de Van Dijk y Ceserani en pequenos
grupos y luego se los discutié en plenario.



De alli se extrajeron consideraciones dgenerales acerca de
la literatura como discurso y su ensefianza en el contexto
escolar. Luego se procedié a leer las grillas de contenidos
donde aparecen los conceptos y procedimientos derivados de
esos enfoques.

Los docentes manifestaron dudas Yy vacilaciones
conceptuales. La coordinacidn recogié sus ingquietudes para
reforzar la bibliografia y dejé tareas de profundizacién y
lecturas hasta el mnes de agosto en dque tendrda lugar el
préximo encuentro.

En el préximo informe de avance adjuntaremos el fasciculo
para docentes de Cuarto Afio y el material de ortografia.

Cerramos este informe con las ultimas versiones de los dos
midulos para capacitacidén docente.
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Estimado docente:

'En estas jornadas de perfeccionamiento queremos
compartir con usted algunas reflexiones sobre contenidos
basicos en la ensefianza de la Lenguay la Literatura.

Hemos selsccionado deliberadamente algunos temas
"Gtiles”, referidos a practicas habituales en las escuelas,
porque consideramos que el nivel medio es el ambito donde
el joven recibe formacion sistematica que le permite desarro-
llar destrezas bésicas para su desempefio en la sociedad y
también para la continuidad de sus estudios en niveles supe-
riores.

Ei presente médulo esté organizado en 4 jornadas,
cada una de las cuales corresponde a un dia de trabajo.
Pueden ser tomadas en forma independiente, si bien |a se-
gunda y la tercera estén estrechamente relacionadas. El
ultimo dia esta destinado a la recapitulacion de contenidos, al
disefio de actividades para transferir al aula y a la evaluacion
del médulo.
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Objetivos

. Compartir material te6rico sobre ciertas competencias que
deben lograr los alumnos del Nivel Medio.

. Confrontar las reflexiones propuestas con la experiencia
aulica.

. Eiaborar materia! didactico de utilidad inmediata.
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La lectura

Mensajes, interpretaciones,
incomprensiones y otras calamidades



Actividad 1:

11

. Leer y analizar los siguientes ejemplos:

Eclipse de sol y transmisién de orden

—Como usted sabe, mafana
tenemos eclipse de sol, lo que no
ocurre lodos los dias. Haga salir a
tos hombres en trajc dc campaia a
la plaza de armas, asi podrin ver
¢l fendmeno, Yo les daré las expli-
caciones necesarias. En caso de
ltluvia no veran nadal cn este Caso
haga pasar a los hombres al gim-
nasio.

—Por disposicidn del sefior
coronch, manana, a Ias nueve
horas, habra cclipse de sol con ins-
trucciones dadas por el sefor
coronel en personaA. cosa que no
ocurre todos los dias. 5i llueve no
sera posible ver nada al aire libre,
pero enlonces, en traje de campa-
fa, ¢l eclipse tendra lugar en el
gimnasio.

~Mafiana, alas nuecve horas, el
coronel, en traje de campniia, hard
eclipsar al sol en ¢l gimnasio con
instrucciones, si hace buen tiempo;

si llueve no habra eclipse, si bien:

esto no ocurre todos los diss.

—Manana, a Ias nueve, se eclip-
sara el coronel en traje de campa-
fia por ¢fecto del sol. 5t hace buen
tieinpo y llueve ¢n d gimnasio 3¢
ira a |a plaza como demostracion,
porque esto ro ocurre todos los
dias. .

~Por ditposicion del sefor
coronel, mafana,. a las nueve
horas, en (raje de campafia, inau-
guracion del eclipse de sol. El
coronel dara en ¢ gimnasio [as or-
denes necesarias caso de que llo-
viera,

~Mnfiana, a las nueve horas,
parece que ¢l sof, en traje de cam-
paia, hara cclipsar al coroneh,
como demosiracion. Lasima que
este no ocurrs todos los dias.

(De “La Risa™)
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* El procedimiento es en realidad muy sencillo; en primer lugar, se distri-
buyen las piezas en distintos grupos. Por supuesto, en funcién del trabajo a
realizar puede bastar con un solo mont6n. Si la fatta de instalaciones
adecuadas le obliga a trasladarse, éste es un elemento importante a tener
en cuenta. En caso contrario, la tarea se simplifica. Es importante no
sobrecargarse, es decir es preferible hacer pocas cosas a lavez que intentar
hacer demasiadas. A corto plazo esto puede parecer algo sin importancia,
pero es facil que surjan complicaciones. Cualquier error puede costar muy
caro. Al principio el procedimiento puede serlaborioso. Sin embargo, pronto
sera simplemente una faceta mas enla vida cotidiana. Es dificilpreveren el
futuro inmediato el cese definitivo de 1a necesidad de este trabajo, aunque
nunca pueda afirmarse algo asi. Una vez completado el proceso, de nuevo
debe ordenarse el material en diferentes grupos; se debe colocar cada pieza
en el lugar adecuado. Finalmente se utilizaran de nuevo y deber4 repetirse
todo el ciclo, pero eso forma parte consustancial de nuestra vida..."

POZO, Iganacio, EI aprendizaje y la Enseflanza de Hechos y Conceplos
en Los contenidos en La Reforma. Santillana, 1993




ESTRUCTWILAL DE
COMOTCIMIENTD
iniCiALES DE LUIS

LAVANDERA, Beatriz, Curso de Lingiistica para el Andlisis del Discurso.
Bs. As. CEDAL, 1990

Actividad 2:

. Explicar a qué se debe la imposibilidad o dificultad de co-
municacion en cada caso.

Tiempo 10°
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Actividad 3:

. Leer la Nota a propdsito de las vifietas y confrontar la explicacion
con el texto: :

Nota a proposito de las vifetas:

El caso de los soldados remite a una comunicacion pura-
mente oral: las condiciones del contexto, las capacidades
generales de la memoria, la rapidez con que debe ser transmi-
tido el mensaje, todo favorece la distorsién maxima.

El ejmplo de Pozo corresponde a un mensaje puramente
escrito a! cual le faltan elementos claves: el contexto, el titulo.
Si esta informacién se provee, es posible recuperar el sentido
del texto'.

El caso de Alicia y Juan es oral pero Alicia emplea estrate-
gias propias de su destreza con la lengua escrita: sefiala
relaciones y vincula informacién existente con informacion
nueva, con lo cual ayuda a Juan a incorporar el nuevo discur-
so0 en lo que ya sabe.

1 Se trata de instrucciones para usar un lavarropas
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Actividad 4:

. Hacer una lista de las dificultades que detectan en sus alumnos con
respecto a la comprensién de la informacion oral y escrita. Relacionar
con las descriptas en las vifietas y el texto de Pozo.

Tiempo 15°

Actividad 5:

. Responder:
¢, Cree usted que el dominio de la comprension lectora puede
mejorar la comprension general de los mensajes {incluida la
comprension oral?
. Fundamentar por escrito

Tiempo 10°

Actividad 6:

. Leer la siguiente ficha. Se trata de una adaptacién de diversos tex-
tos:
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La comprension lectora

El mejoramiento de la comprensién lectora es una necesidad
prioritaria y un motivo de preocupacién para los docentes. En
los dltimos anos, ias investigaciones sobre cognicién, adquisi-
cién del lenguaje y procesamiento de la informacién han crontri-
buido a un mejor entendimiento de los procesos de la compren-
sion. Se ha adelantado mucho en el conocimiento de cémo los
lectores comprenden y cdmo los docentes pueden contribuir al
aumento de esa comprension. A la luz de las investigaciones, ia
comprension puede ser considerada como un proceso activo,
en el cual los lectores intrepretan lo que leen de acuerdo con lo
que ya saben sobre el tema, construyendo puentes entre lo
nuevo y lo conocido.

La consideracion del proceso de lectura como un didlogo
mental entre el escritor y el iector es un efecto de la gran in-
fluencia que ha tenido Ja teoria de los esquemas en las investi-
gaciones sobre comprensién lectora. La teoria de los esquemas
se propone explicar cémo la informacién contenida en el texto
se integra con los contenidos previos del lector, influyendo asi
sobre el proceso de comprensién. Segun los tedricos del esque-
ma, aquello que se experimenta y se aprende es almacenado
en el cerebro en redes o categorias denominadas esquemas.
Estos esquemas son incompletos y estdn en permanente desa-

-rrollo y transformacion. Al recibirse nueva informacién los es-
quemas se reestructuran y se ajustan. (Davis 1991, Heimlich y
Pittelman 1989)

“La importancia del conocimiento previo

. Recientes trabajos realizados en ciencias de la educacion
- han puntualizado la necesidad de gue la ensefianza comience
con una evaluacion del conocimiento anterior de los alumnos,
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especialmente cuando los conceptos que se van a ensenar
son puramente racionales. Los docentes deben tratar de
conocer

las hipotesis de los alumnos, ya que ignorarlas hace que el
aprendizaje pueda no ser el esperado.

La comprension, a la que ya no se la considera un simple
desciframiento del sentido de una pagina impresa, es enfoca-
da como un proceso activo, en el cual los alumnos integran
los conocimientos previos con la informacion del texto, para
~ crear nuevos conocimientos. Los lectores habiles covocan
activamente los conocimientos y experiencias acumulados
en su memoria, y los integran simplemente cuando hojean un
indice, pero los estudiantes deben recibir instruccidn precisa
para hacerlo.

Esta interaccién entre el lector y el texto es un aspecto
central del proceso de comprensién literal. Los lectores deben
asumir un papel mas activo y constructivo en la comprensién
que se profundiza cuando el lector experimenta ante el texto
una respuesta personal, basada en sus conocimientos pre-
vios, en la informacidn sugerida por la lengua escrita y en el
contexto de la situacién de lectura. Para que el nuevo con-
cepto sea aprendido, debe entrar en relacién con conceptos
que ya se denominan. (Ogle 1990).
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El Procesamiento de la Informacion

~ Elcerebro trata de relacionar cada nueva experiencia con
uno 0 Mas esquemas, estd permanentemente categorizando
informacin, y esto constituye uno de sus modos de responder
ante el bombardeo de estimulos provenientes del ambiente.
Estas categorias son el resultado de una integracién de los
estimulos externos con los conceptos o esquemas alberga-
dos en la memoria. Para conocer el significado de una palabra
nueva, se la incluye en una categoria con otras palabras cono-
cidas que integran el concepto significado por esta palabra.
Cuando se nos presenta un nuevo estimulo, automaticamente
tratamos de identificario relacionéndolo con algo gue nos sea
familiar. Estableciendo conexiones con nuestro sustrato cultu-
ral, con nuestras experiencias pasadas y con nuesiros conoci-
mientos previos, creamos categorias para asimilar la nueva
informacion. :

Para maximizar la comprensién, los docentes deben encon-
trar la forma de ayudar a los alumnos a activar y a recuperar
conocimientos previos relativos al tema sobre el cual van a
leer. Deben proponer actividades que faciliten [a movilizacion
de la informacion existente (esquemas), de modo que los
lectores puedan relacionar esa informacion con su lectura. Del
mismo modo, el vocabulario debe presentarse de modo tal que
resulte significativo, a fin de activar los conocimeintos previos y
permitir que la informacion nueva sea relacionada con la vieja.

Muth, 1991

Importancia del aprendizaje en grupo

Recientes investigaciones relacionadas con la naturaleza
del aprendizaje en grupo llevaron a utilizar el proceso de traba-
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jo grupal como forma de estimular el pensamiento y establecer
los objetivos de ia tarea. El concepto de Vygotsky sobre la
naturaleza social del aprendizaje, implica un desafio a los
docentes para ayudar a sus alumnos a progresar lo mas posi-
ble; una posibilidad que puede concretarse, unicamente, obser-
vando y escuchando a los chicos cuando hablany explican sus
ideas.

Ademas, la teoria de Piaget relacionada con la importancia
del conflicto para estimular el pensamiento, orienta a privilegiar
estrategias 4ulicas de interaccién que lleven al grupo de alum-
nos a predecir y proponer alternativas y explicaciones, gene-
rando conflicto cognitivo. Perret - Clermont (1980) explica este
concepto de la siguiente forma:

“Es verdad que el conflicto cognitivo de este tipo no crea la
forma de las operaciones; pero si produce un desequilibrio
que hace necesaria la elaboracién cognitiva”. De esta manera,
el conflicto cognitivo confiere un rol especial al factor social,
como uno entre varios factores conducentes al crecimiento
intelectual. El conflicto cognitivo social puede ser
figurativamente similar al de un catalizador en una reaccién
quimica: no estda presente en el producto final, pero es, sin
embargo, indispensable para que se produzca dicha reaccion.



20

El Modelo de la Ensefanza

La estrategia que proponemos compromete a los lectores
antes, durante y después de la lectura. Asl pues, hay un proce-
so de lectura que se inicia antes de leer el texto y que termina
también mas alla de 1a lectura puntual.

Antes de leer

Antes de que la clase lea el texto, el docente promueve el
trabajo de los alumnos en aporte de ideas, categorizacién,
prediccién y formulacion de preguntas.

Aporte de ideas. Este proceso comienza cuando el docente
pide a los alumnos que digan todo lo que piensan que saben
acerca del tema de estudio. El docente escribe las ideas en el
pizarrén, de tal forma que todo el grupo lo vea.

En esta etapa puede emplear técnias como el torbellino de
ideas, el pequefio grupo, el plenario u otras alternativas.

Categorizacién. El segundo paso exige un pensamiento
mas reflexivo. El docente pide a los alumnos que busquen
formas de categorizar las ideas vertidas. Los alumnos, mas
que los docentes, son los que tienen que encontrar categorias
o grupos de ideas que encajen unas con otras. Este proceso
es posterior ai momento en que se vierten las ideas.

Prediccién. Los alumnos también pueden mejorar su habili-
dad para leer un texto expositivo, prediciendo las categorias
basicas que los autores deberian haber tenido en cuenta.
Bastara con preguntar: Si tuviéramos que escribir un texto
sobre este tema, ;qué necesitaria saber nuestro lector?. Es
muy importante aqui la caracterizacion del lector implicito de
todo texto.
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Durant'e la lectura

E! docente debe determinar la longitud de las unidades de
ensefianza. Segun la dificultad del material y el grado de familia-
ridad que los alumnos tengan con el tema, algunos fragmentados
pueden leerse integradamente, antes de discutir y ordenar las
ideas. Los trozos mas largos deberian leerse en unidades me-
nores, intercalando la discusién, para ir clarificando la lecturay, a
la vez, construir un marco de aprendizaje.

La tarea de los alumnos es leer activamente buscando nueva
informacién y respuesta a sus preguntas. Los docentes les
habran  aclarado previamente que los autores, a veces, dan
alguna informacién nueva que la clase pudo no haber previsto. El
resultado es siempre un interesante intercambio entre lector y
autor.

Después de la lectura

Una vez satisfecha la consigna de lectura, el grupo vuelve a
revisar los esquemas de la prelectura para confrontarlos con el
resultado de su lectura. Alll pueden reformular conceptos desvia-
dos, corroborar o fundamentar intuiciones, subrayar coinciden-
cias, enunciar interrogantes que requieren de otras lecturas.

Muth, 1991
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Actividad 7:

_ Revisar la fundamentacién de la actividad previa a la lectura.
. ¢ Qué aportes pedagdgicamente valiosos le brindé la lectura?
Consignar los aportes que enriquecieron su fundamentacién

Tiempo 257

Actividad 8:

. Disefiar dos (2) experiencias de lectura que sigan las sugerencias de
ta ficha:

a) con un texto ficcional

b) con un texto no ficcional



® o
jorc

Estructura derivgdas
de la competencia lectora:
El Resumen
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Actividad 1:

Dos destrezas bédsicas son fundamentales para considerar que un
hablante/oyente o productor y receptor lingdfstico ha adquirido un
nivel de competencia aceptable en su desemperio comunicativo: la
capacidad de seleccionar lo esencial de un texto escrito y la capaci-
dad de ejercer un escucha atenta que le permita recuperar lo esen-
cial de un discurso oral. En suma, las capacidades de resumir y de
tomar apuntes 0 notas. |

Como muchos saberes de base, estos dos suelen presuponerse o
darse por adquiridos.

A través de las reflexiones que compartiremos quisieramos recon-
ceptualizar desde la teoria las caracteristicas de estos discursos no
ficcionales y de proponer a la docencia algunos instrumentos practi-
cos para explorar alternativas de ensefanza.

. Leer los tres textos que siguen y hacer una lista de las dificultades
que, a su juicio, enfrenta quien deba intentar resumirlos:

Fuera del ordenamiento alfabético, publicamos los dos articulos que provoca-
ron mi despido de "El Mundo”. Son estos:

:Qué es el gerente?

El gerente es quien tiene a su cargo la parte ejecutiva de los
negocios de una empresa y actia de manera tal que nunca hace
nada, nunca es responsable de nada, debiendo ser por definicion,
quien hace todo y quien es responsable de todo. Porque el trabajo
del gerente consiste en hacer que los otros trabajen, sean los de
abajo, sean los de arriba. Con respoecto a los de abajo, su mayor
demostracién de eficiencia consiste en no tocar ningun papely en
no tener ningln contacto con las cuestiones de detalle. Cuanto
menor es su accion administrativa, mayor es su capacidad. Porque
para eso estan los empleados. Con respecto a los de arriba, su
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tarea consiste en hacer quie sean los miembros del directorio
quienes tomen todas las decisiones. De tal manera, jamas se le
puede achacar un defecto, culpar de ninguna barbaridad ni
recriminar por alguna decisién. Si el trabajo diario se hizo mal,
da untimbrazo enérgico y valiente, y algin empleado de 15 mil
pesos mensuales recibe flor de lavada de cabeza. Si la decision
que se adopt6 en solemne reunion de directorio, entre chiste
verde y chimento politico, carece de todo sentido, abre los
brazos en cruz, mira al techo poniendo los ojos en blanco y con
resignado.gesto de quien lleva sobre si el dolor del mundo, dice
en voz baja: " Qué se le va a hacer, elios lo resolvieron asi. Yo
no puedo hacer nada. Yo les dije pero... qué le vamos a hacer.
Lo lamento mucho”. Y chau pinela, a otra cosa. De donde el
gerente viene a ser el Poncio Pilatos de la época moderna. El
siempre dijo o otro, él siempre propuso lo que no se hizo. Uno
pide aumento de sueldo y siempre el rechazo viene por via
directorio. Como me pasé a mi. Y sin embargo, el gerente es el
personaje tipo de nuestra época. Porque la empresa es la insti-
tucién caracteristica de nuestra era. Porque el gerente "es” la
empresa y la empresa "es” el gerente. Sea un boliche cualun-
que, sea la General Motors, sean los trusts rusos. En la activi-
dad del gerente se encuentra la confraternidad del futuro. Por-
que quien estd al frente de una empresa, piensa, siente y actia
como el gerente de otra empresa similar. De ahi que se consi-
dere que el gerente de una empresa estadounidense, sea una
copia del gerente de una empresa rusa y viceversa. Todos usan
los mismos métodos, el mismo hacer que sean otros los que
trabajen, el mismo hacer que sean los directores quienes deci-
dan, el mismo "yo les dije, pero no me hicieron caso”, la misma
ulcera, el mismo infarto. Por otra parte, el gerente es quien
recibe las bofetadas. Como e! directorio no puede descender
hasta los empleados, le echa la culpa al gerente de todas las
macanas. Y como el personal no puede liegar al directorio, le
dice de todo al gerente. Una de las condiciones del buen geren-
te es sonreirles a unos y a otros. Cuanto mas sonrie mas geren-
te es.

SILBERSTEIN, Enrique, Charlas econémicas. Pefia Lillo, Bs.
As., 1967
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"Dos modos, igualmente legitimos
de hacer filosofia”

Vayamos por partes. Este ensayo tiene dos.

En la primera parte enfocaré la cuestién de un modo princi-
palmente negativo. Trataré de poner en claro lo que no entien-
do por dos modos, igualmente, legitimos de hacer filosoffa.

En la segunda parte enfocaré la cuestiéon de un modo positi-
vo. Dilucidaré lo que entiendo por tales "modos”.

Fiel a una costumbre -para algunos, mala costumbre- muy
comun entre gentes de mi gremio, dedicaré a la primera parte,
negativa, tanto espacio por los menos como a la parte segun-
da, positiva. Ello tiene una justificacion: cualquier "si” resulta
mas limpio cuando va precedido de una porcién razonable de

" H

nos".
. Qué es lo que no entiendo, pues, por modos, igualmente
legitimos, de hacer filosofia?

Para empezar, no entiendo el sequir tal ¢ cual tendencia
filoséfica. Conozco a un viejo profesor estadounidense que
cuando entrevista a un candidato (o candidata) para cualquier
modesta ayudantia, le espeta de inmediato la pregunta: "usted,
2qué es? ;Platénico o aristotélico?". Si el presunto candidato
se toma la pregunta demasiado en serio, y responde, por ejem-
plo, "Yo, més bien un platénica” -0, lo que para el caso es lo
mismo, “Yo, méas bien un aristotélico"-, el viejo profesor se
encarga inmediatamente de calmar sus presuntas inquietudes
(¢.era mejor decir "aristotélico”? ;0 "platénico”?) con palabras
mas 0 menos piadosas tales como "Vera usted, no importa
mucho, porque ambos son modos igualmente legitimos de
hacer filosofia", agregando acaso, en momentos de especial
inspiracién, “lo mismo que los entendidos dicen de la relacién
entre el Antiguo y el Nuevo Testamento, el aristotelismo late en
el platonismo y el platonismo esta patente en el aristotelismo®.
Las palabras del viejo profesor no son totalmente desdefnables;
en un cierto modo, por lo demas bastante vago, cabe decir que
platonismo y aristotelismo son, o acaso eran, dos medos per-
“fectamente aceptables de hacer filosofia -uno, mas "racionalis-
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ta' y "matematizante” y otro més "empirista” y "biologizante"-.
Pero no son estos dos modos, ni otros similares, de filosofar los
que tengo presentes al decir que se puede hacer filosofia de
dos maneras igualmente legitimas, y esto aun si se estima que,
en principio, no hay ninguna razon para no ser platénico, 0
aristotélico, o, como e! filésofo renacentista espafiol, Sebastian
Fox Morcillo, una feliz combinacién de ambos.

No entiendo tampoco como "dos modos, igualmente legiti-
mos, de filosofar’ cualesquiera otros dos pares de tendencias o
de "escuelas" filosoficas, del pasado o del presente: escepticos
y dogméticos en la Antigliedad, cristianos neoplatonizantes y
neoplaténicos cristianizantes al final del mundo antiguo, tomis-
tas y escotistas, o escotistas y occamistas, en el periodo medie-
val, cartesianos y anticartesianos en la edad moderna “clasica”,
o existencialistas, analiticos; marxistas, estructuralistas; fenc-
mendlogos, hermenéuticos; descontruccionistas, pragmatistas,
o lo que fuere en un pericdo mas cercanc a nosotros. En algu-
nos sentidos cabe admitir la idea de que, dadas dos tendencias
filoséficas lo suficientemente elaboradas, cada una de ellas
constituye un modo legitino de hacer filosofia, ya que lo contra-
rio de esta idea es la presuncién, casi siempre aviesa, de que
solo una de ellas es legitima. Pues como la diferencia entre un
modo legitimo de hacer filosofia y no hacer, de verdad, filosofia
es tan tenue que acaba por resultar imperceptible, se acaba
entonces por arrojar la mascara y por afirmar que hay que
deshacerse del modo estimado no legitimo, que es juzgado
despectivamente en varias formas: como una manera de perder
el tiempo, como un género de literatura més o menos (mas bien
mas que menos) aburrido, como un enfoque meramente super-
ficial y clara, o vergonzosamente, "unidimensional”, que pasa
por filosofia y es, segun el humor del que dictamina, un disfraz
ideolégico, una frivolidad una habil maniobra consistente en dar
gato por liebre y de buscarle, ademas, tres pies al gato. Conel
fin de no desembocar en tan gratuitas conclusiones, es menes-
ter admitir que hay mas de una manera legitima de hacer filoso-
fia, pero, en verdad, no es este género de "legitimidad”, o de



29

"ilegitimidad”, el que ahora me ocupa. No estoy tratadn ode
contentar a todo el mundo, porque, si bien estimo que no con-
viene ser dogmatico, me parece que las cosas que se hacen en
filosofia (y no solo en ella) son perfectamente criticables, de
modo que se ganaria poco con cruzarse de brazos o con hacer
lo que dicen que hace la avestruz y proclamar, pongamos por
caso, que las ideas filosdficas de Pérez son distintas de las de
Sanchez, pero que hay que preocuparse por ello en lo mas
minimo, ya que hay dos, o mas, modos de hacer filosofiay
cada cual hace la suya, y aqui se acaban las discusiones; todos
amigos, vengan abrazos, a todos nos sobras la razén, y hasta la
vista. Los filéfosofos pueden, y deben, criticarse mutuamente,
pero lo que entonces critican son tendencias filosoficas y no lo
que he venido llamando "modos de hacer filosofia”.

FERRATER MORA, José, Modos de hacer filosofia, Critica.
Madrid, 1985.
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Héroes y superhéroes infantiles

“La TV ha sido llamada 'la gran maquina de los suefios’. La
pantalla realiza numerosos deseos de los nifics de hoy".

Urie Bronfenbrenner, Nuevas imagenes de [os nifios

Los héroes que los nifios admiran hoy no nacieron ayer.

Marie -José Chombart y Claude Bellan llevaron a cabo una
investigacién, a lo largo de la historia, para averiguar cémo
seleccionan los nifios a los héroes y cdmo se identifican con
ellos. Los resultados fueron fascinantes y muestran que los
temas caracteristicos de los medios infantiles se encuentran
siempre ligados a las corrientes politicas y cuiturales que domi-
nan un época determinada.

Durante I"ancien regime, anterior a la Revolucion Francesa,
la literatura infanti! se dirigia a los nifios pertenecientes a la
nobleza, y en principio todos los cuentos hablaban de princi-
pesy princesas y de como llegar a ser rey.

Los libros infantiles que aparecen entre 1870 y 1914 exaltan
las conquistas de las campaiias coloniales, el magnifico Impe-
rio Francés, los audaces capitanes de la industria, ios valientes
soldados, etc. A lo largo de todo el siglo XIX, muchas historias
hablaron de los huérfanos y los pobres, y de como la represion
y la honestidad eran premiadas y la pobreza solo superada con
la ayuda de algunos generosos padrinazgos de los ricos. Todas
las nifias de varias generaciones, como plantea Lydia Pinkus
en La salud de las estatuas, fueron criadas con los cuentos
crueles de la condesa de Ségur.

En el periodo entre las dos guerras munidales, se produjo la
expansion asombrosa internacional de los medios de comuni-
cacién de masa norteamericanos. Las historietas y sus héroes
se transformaron en los acompafantes de los nifios, los pube-
res y los adolescentes estadounidenses. También del resto del
mundo. "Tarzan", "Buck Rogers" y los detectives infalibles
frecuentemente presentaban a un blanco juchando contra los
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indios, los negros salvajes de la selva o los asiaticos.

La violencia, el sadismo y el racismo de las tematicas de ias
historietas generaron las primeras reacciones fuertes contra
los peligros que encerraban los contenidos de estos nuevos
medios de comunicacién infantil.

Terminada la Segunda Guerra Mundial, el rapido avance
de la ciencia y la tecnologia utrasofisticada estimuld a los
creadores a producir una explosién de personajes miticos y
superhombres. Estos por primera vez parecen hallarse fuera
de todo contexto real social o histérico. Los nuevos superhe-

. roes no resolvian los problemas basados en su coraje y fuerza
tisica. Eran distintos, tenian superpoderes que comenzaron a
constituir no tanto un medio como un fin en si mismo. Sofisti-
cados y magnificos, tampoco tenian las preocupaciones y l0s
problemas cotidianos de los chicos o los adultos normales.

Héroes y superhéroes salieron de las revistas de comics
hacia la TV y de alli a los videojuegos infantiles. Son ocupan-
tes habituales de los entretenimientos, y los distintos produc-
tos para nifios y jévenes. Estos superlativos personajes han
mostrado y muestran una impresionante independencia res-
pecto de los otros adultos. Brindan, durante toda la infancia,
una imagen casi mitica de la libertad. Tal nivel de autonomia
absoluta puede transformarse en un ideal purc e inalcanzable
para los nifios, interfiriendo con las conquistas mas inmediatas
y accesibles de todos los dias.

PEYRU, Graciela, Papd, ¢ Puedo ver la tele?. Paidds, Bs. As.,
1993. '
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Actividad 2:

. Categorizar las dificultades, empleando para ello sus conocimien-
tos de la disciplina en cuanto a niveles de analisis: léxico - sintactico -
semantico: nociones de texto y discurso. Enunciacion.

. Discutir la categorizacién en pequefio grupo:

Tiempo : 20°

Actividad 3:
. Leer la siguiente ficha:
El Resumen:

El acto de resumir considerado como capacidad cognitiva de
base.

La performance de resumir implica un triple dominio: légico, enun-
ciativo y escritural:

. 16gico: se trata de poner en perspectiva las diversas informa-
ciones de un texto /discurso y presentar sus reglas de conexion
textual;

_enunciativo: se trata de reconocer las relaciones entre el
texto que se resume y su situacién de comunicacion para des-
pués presentarlo en un nuevo contexto que exige un nuevo
modo de enunciacion;

_escritural: se trata de hacer frente a problemas relacionados
con la brevedad del texto y la exigencia de que cada elemento
posea un valor informativo riguroso.
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La capacidad de sintetizar es una actividad cognitiva fundamen-
tal para el desarrollo de la vida intelectual. Una esencial perfor-
mance le da forma: la actividad de reformulacién de una serie
de datos aprehendidos oralmente o por escrito.

Se puede analizar como sigue la actividad de reformulacion:

-Aptitud de cambiar de registro de comunicacién:

=Reformular datos

. usando otro sistema simbdlico

_usando vocabulario adaptado a un medio no especializado
. usando vocabulario adaptado a especialistas

. recurriendo a ejemplos diferentes

-Aptitud para jerarquizar elementos en el seno de un conjunto
de datos:
- Analizar la estructura de un mensaje oral/escrito
. recuperando la totalidad de la informacién
. aislando la cuestién-problema
. distinguiendo informacién esencial y secundaria

— Develar las relaciones légicas entre los componentes de
un mensaje (situacion)
. extrayendo implicaciones de una situacién
. evitando generalizaciones abusivas
. usando juiciosamente los criterios dados en el punto de

partida

-Aptitud para sintetizar
. resumiendo por escrito
. presentado sintesis orales
. tomando notas

Los componentes de un aprendizaje del resumen
Definicion de texto resumido:
Reescritura o reformulacién oral de un texto anterior de acuer
do con 3 condiciones:
- mantenimietno de equivalencia informativa
- realizacién con economia de medios significantes
- adaptacién a una situacién nueva de comunicacion
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Equivalencia informativa
Para resumir hay que comprender las informaciones del texto.
Esto no es una simple decodificacién sino un "calcuio interpretati-

vO'.

¢ Cémo distinguir grados de dificultad de comprension de
textos considerados desde el punto de vista de su valor informati-
vo?

Tres grados de dificultad:

- Informaciones asociadas a las entidades conceptuales del
texto se recuperan por el simple conocimiento linguistico,
se trata de reconocer las clases de objetos 0 procesos
presentados por el texto y conocer la definicién en el
sistema de la lengua.

- Informaciones que dependen del reconocimiento de
indicadores de individualidad determinadas por las
circunstancias espacio-temporales en las cuales se
produjo el enunciado se marcan en el texto por:

pronombre personales

adverbios y adjetivos que organizan rejaciones
espaciales y temporales

demostrativos relacionados con el lugar de la
enunciacién

formas temporales verbales organizadas en relacion
con el momento de la enunciacion

nombres propios, son esenciales: la comprension del
sentido de estos indicios supone el acceso a sistemas
de conocimiento que sobrepasan el sistema linguistico
pero que estan en interaccion con él.

- Informaciones que requieren un trabajo interpretativo,
determinadas por factores que escapan al sistema
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linguistico: se trata de recuperar informacion por la
introduccién de un saber cultural proveniente de otra(s)
fuente(s) que el texto.

Intervienen aqui:
. procedimientos de inferencia a partir de un
conocimiento previo de esquemas socio-culturales
. préctica para reconocer sobreentendidos
. reconocimiento de la ironia

Aun si estos tres grados de informacién estan presentes en
todos los textos, es posible hacer una clasificicacién de tipos de
textos seguin que pongan el acento en uno u otro grado de
informacion.

Parece posible, pues, distinguir tres grados de dificultad y
centrar la accién pedagdgica de ensefianza-aprendizaje del
acto de resumir en la aproximacién graduada a cada uno de
esos niveles de complejidad.

informaciones 1
(Textos de dificultad 1)

sistema linglistico — determina

conocimiento de la situacién

de enunciacion determina informaciones 2
fijacién de (Textos de dificuttad 2)
indicadores de
individualidad

procedimientos

interpretativos determinan informaciones 3

(Textos de dificultad 3)
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Resumen y Jerarquizacién de informaciones:

Frecuentemente los manuales aconsejan eliminar lo acceso-
rio para mantener lo esencial. No es sencillo. Lo esencial puede
depender de la situacién de enunciacién del que hace el resu-
men o bien de las necesidades de los destinatarios.

Proponemos una perspectiva pedagégica desde la interpre-
tacién acerca de que lo esencial y lo accesorio se efectua en
torno de un criterio légico.

Se trata de entrenar a los alumnos para responder a la
pregunta:;, Cudles son las informaciones que en un texto no
pueden suprimirse sin afectar la comprension del movimiento
l6gico del conjunto del texto?

Es preferible comenzar con textos narrativos o cronicas que
respondan a la légica de la accion y luego a textos argumentati-
VOS.

'Se puede considerar el texto como un conjunto de informa-
ciones que se escalonan sobre el eje de la sucesividad.

Una unidad de informacién es ia parte del texto portadora
de novedad en relacién con las informaciones precedentes. El
criterio de novedad tiene valor pedagdgico. Conviene trabajar al
principio textos con estructura fragmentada en unidades breves
(recetas de cocina). Estas unidades de informacion se extraen /
recortan del texto. Del recorte se pasa a la jerarquizacioén, es
decir, la clasificacion de los elementos en funcidn de su impor-
tancia en el funcionamiento de la l6gica del texto.

Se trata de establecer qué relaciones ldgicas existen entre
las informaciones. ,

Un informacién A puede establecer estas relaciones con una
informacion B:

A es condicion de B

A es miembro de B

A es consecuencia normal de B

A es in(til para la interpretaciéon de B
A es ilustracion de B

A es repeticiéon de B

A es un argumento secundario de B.
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Se recomienda entrenar a los alumnos en estas clasificacio-
nes y elaborar organigramas. '

El resumen que resulta de los trabajos hasta aqui es un mon-
taje de texto que casi no comporta escritura personal.

Una vez pasada esta etapa se encara la reformulacién del
texto. '

Hay 2 reglas de reescritura que en la parafrasis de reformula-
cién comportan una reduccion del texto:

-reglas de construccién
-reglas de generalizacion

{ Remitirse al texto de VAN DIJK, Estructuras y funciones en
Conferenciaas 2. Macroestructuras semanticas; material que se
adjunta en el apéndice }.

Actividad 4:

Una vez leido el material, confrontar su categorizacién con 1o
expuesto en el texto. Ordenar las ideas de acuerdo con el si-
guiente esquema:

a). Categorizacion discursiva de la complejidad del resumen.

b). Definicién del resumen.

c). Gradacion pedagégica de la ensefanza-aprendizaje del
resumen.

d). Relaciones ldgicas que deben destacarse para ensefar a
elaborarun resumen.

Tiempo 120°

(Traer para la jornada siguiente ejemplos de textos, para resumir que
hayan sido presentados a los alumnos, de cualquier disciplina).
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Escrituras derivadas de la
competencia lectora:
resumen y toma de notas
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Actividad 1:

. Repasar brevemente los conceptos de la ficha: EI Resumen y
exponer al grupo las conclusiones personales.

Tiempo 20°

Actividad 2:

. En pequefio grupo leer los textos que hayan aportado. Si no
trajeron textos, para resumir, en el apéndice encontrard algunos.

. Jerarquizar los textos y sus resimenes segun un orden de
complejidad creciente. Numerarlos del mas simple al mas

complejo y contestar por escrito:

¢ Por qué el primer tipo de texto es mas facil de resumir?
i Por qué el segundo es mas dificil que el primero?
¢ Por qué el tercero es el méas dificil?

Tiempo 80°

Actividad 3:

. Leer la ficha "Propuestas concretas”. Es un programa graduado
para la ensefianza-aprendizaje del resumen.
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Propuestas concretas

1. Primera fase

Objetivo: Conducir al alumno a resumir -con las mismas pala-
bras- textos breves (mas o menos treinta lineas) de contenido
informativo explicito, respetando un orden légico y/o cronologi-
Co y cuya comprensién no exija un conocimiento preciso de la
situacion de enunciacion.

Gestion:

1.1 Volver al alumno capaz de descubrir, tanto como sea
posible, el conjunto de las informaciones explicitas transmitidas
por un texto.

1.1.1 Ejercicios de fragmentacién de textos claramente des-
membrables (recetas de cocina, modos de empleo, etc.).

1.1.2 Ejercicios orientados a hacer construir la lista de infor-
maciones de un texto.

1.1.3 Ejercicios del género: "encontrar las informaciones de un
texto en el seno de un conjunto de informaciones diversas”.

1.2 Convertir al alumno en capaz de jerarquizar las informacio-
nes de un texto.

1.2.1 Hacer captar la diferencia entre la informacion necesaria
al desarrollo de las informaciones siguientes, en el texto, y las
informaciones que pueden ser suprimidas sin perjuicio para la
comprensién del desarrollo 16gico del conjunto de las accio-
nes.

1.2.1.1 Ejercicios de comparacién de textos "mas bien reduci-
bles" (cuentos populares) y mas bien "no reducibles” (reglas de
juego, etc.)

1.2.1.2 Ejercicios de observacion en el seno de textos "reduci-
bles”, de la diferencia entre una informacion "necesaria” y una
informacion "datos suplementarios” {componentes, repeticio-
nes, ilustraciones, etc.)

1.2.1.3 Ejercicios de percepcion de las formas que pueden
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tomar estas informaciones "suplementarias”.
. ejemplos
. repeticiones (redundancias, enumeraciones)
. detalle gratuito

1.2.1.4 Ejercicios de reduccién de textos comportando una
informacién y varios ejemplos, repeticiones, etc....

1.2.1.5 Ejercicios de reduccién de un texto narrativo que com-
porte una sola complicacion y una sola resolucion.

1.2.2 Hacer captar la existencia posible de varios niveles en el
conjunto de las infomaciones "datos suplementarios”.

1.2.2.1 Ejercicios de individualizacion, en el seno de diversas
informaciones, de una informacién que englobe una o varias
otras.

1.2.2.2 Hacer observar la organizacién de un texto que compor-
te una informacién, un desarrolio (en dos o tres puntos) de esta
informacién y ejemplos de esos dos o tres puntos.

1.2.2.3 Ejercicios de esquematizacién de textos simples: una
informacion, desarrolios, ejemplos, repeticiones.

1.2.2.4 Ejercicios de esquematizacion de textos que comporten
varias informaciones y varios niveles de desarrollo.

1.2.2.5 Ejercicios de borramiento. Realizacién de un resumen
"por montaje” de elementos de informacion a partir de un texto
narrativo.

1.3. Conducir al alumno a escribir el texto de un resumen.

1.3.1 Ejercicios de reescritura de un conjunto de proposiciones
simples y unificadas que se presten a una construccién o a una
generalizacion.

1.3.2 Ejercicios de comparacién entre una lista de informacio-
nes {en orden I4gico) y una puesta en texto "de esta lista".
1.3.3 Ejercicios de entrenamiento para la utilizacién de procedi-
mientos de sustitucion.

1.3.4. Ejercicios de analisis de los procedimientos de encade-
namiento (conectores 16gicos).

1.3.5 Ejercicios de composicién de textos obligatoriamente
resumidos: reglas de juego, modos de empleo, etc.)
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1.3.6 Ejercicios para recordar una historia leida u oida.
2. Segunda fase

Objetivo: Conducir al alumno a resumir, respetando regias de
coherencia enunciativa, textos de unas sesenta lineas, de
contenido informativo explicito, de orden légico eventualmente
trastrocado y cuya comprension exija un conocimiento preciso
de la situaciéon de enunciacion. ‘

Gestidén:

2.1. Convertir al alumno en capaz de reparar informaciones
transmitidas por la puesta en relacién de las marcars de enun-
ciacién de un texto y su situacién de enunciacion.

2.1.1 Ejercicio de observacion de marcas deiticas de un texto:
indicadores de tiempo, de lugares, de personas.

2.1.2 Ejercicios orientados a hacer la lista de informaciones
explicitas de un texto incluyendo las que de dependen del "an-
claje espacio temporal”.

2.1.3 Ejercicios de decodificacién de textos muy ligados a una
situacién precisa (cartas, articulos de prensa, informes de
actualidad) y que impliquen la consulta de enciclopedias, de
diarios, etc.

2 1.4 Ejercicios de ordenamiento de las diversas informaciones
reunidas.

2.2. Convertir al alumno en capaz de jerarquizar las informacio-
nes de un texto muy ligado a una situacién paricular y de
orden 1gico trastrocado.

2.2.1 Hacer observar el funcionamiento légico de los textos.
2.2.1.1 Hacer observar "marcadores ldgicos": marcas de enu-
meracién, de oposicion, de causa, de consecuencias.

2.2.1.2 Ejercicios "a huecos” (ausencia de marcas logicas).
2.2.1.3 Ejercicios de reconstitucién de textos por medio del res-
tablecimiento de los nexos 16gicos.

2.2.1.4 Ejercicios de andlisis del valor de ciertas marcas 16gi-
cas: en efecto, etc.
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2.2.2 Hacer jerarquizar las informaciones l6gicas del texto.
2.2.2.1 Ejercicios de observacién de la diferencia entre las
informaciones necesarias de un texto (en el seno de un desa-
rrollo 16gico, es decir sus argumentos y las informaciones gue
aparecen como "componentes” (causas, consecuencias, prue-
ba mediante un ejemplo...)

2.2.2.2 Ejercicios de esquematizacién de textos comportando
un argumento, una demostracién clara de ese argumento y
componentes de un solo tipo: tanto causas, tanto consecuen-
cias...

2.2.2.3 Ejercicio de esquematizacién de textos que comporten
un argumento, una demostracién y varios tipos de compenen-
tes.

2.2.3 Hacer jerarquizar las informaciones légicas y las informa-
ciones sobre la situacion de enunciacion.

2.2.4 Ejercicios de composicién de resimenes argumentativos
por borramiento y "montaje” de textos.

2.3 Conducir al alumno a escribir el texto de un resumen.

2.3.1 Ejercicios de ordenamiento de un conjunto de informacic-
nes variadas provenientes del andlisis de un texto.

2.3.2 Ejercicios de "puesta en texto” (sustitucién, variacion...)
de esas informaciones.

2.3.3. Ejercicios de composicién de resumen a partir de textos
que comporten secuencias generalizables o que puedan dar
lugar a "construcciones”.

2.3.4 Ejercicios de variacién del modo de enunciacién del resu-
midor (tanto sefialado como enmascarado).

3. Tercera fase

Objetivo: Conducir al alumno a resumir -mediante una parafra-
sis personal adaptada al destinatario- textos de por los menos
una centena de lineas que presenten una argumentacién, un
contenido informativo tanto implicito como explicito y, eventual-
mente, varios niveles enunciativos o narrativos (diversidad de
narradores, stc.).
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Gestion:

3.1 Convertir al alumno en capaz de individualizar las informaciones
situadas en el nivel implicito y de ponerlas en relacién con las otras
informaciones del texto.

3.1.1 Ejercicios de puesta al dia de los sobreentendidos de un texto.
3.1.2 Ejercicios de interpretacién de fragmentos textuales a la luz de
su valor implicito.

3.1.3 Busqueda de diversos narradores y narratarios en un texto
dado y establecimientode la articulacién de los eventuales subrela-
tos.

3.1.4 Ejercicios de inferencia y andlisis de textos que impliquen, para
ser comprendidos, el recurso a un esquema cultural especifico.

3.2. Hacer al alumno capaz de jerarquizar el conjunto de las informa-
ciones de un texto cualquiera sea el nive! de su manifestacién: impli-
cito/explicito, conceptual/anclaje espacio temporal...

3.2.1 Ejercicio de esquematizacion de textos que comporten en el
nivel explicito varios argumentos y su demostracion.

3.2.2 Ejercicio de jerarquizacién de las informaciones explicitas e
implicitas de un texto argumentativo (demostracion, causa, conse-
cuencia, etc.)

3.3 Conducir al alumno a escribir el texto de un resumen.

3.3.1 Ejercicios de composicién centrados sobre la coherencia (ana-
foras, conectores 1égicos...)

3.3.2 Ejercicios de ordenamiento de un conjunto de informaciones
(implicitas y explicitas) sacadas del andlisis de un texto.

3.3.3 Ejercicios de puesta en texto de esas informaciones respetan-
do las reglas de reescritura: borramiento, construccion, generaliza-
cién.

3.3.4 Ejercicios de variacién del modo de enunciacién del resumidor.
3.3.5 Ejercicios de transposicién del resumen (por modificacion del
registrio de lengua, modificacion del grado de contracciédn...) para
destinatarios diferentes.
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Actividad 4:
. En cada fase seleccionar (individuaimente) por lo menos (3)
tres actividades en la Gestion que podrian trabajar con los alum-

nos a su cargo.
Tiempo 90°

Actividad 5:

. Reflexionar acerca del siguiente texto:

La destreza para reusmir un texto escrito, es a su vez,
preparatoria para ofra: la de escuchar atentamente una
exposicién oral (conferencia, clase, debate...) y dar cuenta
por escrito de sus conceptos fundamentales.

. Pensar si desde la Institucién y méas propiamiente desde la
Asignatura se propician conferencias, clases especiales, debates

y sus registros posteriores.
. ¢ Los chicos aprenden a tomar nota en la escuela? ¢ Alguien
guia y controla estos momentos de aprendizaje? Proponer.

Tiempo 157

Actividad 6:

. Leer la ficha "Apuntes
podria trabajar con los alumnos a su cargo.
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Apuntes

Los profesores se lamentan porque los alumnos no retienen
aspectos importantes. Exigen que se les dicte o copian largos
pasajes.

Cuando se aborda el problema, generalmente se dan indica-
ciones generales: ideas principales y secundarias (?), organiza-
cién especial en la pagina.

Hay un aspecto central que se desatiende: las formas o
modalidades de seleccidn de la informacion pertinente. Este es
un problema para todas las disciplinas, que movilizan la lectura
selectiva, la comprension, la adquisicién de vocabularic. Esto
requiere un proyecto de colaboracion interdisciplinana.

De acuerdo con investigaciones sicolinguisticas (Fayol, Estu-
diso de lingliistica aplicada, 85 /Pratiques, N® 59) la capacidad
de jerarquizar las informaciones de manera controlada se cons-
truye entre los 10 y 14/15 afos; deberia por [o tanto constituir
uno de los objetivos interdisciplinarios de la escuela en el ciclo
basico.

Para realizar un apunte sintético, es necesario dominar a la

vez
- el contenido nocional (fisica, historia...)
- la lengua.

La toma de apuntes requiere ademas operaciones de reduc-
cién de un texto. (Ver Van Dijk, Conferencia N® 2: Macroes-
tructuras semanticas, en Estructuras y funciones del discur-

S0).

- |.a regla de supresion generalmente se aplica.
A esto ayuda empezar con textos de clara
estructuracion.
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- La regla de integracion.

- La regla de generalizacién. Ej.: gato, perro, gallina:
animales domésticos.

- La regla de construccion: se refiere al sentido global
del texto.

Observacién

Si bien desde los 7/8 los nifios pueder restituir los elementos
esenciales de un relato mas o menos como un adulto, no suce-
de lo mismo con la informacion.

Se calcula que recién entre los 11y los 12 afios los nifos
reconocen informacién importante, informacion secundaria en un
texto y casi a fines del nivel medio se puede hablar de una gra-
dacién fina de niveles de importancia en un texto informativo.
(Es decir, que esta tarea comprende el Nivel Medio).

Actividad 7:

_Disefiar una secuencia de ensefianza - aprendizaje para la

toma de notas. (Se puede tomar el modelo de Propuestas con-
cretas para el resumen o proponer alternativas).

Tiempo 80°
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El control de la escritura,
su relacion con la lectura
la ensefhanza de la gramatica
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Actividad 1:

Frecuentemente, los docentes de Lengua y Literatura se enfren-
tan con verdaderas disyuntivas en la ensefianza. Por un lado, las
modernas tendencias en la disciplina privilegian el trabajo con unida-
des amplias: se considera que lo util y provechoso es que los alum-
nos aprendan a leer y escribir textos de vigencia social y que o ha-
gan con claridad y adecuacién. Por otro lado, los profesores saben
que también es necesaria la sistematizacion de contenidos gramatica-
les y normativos para que los alumnos adquieran formas de controf 0
"monitorec” de sus propias producciones. En muchos casos, la estra-
tegia adoptada por los docentes consiste en separar ambos tipos de
conienidos.

. Se propone la lectura del articulo de Felipe Zayas, "Las activida-
des gramaticales de una perspectiva textual” ( en Enfoque comunica-
tivo de la ensefianza de la lengua, Paidds. Barcelona 1992) quien
acerca una alternativa integradora de texto y gramatica.

Tiempo 2 horas

L I N I T e
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9

LAS ACTIVIDADES GRAMATICALES
DESDE UNA PERSPECTIVA TEXTUAL

Felipe Zayas

Una de las cuestiones centrales de la didactica de la len-
gua cs determinar el lugar de la reflexién gramatical en el
marco de la enseiianza/aprendizaje de la composicién ¢ in-
terpretacién de textos. Esta cuestidn se puede formular des-
de varias perspectivas complementarias:

A

Qué contenidos gramaticales han de figuraren cl
curriculo, no segun el criterio de su legitimacion por
las ciencias del lenguaje, sino por su pertincncia
para la adquisicién y desarrollo de un saber practi-
co en el terreno de la produccién e interpretacién
de la diversidad de los discursos.

Coémo se secuencian estos contenidos a lo largo de
los ciclos y cursos de una etapa educativa, tenien-
do en cuenta que como eje de la secuenciacion se
han dc tomar los procesos discursivos y no los co-
nocimientos aportados por las disciplinas lingiiis-
ticas.

Cémo sc articulan estos contenidos dentro de las
secuencias didéicticas organizadas en torno a ac-
tividades de composicién e interpretaciéon de tex-
tos.

Al primero de eslos tres aspectos del problema dan res-
puesta los nuevos curriculos en su primer nivel de conere-
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cién.' El segundo de los puntos de vista sefialados sc¢ ha de
resolver, en sus aspectos mas concretos, dentro de los pro-
yectos curriculares especificos para determinados contex-
tos educativos. La tercera dimensién del problema alaﬁe|
a la planificacién de las secuencias de actividades y a su
desarrollo en ¢l aula. ‘
La intervencién didactica en el tercero de estos niveles
es decisiva, por ser el mas préximo a los problemas que
se han de ir resolviendo en la practica diaria. En este nivel,
al profesor se le plantea como orientar la reflexion grama-
tical para que los alumnos aprendan a utilizar determina-
das unidades lingiiisticas que intervienen en la coherencia
y cohesién de los textos, asi como en la construccién gra-
maticalmente aceptable de las oraciones. La actuacion pe-
dagbgica en este terreno exige, por un lado, que el profesor
recurra a los conocimientos que aporta la lingiiistica acer-
ca de los mecanismos que organizan los textos en sus nive-
les pragmaético, seméantico y morfosintictico; pero, por oiro
lado, es necesario que estos conocimientos tedricos dispo-
nibles se traduzcan en instrumentos didacticos, cs decir,
en ayudas para orientar la reflexion de los alumnos sobre
sus propios lextos —asf como sobre los textos de referen-
cia— a lo largo del proceso de composicion, especialmente -
en la operaci6n de revisién.’ ‘

1. El primer nivel de concrecién comesponde al Curticulum prescripto, es decir
al Documento curricular vigente. Sugerimos revisar los Documentos curriculares
de La Pampa para verificar la postura que se ha tomado al respecto.

2. La transposicion de los conocimientos construidos por las disci-
plinas cieniificas es uno de los problemas mas imporiantes de Ja didacti-
ca de las diversas areas, y especialmente en cl Area de lengua, cuyo obje-
tivo de aprendlzaje son las destrczas ea el uso de la variedad de los
discursos. Sohre este problema ser aiil la lectura de Bronckart, J-P. (1985}
Las ciencius del lenguaje: dun desafto pura la enscianza?, UNESCO.

En cuanto al proceso de composicién de textos, €n el que se han de
inseribir las actividades de reflexion gramalical, son fundamentales los
siguientes trabajos:
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La transposicién de los conocimientos lingiiisticos dis-
ponibles en instrumentos diddcticos es nceesaria, por ¢jem-
plo, para analizar y diagnosticar las producciones de los
alumnos, operacién que al profesor le ha de servir para fi-
jar los objetivos de aprendizaje gramatical en las secuen-
cias didacticas. Diagnosticar textos de alumnos con csta [i-
nalidad se convierte en el lugar de encuentro entre la teoria
y la reflexion sobre la practica diddctica: las ciencias del
lenguaje proporcionan los instrumentos para el analisis de
los textos producidos en contexto escolar y este analisis,
por su parte, orienta la reflexion teéricay metatedrica del
profesor hacia metas pedagégicas. :

En los parrafos anteriores sc ha establecido el marco
de preocupaciones en el que sc inscribe el presente traba-
jo. Pero es necesario precisar aun mas sus limites. Si la re-
flexi6én gramatical se ha de situar en tres grandes ambitos.
—contextual, textual y oracional—, en este trabajo nos mo-
veremos exclusivamente en el ambito textual, es decir, el
de las unidades lingiiisticas que aseguran la cohesion y la
conexién entre las oraciones que configuran la linealidad
del texto.! Tomaremos algunos de los problemas que ma-
nifiestan las producciones de los alumnos en este nivel del
texto y haremos un diagnéstico dc estas dificultades. El ob-
jetivo de este analisis es doble: por una parte, lrataremos

Bain, D., Schneuwly, B. (1987): «Vers une pedagogie du textes, en Le Fran-
fais Aujourdhui, n. 79.

Camps, A. (1990 a)} «Models del procés i ensenyament de la redaccion,
en Camps, A. et al.,, Text i gnsenyainent. Barcelona, Burcanova.
Camps. A. (1990 b): «Modelos del proceso de redaccién: algunas iinplica-

ciones para la cnsedanzas, en Infancia y Aprencizaje, n. 49,
Camps, A. (1992): <Hacia la renovacibn de Ia ensepanza de la compuosi-

cidn escrita en la escuelas, en Aula de Innovacion Educativa, n. 2.
Cassany, D. (1987} Descriure escrivre. Barcclona, Empuaries. {Trad. cast.

Describir ¢l escribir, Barcelona, Paidds, 1988).

Milian, M., Guasch, 0. y Camps, A. (1990): «Els objectius de 'escolu ¢n
I'ordre lingiiistic», en Camps, A. et al., Text i enseuyameni. Barcelona,
Barcanova.

3. El dmbito contextual se relicre o tas unidades Hogiisticae que in-
tervienen en el anclaje del texto en el contexto enunciativo, y, ea gencral,
todas aquellas formas lingiiisticas que tienen una relacién divecta con
la enuncincién. Bl dinbite vracional incluye los aspecios morfosintaceti-
cos relevantes para la construccién aceplable de oraciones y palubras.
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de establecer algun criterio sobre ¢l modo de enfocar las
actividades gramaticales dentro de una pedagogia del tex-
to; por otra parte, al lener que recurrir a determinados con-
ceptos y descripciones de la lingiiistica textual, emprende-
remos la tarea de traducir eslas aportaciones tebricas en
instrumentos didacticos.

La cohesién del texto: procedimientos anaféricos

Para que un texto se pueda considerar bien construido,
uno de los requisitos es que haya cohesion entre sus com-
ponentes, es decir, que los enunciados sucesivos estén bien
trabados mediante determinados procedimientos morfosin-
tacticos y lexicosemanticos: los conectores extraoraciona-
les u organizadores del texto, que aseguran la conexién de
los significados de las oraciones; las formas léxicas y gra-
maticales cuya referencia esta en el propio texto; la rela-
cién entre tiempos verbales... El dominio de estos procedi-
mientos en el proceso de escrilura constituye uno de los
espacios de inlervencién didictica mas importantes. En este
espacio es donde hay quc situar buena parte de las activi-
dades gramaticales, de manera que quicnes aprenden a es-
cribir usen con destreza estos procedimientos y sean capa-
ces de revisar sus textos, es decir, puedan identificar los
problemas dec cohesién, diagnosticarlos y resolverlos me-
diante las oportunas modificaciones.

En este trabajo nos referiremos uinicamente a algunos
de estos procedimientos de cohesion: las formas léxicas y
gramaticales cuya referencia esta en el propio texto, es de-
cir, los procedimientos anafdricos. La gramatica textual nos
proporciona el inventario de estas formas:*

4. La bibliogralia basica en relacién con la cohesién Lextual es la si-
guiente:

Berndrdez, B. (1982): Introduccidn a la lingilfstica del 1exto. Madrid, Es-
pasa-Calpe.

Combettes, B, (1983): Pour une linguistiquee textuelle. La progression thé-
matique. Bruselas, De Boeck Duculot,

Charolles, M. (1978): sIntroduction aux problémes de la cohérence des
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T - -

A, Procedintientos gramaticales:

1. Sustitucion mediante proformas (pronombres de ter-
cera persona, poscsivos, demosirativos, relativos ¢
indefinidos; pro-adverbios o suslitutos de adverbios
o sintagmas preposicionales con valor adverbial);
sustitutos de oraciones (5o, ello, esto}..

2. Elipsis o sustitucion por el sustitulo cero.

3. Delenninacién u oposicion definidofindefinido, de-
terminadofindeterminado (articulo, determinantes de-
mostrativos)

. B. Procedimientos léxicos:

1. Sustitucién léxica sinonintica o repeticidn de un cle-
mento léxico con un elemento léexico diferente.

3 Relaciones semdnlicas enire lexentas: relaciéon entre
hiperénimo e hipénimo, entre co-hipénimos, en-
tre antdénimos, entre derivados sintacticos, elc.

La reflexion gramatical en el ambito de la cohesién del
texto nos obliga a considerar ciertas unidades lingiiisticas,
tradicionalmente estudiadas en el marco de la oracion, con
una perspectiva textual, asi como a reagrupar ciertas cate-
gorias que la gramatica de la oracién sitiia en paradigmas
diferentes y que en el texto cumplen una misma funcién,
como se puede observar en la relacién de procedimientos
de cohesion que se acaba de mosirar.

extes. Approche Lthéorique et dtude des pratigues pédagogiquess, o
Langue frangaise, n. 38.

Halliday, M.A.K. y Hassan, R. (1976): Cohesion in English. Londres,
Longman.

Luna, X. {1990} «La coheréncia i la cohesit del tex1e, en Camps, A ef
al., Text i ensenyament. Barcelona, Barconova.

Mederos Martin, I1. (1988): Procedimicittos de cohesidn en el espanol ac-
freal. Santa Cruz de Tencrile, Aula de Cultura de Tenerife.

Rigau, G. (1981} Cramatica del discrirs, Szrvel de publicacions de I'Uni-
versital Auisnoma de Barcclona, Bellaterra.

e 4 e am e e
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Procedimlentos anaféricos y perspectlva informativa de la
oraclon

Los procedimientos anaféricos de la cohesién tienen unfp
papel especialmente relevante cuando constituyen ¢l tema
del enunciado. Desde el punto de vista del reparto de la in-
formacién, en el enunciado se puede distinguir una infor-
macién conocida o fema y una informacion nueva o rema.’
Lo conocido es la informacién supuestamente compartida
por los participantes por estar vinculada bien a la situa-
cién, bien al contexto lingiiistico. Observemos los siguien-
tes ejemplos (los paréntesis aportan los contextos lingiiisti-
cos de los enunciados que vamos a examinar):

(1) (¢Qué hace la nifia?) La nina saluda a su amiga.

(2} (El equipo ha ganado el campeonato) Los jugadores
han sido vitoreados por los hinchas.

(3) (El Guadalquivir era un rio navegable) Desde el Gua-
dalquivir salian las expediciones hacia las Indias.

En (1), la informacién vinculada al contexto lingiiistico es
«la niias. Es, por lo tanto, la informacién conocida o tema.
En esta oracién hay simetria entre los planos sintaclico,
semantico e informativo, como se observa en el Cuadro L

CUADRO 1

PLANO complemenio
SINTACTICO sujeto verbo verbo
PLANO
SEMANTICO agente proceso pacicnte
PLANO
INFORMATIVO tema reina

La nifa saluda a su amiga

5. Una exposicién clara de estos conceplos se encontrard en Combet-
tes (1983) (véase nota 4). Este trabajo esta orientado, ademds, a la aplica-
cién didactica de estos conceptos introducidos en la lingiistica por la
escucla de Praga.
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En (2), la informacién conocida o rema es «los jugado-

, res». En este caso, como muestra el Cuadro 11, no hay coin-

~cidencia entre los planos semantico y sintactico: el sujeto

no se corresponde con el papel semantico agente, sino con

el paciente. Este participante se situa a la izquierda de la

. oracidn, en posicion de sujeto de una construccion pasiva,
para poder funcionar como fema.

CUADRO II

PLANO éomplemcmo
SINTACTICO sujeto verbo verbo
PLANO
SEMANTICO paciente | proceso agente
PLANO
INFORMATIVO tema rema

Los jugadores| han sido por los

vitoreados hinchas

En (3), no hay correspondencia entre las categorias de
los planos sintactico e informativo (véase Cuadro 11I): la in-
formacién conocida o tema no es el sujeto, sino un comple-
mento verbal, que se ha desplazado en posicién inicial para
enlazar con un enunciado anterior.

CUADROQ III
PLANO complemento
SINTACTICO verbo verbo sujeto
PLANO
SEMANTICO lugar proceso agente
PLANOQ
TEMATICO termna rema
- Desde el las
Guadalquivir salian expediciones

g UM U SR S S
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De lo observado hasta aqui, podemos cxtracr las siguien-
tes conclusiones:

A. El tema siempre hace referencia a una informacién
aparecida en un punto anterior del texto. Esta refe-
rencia es una garantia para la cohesion entre enun-
ciados sucesivos.

B. El tema es una categoria diferente de la de sujeto:
en posicién de tema pueden aparecer diferentes fun-
ciones sintdcticas (sujeto, complementos del nom-
bre, complementos del verbo) y diferentes catego-

© rias gramaticales.

C. El tema —sea o no el sujeto— aparece en un lugar
periférico dentro de la oracién, generalmente en la
posici6n inicial. Y, en consecuencia, cuando el ele-
mento tematizado no es el sujeto, se altera el orden
SVO de la oracion. 4

Estas observaciones son muy importantes para planifi-
car la reflexion gramatical en ¢l dmbito de la cohesidn del
texio: el elemento tematico de la oracién ha de consistir
necesariamente en un procedimiento anaférico de cohesion,
léxico o gramatical, situado generalmente en posicion ini-
cial. El trabajo con estas unidades lingiisticas constituye
uno de los aspectos mas relevantes de las actividades gra-
maticales vinculadas al proceso de composicién de textos.

La progresién tematica: tipos de progresion

Ademas de las observaciones hechas en el epigrafe an-
terior, hay que tener en cuenta los diferentes modos de en-
cadenamiento de la informacién conocida y la informacion
nueva a lo largo de las oracioncs de una secuencia textual.
Este desarrollo de la estructura informativa del texto se
ha denominado progresion temdtica.®

La progresion temética sigue tres modelos basicos: a}
progresién de tena constante, b) progresién lineal, y c) pro-

6. Véase Combettes (1983). Véase nota 4.
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]

gresién de remas derivados. En cada uno de ellos lienden
a aparecer de forma preferente determinados procedimien-
tos anaféricos en posicion de tema. Examinaremos segui-
damente estos tres tipos de¢ progresion:

A. Progresion de tema constante: el mismo tema apa-
rece en oraciones sucesivas mientras que los remas son di-
ferentes, como ocurre en (4):

(4) Y el Caballo fue a conocer la ciudad. Cruzé ¢l pucen-
te. Sigui6é por un camino. Vio en la rama de un ar-
bol el nido de un hornero. Pasé frente a una casa.
Después pasé frenie a tres casas. De pronto se en-
contré en una calle donde habia tres filas de casas.

3. Villafane: El caballo celuso

En este texto, el tema de la primera oracién se repite
en las oraciones sucesivas. La reaparicién del tema se ase-
gura en cste fragmento mediante la elipsis de «el Caballo»,
es decir, mediante la sustitucién de este sintagma por un
sustitutivo cero. Este tipo de progresién lemdtica se puede
representar como muestra el Cuadro IV:

CUADRO 1V

0. 1: Tema |—Rema |
l

0. 22 Tema 1—+Rema 2
{

0. 3: Tema 1—Rema 3

B. Progresidn lineal: el rema de una oracion, o parte
de éste, es el tema de la oracién siguiente, como podemos
apreciar en (5):

(5) De la superficie de la tierra y de los mares, el agua
se evapora al calentarse por la accion del sol e in-
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gresa en la atmosfera en forma de vapor. Al en-
friarse, éste se condensa y cae por efecto de la gra-
vedad en forma de precipitaciones de lluvia y nie-
ve. Parte de ellas, las que caen en la tierra, se filtran
en el suelo y el resto se convierie en rios y arro-

. yos. Estos se alimentan de forma continua, no s6lo
por las precipitaciones, sino también por aguas
subterrdneas. Parte del agua subterrdnea sube ala
superficie en forma de manantiales o va a parar
a los rios.

I. Monguilot: El mar y sus recursos.

En este texto, las palabras subrayadas (pronombres de-
mostrativos, pronombre de tercera persona, repeticion l1é-
xica) tematizan parte del rema del enunciado anterior. Este
tipo de progresién tematica se puede represcntar segun
muestra el Cuadro V.,

CUADRO V

0. 1: Tema }—Rema 1

H
0 2 Tema 2—+Rema 2
i
0. 3: Tema 3—Rema 3

C. Progresidn de temas derivados: los temas proceden
de un hipertema que se encuentra, bien al principio del pa-
saje, bien en un pasaje precedente, como ocurre en (6):

(6) Los laboratorios Goupil Ibérica han creado una nue-
va linea de cepillos dentales Fluocaril, bautizada
Europa 92. Los filamenios, con los colores de las
banderas, son de fibras de poliamida con las pun-
tas redondeadas para no rayar el esmalte. E! cabe-
zal, de pequenas dimensiones, y el corte oblicuo de
los filamentos permiten climinar la placa bacieria-
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na en su totalidad. En el mango del cepillo estan
marcados los meses del afio, para recordar la fecha
de renovacién, que corresponde a tres meses de
vida.

(El Pais semanal)

En este texto, el hipertema es «cepillo dental». Los sin-
tagmas subrayados son tematizaciones de partes de este hi-
pertema. Estos sintagmas sostienen relaciones de contigiii-
dad semantica entre si (co-hipénimos) y con el hipertema.
Este tipo de progresion temética se puede representar me-
diante el esquema del Cuadro VI.

CUADRO VI

T (hipertema)
0. 1: Tema 1—Rema 1 l

0. 2: _ Tema 2—Rema 2

0. 3: Tema 3—Rema 3

Como se ha observado, el encadenamiento del tema con
puntos precedentes del texto se produce segun diferentes
tipos de progresion (que se combinan y entremezclan en un
mismo texto). Cada uno de estos tipos privilegia ¢l uso de
determinadas formas lingiiisticas. Asi, la elipsis (sustituto
cero) cs un procedimiento apropiado para el mantenimien-
to del tema oracién a oracién; los hiperénimos, las prono-
minalizaciones, ¢l desplazamicnto del complemento verbal
a la izquierda de la oracién... son procedimientos caracte-
risticos de la progresién lineal; la contigiiidad seméntica
entre co-hipénimos y entre éstos y el hipertema es un re-
curso propio de la progresién de temas derivados. Por lo
tanto, estos diferentes esquemas de progresién tematica ha-
bran de tenerse en cuenia en las actividades gramaticales

T s e aer maevw g yeade D




65

centradas en los procedimientos anaféricos de cohesion. La
referencia a puntos anteriores del texto aparece también
en elementos no teméaticos, pero nos interesa ahora resal-
tar los que se sittian en la posicion de tema en los diversos
esquemas de progresién temdtica, porque son los que ase-
guran en mayor grado la cohesién entre oraciones.

La elipsls en textos narrativos: anallsis de producciones es-
colares

Una manera tipica de organizar la informacién en las se-
cuencias narralivas es asignar a un mismo fema informacio-
nes nuevas, es decir, distintos remas, segin el esquema de
progresién de tema constante que se ha mostrado en el Cua-
dro IV. En el texto (4), el tema se mantiene gracias a la elip-
sis o sustituto cero. Este procedimiento de cohesién es muy
frecuente en secuencias narrativas con progresion de tema
constante. Pero el uso de la elipsis como procedimiento de
cohesién no siempre es posible, como muestran (7) y (8):

(7) {0.1) El barco habia llegado al puerto de Buenos
Aires. (0.2) El Caballo, al paso, iba a la ciudad. (0.3)
El Titiritero tomé un tren. (0.4) El Caballo espiaba
detras del Palo Borracho. (0.5) El Titiritero miraba
por la ventanilla del tren. (0.6) El tren llegd a la ciu-
dad de La Plata. (0.7) El Titiritero bajé del tren. (0.8)
Caminé por una diagonal. (0.9) Reconocié el hotel.

J. Villafane: El caballo celoso

(8) [El Cabalio] una noche sofi6 que su madre le com-

praba un guardapolvo blanco, una cartera, un libro

y una caja de utiles. Iba a la escucla. Se sentaba

en un banco al lado de Lucrecia. La maestra era una

arafia. Y Lucrecia le tenia miedo a las arafas. Y él

le dijo: «No le tengas micdo. Ella te quiere. Siem-

pre baja por la pared y te mira cuando estds dur-
miendon.

J. Villafane: El caballo celuso
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En (7) se alternan dos lemas que se repiten a lo largo
del texto: «El Cabalio» y «El Titiritero». La alternancia de
los dos temas impide la clipsis en las oraciones cuarta, quin-
ta y sexla, ya que si se acudiera a este recurso la informa-
ciéon de cada una de estas oraciones se asignaria al tema
de la oracién precedente. Precisamente en las oraciones oc-

_tava y novena la elipsis es posible porque ahora se repile

un unico tema.

En (8) volvemos a observar la alternancia de temas. Y
ahora el mantenimiento del tema «El Caballo» se asegura
mediante una sustitucién pronominal alli donde el empleo
de la elipsis no garantiza la cohesion cntre las oraciones
(oracién sexta: «Y él le dijo [...]»).

Las observaciones anleriores se pueden resumir de este
modo:

A. La elipsis es un procedimicnto habitual para man-
tener ¢l tema en secuencias de oraciones que siguen
el esquema de progresion de tema constante.

B. El lector interpreta inequivocamente la elipsis como -
repeticién de un tema anterior siempre que no se
haya introducido un tema nuevo.

C. Sise introduce un tema nuevo, el mantenimiento del
primer tema ya no se pucde asegurar mediante la
elipsis, sino por medio de los procedimientos de co-
hesion léxicos o gramaticales.

Obscrvaremeos a continuacion algunas dificultades en el
uso de la elipsis, que se manifiestan en las producciones
de alumnos.’

(3) Pedro busca a sus amigos secuesirados. Conoce a
una nifia que le ayuda pero los secuestracdores se dan
cuenta y ponen obstdculos. Preguntan a tedos los ve-
cinos y al final los encuentran con la ayuda de un
pPerro.

7. Estos textos y los del eplgrafe siguienie pertenecen a alumnos de
primer curse de ESO.
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En (9), la elipsis de «Preguntan a todos los vecinos...»
no es aceptable, porque el lector tiende a interpretarla como
repeticion del tema de la oracién precedente, es decir, «los
secuestradores». Es necesario usar otro procedimiento de
sustitucién que remita inequivocamente a Pedro —tema de
las dos primeras oraciones— y a la nifia: «Los nifios pre-
guntan...». (Hay otro problema de cohesidn: la referencia
de «los», en la tltima oracién. Pero, como ya s¢€ advertido,
ahora solamente nos interesan los procedimientos de repe-
ticién y sustitucién que aparecen en la posicién de tema).
La frecuencia de errores como el que se acaba de examinar
hace pensar que el aprendizaje del uso de la elipsis requie-
re una intervencion didactica que vaya mas alla de la mera
correccion del profesor o de recomendaciones muy genera-
les del tipo «fijate mas». Habria que desarrollar —ya des-
de 1a educacion primaria— la capacidad de los alumnos
para identificar y diagnosticar por si mismos estos proble-
mas y para buscar y hallar el modo de reescribir sus tex-
tos. El dominio de estas operaciones de revisién y reescri-
tura —imprescindibles en la composicién de un texto
aceptable— se podria favorecer guiando a los alumnos en
actividades de descomposicién de fragmentos, como {9) en
las oraciones que lo componen, de modo que el tema de la
oracién aparezca siempre de forma explicita, como se pue-
de observar en el Cuadro VIL

CUADRO VII
TEMA QUE SE DICE DEL TEMA
0.1 | Pedro busca a sus amigos secuestrados
0.2 | Pedro conoce a una nifa que le ayuda

0.3 | Los secuesiradores | se dan cuenta

0.4 | Los secuestradares | ponen obsiéculos

0.5 | Los nifios preguntan a todos los vecinos
0.6 | Los nifos al final los encuentran...

Tras este analisis, el texto se puede reescribir eliminan-
do las repeticiones, coordinando oraciones de diferentes ma-
neras posibles y puntuando de acuerdo con las opciones que
se tomen en la operacion de reescritura.
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El analisis de (10) nos va a permitir observar la dificul-
tad para usar la elipsis en encadenamicntos que responden
al esquema de progresion lineal.

(10) Después de cenar, Roberto le conté a la reina toda
la historia. Noté que la reina lo miraba de una for-
ma un tanto extrana, pero no le dio importancia.
La rcina le dijo que tenian a su hermano preso.
Roberto le dijo que lo soltara porque su familia
lo estaba buscando, la reina se negb a dejarlo en
libertad, entonces Roberto salié corriendo de pa-
lacio.

Al dia siguiente, Roberto se encontro al caballi-
to de mar vy le dijo que le ayudaria, se acercé al oido
de Roberto y le susurr6 su plan, Roberto asintid
con la cabeza.

El primer parrafo muestra un buen dominio de la elip-
sis cuando se alternan dos temas de progresiéon constante:
el autor del texto ha recurrido a la elipsis en la segunda
oracién, porque no s¢ ha interpuesto un nuevo tema, pero
en las oraciones siguientes ha tenido que recurrir a la re-
peticién léxica porque los temas alternos han de mencio-
narse de un modo explicito, como hemos observado en (7).
En el segundo parrafo, interpretamos en una primera lec-
tura que en «le dijo que le ayudaria» se mantiene el tema
de la oracién anterior —«Roberto»— y que «le» se refiere
a «el caballito de mars. Pero al leer «se acerct al oido de
Robertor, nos damos cuenta de que el tema es «cl caballito
de mar», es decir, el rema de la oracion anterior. Asi pues,
hay en este parrafo un problema de cohesion. Si descom-
ponemos este fragmentlo en sus oraciones, como muestra
el Cuadro VIII, observaremos que la progresion en las ora-
ciones | y 2 no es de tema constante, sino lineal: cl rema
de la oracién 1 se tematiza en la 2.

8. Este primer parrafo ofrece la ocasidén para proponer a los alum-
nos que busquen otros procedimienios de cohesion alternativos a la re-
peticion léxica, por ejemplo el uso del hiperénimo «muchachox o del pro-
nombre «él=, en lugar de <Robertas.
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CUADRO VIII

TEMA REMA
01 Roberlo se encontrd al cabaillito de mar
0.2 | El caballito le dijo que le ayudaria
0.3 | El caballito se acercéd al oido de Roberto
0.4 | El caballito le susurrd su plan
0.5 | Roberio asintid con la cabeza

Estamos, por lo tanto, ante un modo de enlace diferente
al que hemos examinado en (9). En casos como éste, los pro-
cedimientos de cohesion previsibles son: la repeticion iéxi-
ca (sel caballito»), un hiperénimo («el animalito»), un de-
mostrativo («éste») 0, cOmMo VEremos mas adelante, el
relativo («cl cual», «quien»). Una vez tematizado «El caba-
lito» en la oraci6n 2 mediante alguno de estos procedimien-
tos, es innecesario que este mismo tema se realice fénica-
mente en las oraciones 3 y 4, organizadas segun el modelo
de progresién de tema constante.

Veamos otros textos con problemas de cohesién, como
el examinado en (10), asi como el analisis que se puede pro-
poner a los alumnos, con el fin de que aprendan a revisar
y a reelaborar sus propios textos (Cuadros IX y X). A la
jzquierda de cada ficha se indican las oraciones que se po-
drian unir para formar oraciones compucstas:

(11) [Los chicos] se esperaron escondidos hasta que los
ladrones se fucran de la guarida, cuando se fue-
ron movieron la rama y entraron, llegaron a un td-
nel y siguieron hasta el final.
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CUADRO IX
TEMA QUE SE DICE DEL TEMA
0.1 | Los chicos se esperaron cscondidos hasta
que los ladrones se fueran ()
0.2 | Los ladrones s¢ [ueron
0.3 | Los chicos movieren la rama
0.2 1 0.4 | Los chicos enlraron
0.5 | Los chicos llegareon a un tanel
0.3 | 0.6 | Los chicos siguieron hasta el final

{(12) Miguel Angel es un superhéroe que sc¢ enfrenta con
un poderosisimo malhechor que tiene su base de
operaciones dentro del Teide y quiere apoderarse
de!l mundo. Miguel Angel ya estaba dispuesto a ata-
car muy enfurecido, eché al volcan un rayo X muy
potente, se pitso en erupcion y la base del hombre
poderoso se hitzo cenizas,

CUADRO X
TEMA QUE SE DICE DEL TEMA
0.1 | Miguel Angel ya estaba dispuesto a atacar muy
enfurceido
0.2 | Miguel Angel echd al volcan un rayo X
0.2 1 0.3 | El volcan se puse e erupcion
0.4 | La base se hizo cenizas

El relativo como procedimiento de cohesion

Una de las dificultades notables que manifiestan los tex-
tos de los alumnos es el uso del pronombre relativo cuan-
do esta forma lingiiistica desempeia en su oracién una fun-
cién distinta de la de sujeto o complemento directo sin
preposicion. En (13} y (14) observamos dos ejemplos carac-
teristicos de un uso del relativo no aceptable en el lenguaje
escrito:
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(13) Un dia el nifio se fue de viaje para conocer los co-
lores y encontré un mendigo que en vez de crecer-
le el pelo le crecian hierbas y flores.

(14) Yo creo que {el edificio de la ilustracién] s una
escuela gue entran muchos nifos.

En estos fragmentos, el pronombre relativo se ha usado .

anicamente como nexo de subordinacién, y se ha prescin-

dido de la funcién sintactica que —como elemento nomi-

nal— ha de desempeqar el pronombre en su oracion, en este
caso la de complemento verbal. Para desempciar esta fun-
cién en (13) y (14), el pronombre relativo deberia haber apa-
recido como término de preposicion:

(15) Un dia el nifio se fue de viaje para conocer los co-
lores y encontré un mendigo al que en vez de cre-
cerle el pelo le crecian hierbas y flores.

(16) Yo creo que (el edificio de la ilustracién] es una
escuela en la que cntran muchos nifios.

Se podria pensar que la via para evitar o corregir este
tipo de error es orientar la reflexién gramatical hacia el
analisis sintictico, de modo que los escolares perciban que
¢l pronombre relativo es, ademas de nexo, un elemento no-
minal con una determinada funcién y que, por lo tanto, se
ha de construir de acuerdo con este papel sintactico. Pero
cabria seguir otra estrategia, probablemente mas eficaz,
derivada de una perspectiva no meramente sintactica —in-
sercién de una oracién de relativo— sino textual —enca-
denamiento de oraciones mediante un determinado pro-
cedimiento anaférico de cohesion—. Desde esta segunda
perspectiva, las oraciones de relativo insertas en el SV se
pueden analizar dentro de esquemas de progresion teméti-
ca lineal:
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(17 :
0.1: Tema 1-+Rema 1
El nifio encontré un mendigo
. l
0.2: Tema 2—Rema 2
al que le crecian...
(18)
0.1: Tema 1—+Rema 1
[Eso] es una escuela
0.2: Tema 2—Rema 2
en la que entran muchos ninos.
adonde

El encadenamiento entre 0.1 y 0.2 de (17) y (18) se po-
dria haber asegurado también mediante procedimientos
de cohesion diferentes del pronombre relativo: repeticio-
nes léxicas, hiperonimos, pronombre de tercera persona,
determinacién definida... como se puede observar en (19)
y (20}

(19)
0.1: Tema 1—Rema 1
El nino ¢ncontrdé un mendigo
|
0.2: Tema 2—Rema 2
Al mendigo le crecian...
A este hombre le crecian...
(20)
0.1: Tema 1—Rema 1
(Esol es una escucla
l
0.2: Tema 2 — Rema 2
En este edificio entran muchos ninos.
En ella entran muchos nifios.

La comparacién entre (17)(18) y (1920) nos permite con-
siderar el relativo —en subordinadas insertas en un SV—
como un procedimiento de cohesion intercambiable con
otros procedimientos que enlazan oraciones dentro de un
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esquema de progresién lineal. La estrategia didactica que
se deriva de estas observaciones consistira en:

A. Ejercicios para manipular los procedimientos de
cohesion que encadenan oraciones sintacticamente indepen-
Jientes con progresién temadtica lineal; posteriormente,
sustitucién de estos procedimientos por el pronombre re-
lativo.

B. Descomposicién de oraciones compuestas no acep-
tables, como (13) y {14), en oraciones simples, lo que obliga-
r4 a sustituir el relativo por otro procedimiento de cohe-
sion, como se ha observado en (19) y (20); posteriormente,
se volveran a enlazar las oraciones mediante el relativo.

La linea de trabajo sugerida en A se puede ejemplificar
mediante la secuencia de actividades del Cuadro XI.
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CUADRO XI

1. Distribucién de las siguienies oraciones en el cuadro que sigue: en
la columna «TEMA~ figurara la informacién que ya ha aparecido
en la oracion anterior. Por tanto, habra que cambiar el orden de
algunas palabras,

— Los nifos entraron en wna enorme sala de cristal.

— La sala tcnia adosadas dos alcobas semicirculares.

— Habia una cocina grandisima en vna de las alcobus.

— Diversas ollas y cacerolas borboicaban en la cocina.

— Habia colgadas unas cosas que parecian chorizos y jamones so-
bre las ollas y cacerolas.

TEMA QUE SE DICE DEL TEMA
0.1 Los nifios entraron en una enorme sala de cristal
0.2 | La sala tenia adosadas dos alcobas semicirculares
0.3
0.4
0.5

2. En la casilla +TEMA~ se repiten palabras de la oracién anterior.
Para evilar estas repeticiones se sustituirdn estas palabros por otras
que se puedan interpretar con el mismo signilicado.

TEMA QUE SE DICE DEL TEMA
0.1 } Los nifios entraron en una enorme sala de cristal
0.2 | La estancia tenia adasadas dos alcobas semicirculares
0.3
0.4
0.5

3. Formar eraciones compuestas por medio de pronombres relativos
con las oraciones que resulten tras el ejercicio anlerior

— Insercién de 0.2 en 0.1
— Inscrcion de 0.3 en 0.2
— Insercidn de 0.4 en 0.3
— Insercién de 0.5 en 0.4

— 01 +02) + 03
— (01 +02 + 03) + 04
— {01 + 02+ 03+ 04) + 05
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En la actividad 1 del Cuadro XI se tendrd que mover
- a la izquierda de la oraci6n el grupo sintictico que sirve
de enlace con la oracién anterior, es decir, ¢l tema.

En la actividad 2, una vez organizadas las oraciones en
tema-rema y encadenadas segun el esquema de progresién
lineal, se buscaran procedimientos de cohesién alternati-
vos a la repeticion léxica y se compondra un texto semejan-
te a (20):

(20) Los nifios entraron en una enorme sala de cristal.
La estancia tenia adosadas dos alcobas semicircu-
lares. En una de ellas habia una cocina grandisi-
ma. Allf borboteaban diversas ollas y cacerolas. So-
bre estos cacharros habia colgadas unas cosas que
parecian chorizos y jamones.

Como se ve, las oraciones seguiran siendo independien-
tes, por lo que no se introduciran todavia pronombres rela-
tivos. Se trata de explorar las diversas posibilidades que
ofrece la lengua para el encadenamiento de tipo lineal en-
tre oraciones sintadcticamente independientes:

— sustitucién sinonimica y determinacién definida:
«una salas»/cla estancia»;

— proformas: «una de ellas», «alli»;

— relacién hiperénimo-hipénimo y determinacion defi-
nida: «diversas ollas y cacerolas»/«estos cacharross.

En la actividad 3, se sustituiran por el pronombre rela-
tivo los diversos procedimientos léxicos y pronominales uti-
lizados en la actividad 2, tal como se¢ puede observar com-
parando (20) y (21):

(2i) Los nifios entraron en una enorme sala de cristal
gue tenfa adosadas dos alcobas semicirculares, en
una de las cuales habia una cocina grandisima don-
de borboteaban diversas ollas y cacerolas sobre las
que habla colgadas unas cosas que parecian chori-
Z0s y jamones.
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En csta sustitucién se percibird con claridad que el re-
lativo desempeiia la misma funcién sintactica que los nom-
' bres o proformas que se han sustituido, lo que permitird
acostumbrar al uso del relativo dentro de sintagmas pre-

. posicionales.

Conclusiones

La reflexién gramatical en Ia educacién obligatoria ha
de estar orientada al dominio de la composicién de textos
coherentes, cohesionados y gramaticalmente aceptables.
Este es el principal criterio para seleccionar los conteni-
dos gramaticales, para distribuirios a lo largo de una cta-
pa educativa y para incluirlos en secuencias didécticas en
interaccion con las actividades de uso de la lengua. Estas
consideraciones han constituido €l marco general de preo-
cupaciones en el que se ha situado nuestro trabajo. Dentro
de este conjunto de problemas, nos hemos centrado en el
nivel mas préximo al aula, el de la interaccién, dentro de
las secuencias didacticas, entre la reflexién gramatical y
las actividades de produccién. Hemos querido mostrar que
la intervencién didictica en este terreno requiere el anali-
sis de los textos de los alumnos y el diagnéstico de sus difi-
cultades y errores, asi como ¢l de las destrezas ya adquiri-
das. Esta actividad es algo muy difercnte de la tradicional
correccién de textos. Se trata méas bien de una labor de in-
vestigacién que toma como campo de observacién los tex-
tos producidos en un contexto escolar y que tiene como
meta elaborar instrumentos para la practica pedagégica.
Hemos centrado la observacién en algunos aspectos de la
textura o cohesidon del texto. Con ello, por una parte, he-
mos destacado la importancia de los procedimientos de co-
hesién como dmbito para el trabajo gramatical; y, por otra,
hemos debido acometer la tarea de traducir conocimicntos
lingtiisticos en contenidos y recursos did4cticos. En este sen-
tido, se ha mostrado la relevancia de las aportaciones de
la lingiiistica del texto para la elaboracién didactica. Final-
mente, hemos sugerido, a partir del andlisis y diagnéstico
de producciones de alumnos, algunas vias_para hacer de
los ejercicios de gramatica un componente de las activida-
des de revisién de textos y de su reescritura, operaciones
imprescindibles en la composicién de textos comunicativa-
mente satisfactorios.
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Actividad 2:

. Revisar la lectura y reconstruir la ficha segun las indicaciones
que siguen:

1) Transcribir brevemente el propésito que anima al autor de
este articulo.

2) Reconstruir, a partir del texto, la definicién de cohesién que
propone Zayas.

3) ¢ Sobre qué procedimientos de cohesién se trabaja en este
articulo?

4) Zayas propone trabajar la informacion de los textos en
unidades de sentido que pueden coincidir o no con las
particiones sintacticas Sujeto y Predicado. ¢, Cuales son esas
unidades?

5) ¢ En qué consiste la progresion tematica?

6) ¢Qué tipos de progresion desarrolia Zayas?

7) Zayas relaciona progresién tematica con.

a) empleo de elipsis

b) uso de relativos y analiza producciones de alumnes.

8) Examinar con el grupo, los cuadros que propone el autory
evaluar su utilidad como recurso de ensefianza de cohesion.

9) Proponer modificaciones si lo cree necesario.

Tiempo 80°

e e AT ey et nn
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Actividad 3:

. Elaborar el apéndice técnico , como complemento de la ficha'y
proponer definiciones de los siguientes conceptos:
transposicién - metateoria - anafora - proforma - elipsis -
lexema - hiperénimo - hipénimo - cohipénimo - hipertema

Tiempo 40°



. o
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Repaso, integracion
E transposwlon
valuacmn del mdédulo
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Actividad 1:

. Completar las actividades que hayan quedado inconclusas los
dias anteriores.

Tiempo 40°

Actividad 2:

_ Revisar las actividades para llevar al aula, las que usted y el

~ grupo propusieron. Seleccionar las que le parezcan mas adecua-
das, Utiles o pertinentes para ejecutar en los proximos meses.
Consignar al lado de cada actividad qué contenidos permite
aprender.

Tiempo 60°

Actividad 3:

. Integrar las actividades y contenidos anteriores a los contenidos y
actividades que tiene en su planificacién anual. Calcular los tiem-
pos necesarios a partir de esta inclusion.

Tiempo 907
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Hoja de evaluacion

_E!l médulo le ofrecid dificultades al leerlo?

sl [ No ;Por qué?
[C] porque presenta materiales a cuya lectura no esta
acostumbrado; ‘

] porque en su formacién docente no recibié informacion.
sobre estostemas;

. ¢Considera que los alumnos deben apropiarse de los contenidos
seleccionados en este médulo?

[]si [CINo Fundamente

. ;Considera que las estrategias y procedimientos aportados en el
médulo pueden ser trasnferidos al aula?

[]si ] No Fundamente
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ESTIMADO DOCENTE:

En este médulo desarrollamos algunos temas gne consideramos
de utilidad para promover aprendizajes significativos de los alumnos.

El material estd organizado en cualro unidades,
correspondientes a otros tantos dias de trabajo, de lunes a jucves. El altimo dia, viemnes,
estd destinado a la revisién general del material y a la evaluacion del médulo.

En cuanto a los docentes de adultos, dado que su carga horaria
ge reduce a la mitad, pueden optar por el médulo de lectura o el de escritura.

Espermmos que cl material resulte de utilidad como apoyo »
su labor docente.

GRACIAS
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UNIDAD ]
DIA LUNES

VALOR DE LA LECTURA - ACTFEUDES CONCRETAS.

S3=I=~ Leer el articulo de Sara Melgar y Gracisla Alivedo gue Heva el titulo de la unidad,
trabajo presentado en Proyecto Estimulo o las Iniciatives Docentes, Ministerio de Cultura
y Educaci6n, Argentinn 1994 (adeptacién).

VALOR DE LA LECTURA - ACITIUDES CONCRETAS.

El valor de la lectura. Las actitudes con respecto a la lectura

"La importancia de la lectura en la escuela” o bien "De una lectura depende todo

" lo demés", son frases comunes que ponen do manifiesto el valor declarado de la lectura.

Cuando hablamos de valor suponemos que el objeto valorado es deseable con
independencia de las distintas posiciones de las personas individuales. Los valores tienen
un carficter central y estable.

Dificilmente en la escuela se cuestiona -ni siquiern se ingintia una objecion en ese
gentido- el valor de la lectura.

Pero si confrontamos la formulacién explicita de valoraciones con la promocién

concreta de actitudes, es posible encontrar algunas contradicciones.

En efecto, si definimos las actitudes como la "tendencia o disposicion adquirida y
relativamente duradera a evaluar de un modo determinado un objeto, persona, suceso o
gituacién y a actuar en consonancia con dicha evaluacién” (B. Sarabia, 92) pareceria que,
dado el consenso universal con respecto al valor central de la lectura, debiera existir
correlativamente una actitud positiva hacia la lectura como actividad, Esta actitud deberia
manifestarse tanto en lo cognitivo (en las creencias y conocimientos), en lo afectivo
(preferencias y sentimientos) y en lo conductal (acciones manifiestas).

Examinemos algunos casos concretos referidos a la lectura (y los libros) en la vida
escolar:
* 1ibros encerrados en bibliotecas, lejos del alcance de los alumnos.



* Escasa consulta a In biblioteca de Ia escucln, de la comunidad.

* Maltrato de los libros.

*Escasa presencia de libros en las actividades cotidianas del sula: buscar en
diccionarios, consultar enciclopedias, confrontsr autores...durante lar horas de clage. No

como actividades de contratumo.

Seria conveniente reflexionar acerca de 1a forina on quoe estas netitudes contradicen
las valoraciones verbalizadas y aconscjan reformular acciones para restablecer la coherencia
entre el pensamiento y los hechos.

Considerando que valores, actitudes y normas son contenidos de la escolaridad,
veamos primero qué caracterfsticas del trabajo escolar con dichos contenidos favorecen la
adquisicién de actitudes positivas con respecto a libros y lecturas y cudles interfieren con
ella. '

El doble discurso.

La consulta a los libros es necesaria toda vez que requerimos informacién que no
tenemos. Es natural que cualquier persona necesite informarse, esto no debe verse como un
menoscabo de la competencia profesional, pero...

No se crean situaciones de aula donde realmente necesitamos informacién y la
buscamos en libros.

Eludimos invelucramos en situaciones donde nuestra informacién sea imsuficiente.
Hay que ir a la biblioteca, pero...

No se organizan visitas a la biblioteca barrial (0 mds cercana); no se planifica junto
con el bibliotecario una actividad de conocimiento de Ia biblioteca o informacién sobre su
uso. No se disefian actividades en la biblioteca: investigacién, lectura, entrevistas a
escritores, exposiciones.

Hay que saber usar los libros sin estropearlos, pero...

Se guardan forrados lejos del alcance de los alumnos. No se planifican sesiones de
trabajo (en horas de clase) donde se redacte conjuntamente con ellos un reglamento del
buen uso de los libros. No se preparan (junto con actividades préicticas) grupos de alumnos
para tareas de mantenimiento de libros.



No se trata en clase el problema del subrayado dejando en claro que no se pueden
subrayar los libros de uso comunitario (pero al mismo tiempo ensgefiando a tomar notas en
libretas o fichas).

Leer es un placer, pero...

S6lo leemos por obligacién. No recomendamos libros que nos gusten. No
organizamos sesiones de lectura libre. No abrimos la biblioteca en recreos y tiempo libre.
No disefiamos afiches vistosos con resefias de libros interesantes. No disefiamos carteleras.
No distribuimos gacetillas con novedades de Biblioteca.

"Personalmente nunca entend{ demasiado 12 méaguing, porque sn creador no se dign6
facilitarme explicaciones complementarias”.
(Julio Cortézar,La vuelta ol dia en ochenta mundos)

EL LIBRO, ESE DESCONOCIDO

El epigrafe corresponde a la descripcién de wn curioso dispositivo para leer la
novela Rayuela. El aparato habla sido disefindo por un extruvaganie grupo de amigos
argentinos de Julio Cortézar, quien lo presenta asi:

"No hay que ser Werner von Braun para imaginar lo que guardan las gavetas, pero
el inventor ha tenido buen cuidado de agregar las instrucciones siguientes:

A- Inicia el {funcionamiento a partir del capitulo 73 (sale Ia gaveta 73); al cerrarse ésta se
abre la N° 1, y asf sucesivamente. Si se desea intermumpir la lectura, por ejemplo en mitad
del capitulo 16, debe apretarse el botén antes de cerrar esta gaveta.

B- Cuando se quiere reiniciar la lectura a partir del momento en que se ha interrumpido,
bastard apretar ese botén y reaparecerd la gaveta N° 16, continufndose el proceso.

C- Suelta todos los resortes, de manera que pneda elegirse cualquier gaveta con sélo tirar
de la perilla. Deja de funcionar el sistema elécirico.

D- Botén destinado a la lectura del Primer Libro, es decir, del capitulo 1 al 56 de corrido.
Al cerrar la gaveta N° 1, se abre la N° 2, y asi sucesivamente.

E- Botén para interrumpir el funcionamiento en el momento que se quiera, una vez llegado



al circuito final: 58 - 131 - 58, etcétera.
F- En el modelo con cama, este botén abre la parte inferior, quedando la cama preparada

Asi pues, tenemos un libro(Rayuela) y un dispositivo, con sus correspondientes
instrucciones para leerlo. Se indica el orden convencional de la lectura (A); la lectura
sesgada (C); la lectura personal selectiva (D). Hay estrategias, recorridos, previsiones
tomadas para asegurar el placer de la loctura (). jInclugo estd prevista la furia del lector!
Hay un botén para destruir el aparato.

La literatura frecuentemente ilumina aspectos en los que no habfamos reparado.

En este caso, la existencia do un dispositivo con "ingtrucciones para leer” nos hace
pensar en la situacién de todo lector inexperto frente a un objeto nuevo: el libro.

Los lectores avezados rara vez se detienen a pensar en los aspectos précticos que
configuran el dominio de la lectura. Es mds, se sorprenderian gi alguien les preguntara: , qué
cosa eg un libro?, jcémo se usa?

Y sin embargo, las preguntas valen.

Porque si nadie se digna a "facilitar explicaciones complementarias” se corre el
riesgo de que el lector "nunca entienda demasiado la maquina”, es decir, nunca sepa usar

el libro.

Hay alguna primera vez en que un loctor necesita conocer el libro. Nos
preguntamos: En la escuela primaria, Jhay espacios previstos para explorar libros, saber
c6mo estén organizados, buscar datos, aprender a usarlos?

La llegada de nuevos libros para la biblioteca, la orgenizacién de una feria de libros,
la preparaci6én de un rincén-biblioteca en el anls, son momentos inmejorables para encarar
estas actividades.

Empecemos por una exploracién extema. Partes, nombres, formas y colores permiten
aventurarse en el conocimiento del libro.
Actividades sugeridas:

* Ampliar el vocabulario: camto, pie, cabeza, lomo se convirtieron en palabras
- polisémicas. ;Qué designan con respecto al libro?



* Proponer anticipaciones:

Las portadas de los libros pueden ser ilostiadee o no, sugorentes, neulras.. LQué
podriamos suponer acerca de un libro con so6to marer e pogtnda?

* Digefiar portadns para nuesiros cuentos v anioloafns {2alis wltimaes no tienen por
qué ser exclusivamente literarias).

* Comparar portadn y contraporiada
1 Qué datos aparecen en la contrapotinds?
JPor qué son necesarios?
(A qué pregundns responden?

Y en el interior?
Sugerimos organizar actividades en totio o

* Lectura y manejo del indice en hibror inlormativor.
* Titulado de capflulos en novelas.

. Qué preguntas esperariamos ver contestadas a partic de la lectura de vn fudice?
(Podriamos imaginar una novela a partir de los titulos de los capitulos?

* Examinar secciones, parrafos. ;Como estfn organizados?

* Examinar notas a pie de pfgina y llamadag. ,Como debe leerse? ;Qué relacién
o guardan con el texto?

(Ampliar estus sugerencias con lodas las situaciones particulares quo surjan del
trabajo de los alumnos).

SE ME QUEMO EL COLOFON
ESE BEBE ES INCUNABLL

. Sabrén nuestros alumnos el significado de "colofén” ¢ "incunable”? ,O las usarfan i
como en el juego anterior? v | R

\L Les proponemos esta lista deV ocabulario técnico para explorar significados.
A :




VOCABULARIO TECNICO

ADAPTACION
Presentacién de una obra literaria o mugical bajo una forma o género distintos.

ANALITICAS, fichas

véase : FICHAS ANALITICAS
ANEJO

véase: MATERIAL ANEJO

BAJA, dar de
Retirar un documento del fondo de nna biblioteen por cansas varins: pérdida,
destruccién, envejecimiento...
BANDA SONORA
Estrecha banda situada a lo largo de los fotogramas en la que se registra el sonido.
BIBLIOGRAFIA :
"Relacién ordenada (y a veces critica) de obras, ensayos, articulos, ctectera, relativos
a un autor, un tema, etc,

CLASIFICACION
Ordenacién sistemética de documentos: libros, films, discos...

CLASIFICACION DECIMAL - CD
La més conocida y divulgada de todas las bases de clasificacién bibliogréfica.
Divide el conjunto de los conocimientos humanos en diez grupos y los da como
simbolo a cada grupo las cifras del 0 al 9. Fue inventada por Melvil Dewey en el
aflo 1876.

CLASIFICACION DECIMAL UNIVERSAL - CDU
Ampliacién de la clasificacién decimal do Dewey, hecha en Bruselas en 1905.
Introduce el uso de signos auxiliares que permiten precisar las circunstancias de
forma, lugar, tiempo, etcétera.

COLACION
véase: DESCRIPCION FISICA.

COLOFON
Inscripcién o anotacién colocada al final de un libro y que indica el nombre del
impresor, el lugar y la fecha de impresién, y otras circunstancias. Actualmente, las
ediciones normales no suelen llevar colofon.

CONTRAPORTADA
Pégina siguiente a la de la portada donde se acostumbran a imprimir los requisitos
legales de un libro: Copyright, ISBN...

COPYRIGHT
Propiedad intelectual de una obra literaria, artistica o musical. Se indica en el verso
de la portada mediante el simbolo ©, seguido del nombre del responsable y del afio



de la primera impresion. Existe desde 1952,

CORCHETES

Paréntesis cuadrados.
COTA

Conjunto de simbolos (

letras, cifras, simboles) que indicsn el lugar de una obra en

los estantes sep(in una clasificacion determinada Tignivale a ln signatuea topogréfica

CUBIERTA

Hoja de papel, cartuling, etc. con la que se cubre ¢l lomo 'y log 1ados de un libro on
" ristica, y que, generalmente, da los datos de la portada. A menudo, se utiliza en

plural: cubiertas.

DEPOSITO LEGAL
Obligacién que tienen |

os impresores (si so trata de impresos) o los productores (si

ge trata de discos o films) de aportur unos ejemplares do cualquier documento al
Estado: 5 libros, 3 publicaciones periodicas, 2 discos wassettes y 1 film. El Estado

espafiol cre6 el sevicio

e

en 1958, /u cada Comunidad Auténoma es la encargada de

recoger y repartir los documentos publicados en su territorio.

DESCRIPCION FISICA

Zona en la que se registran las péginas o volimenes, las ilustraciones, las
dimensiones y ¢l material complementario de unn publicacion.

DIAPOSITIVA

Imagen positiva de pequefias dimensiones -en general de 24 x 36 mm- obtenida
sobre una pelicula transparente.

DIMENSIONES

Medida de un documento, dada generalmente en cm.

EDICION

Conjunto de ejemplares de una obia impresos con el misno molde, Una misma

edicién puede tener dist

intas tiradas o reimpresiones, hechas en fechas distintas pero

giempre idénticas al original.

EDICION PIRATA
Edici6n hecha sin perm
ESTEREO

iso legal.

Transmigién o reproduccién sonora través de m#s de un canal. Con ello, se gana

espacio fisico en la mf
EX-LIBRIS

sica, en el sentido de profundidad.

Dibujo que sirve para identificar el nombre del propietario de un libro determinado.

FACSIMIL

Reproduccion exacta de un texto impreso, un dibujo, ete., de un tiraje anterior.

FASCICULO

Cada uno de los cuadernos de una obra en curso de publicacién, vendidos ©

{



distribuidos separndamente, en espera de que la obra -0 volumen- esté completa y
* puedan encuadernarse juntos.
FICHAS ANALITICAS
Fichas que nos dan noticia de autores y trabajos contenidos en una publicacién o
gobre los temas de que tratan estos trabajos.
FORMATO
véase: DIMENSIONES.

GALERADAS
Pruebas de fotocomposicién todavia sin compaginar.

HOJA
Cada una de las l4minas de papel rectangulares que forman un libro, cuaderno, etc.

HOMONIMO
Se dice de dos 0 més personas o cosas que llevan el mismo nombre.

INCUNABLE
Obra impresa antes del afio 1500.

INDICE
Lista ordenada de autores, materias o nombres citados en una obra. Una misma obra
puede tener varios fndices.

INEDITO
Escrito no publicado.

ISBD(M)
International Standard Bibliographic Description for Monografic Publications
(Reglas Intemnacionales de Descripcitn de Monografiag).

ISBD(S)
International Standard Bibliographic Description for Serials (Reglas Internacionales
de Descripcién de Publicaciones Peri6dicas).

ISBN
International Standard Book Number (Nimero Internacional de Identificacién de una
obra).

ISSN
International Standard Serials Number (NGmero Internacional de Identificacién de
una Publicacién Periédica).

LIBRETO " ;
Texto literario de una 6éperaun oratorio, nu lied... a menudo impreso gin la parte
musical. .
MANUSCRITO
Libro escrito a mano. Puede recibir el nombre de codex, anuque este Gltimo se suele
reservar para los manuscritos antiguos y medievalen.

—_—



MASS-MEDIA

Anglicismo utilizado para designar los medios de comunicacion ¢ informacién de
masas (periddicos de gran tirnda, radio, felevision, ¢ine, ote.), Se niiliza también In
palabra "medin".

MATERIAL ANEJO

“Documento que se utiliza y guarda junto con otro al que sirve de complemento.
MEDIA.
véagse: MASS-MEDIA
MISCELANEA
Obra publicada en homenaje a una personn y compuesta por distinton trabajos de
diversos antores.

MONOFONICO
Transmigion o reproduccién gonora a travée do un solo cansl.

PARTITURA MUSICAL

Conjunto de partes musicales de una composicién, representado graficamente.
PIE. DE IMPRENTA o AREA DE PUBLICACION, DISTRIBUCION, ETC.

Conjunto de: lugar de publicacién, editor y affo de edicibn,
PLIEGO

Conjunto de pfginas de un libro impresns en upa misma hoin de papel, y plegadas.
PORTADA

Pégina colocadn al comienzo de un libro, donde constan autor, titulo, edicidn...

RECTO
Derecho de una pégina (opuesta al verso).

REPRINT
Anglicismo utilizado oara designar lareedicion de textos agolados en reproducciones
facsimiles, en que cambia inicamente Ia portada.

SEPARATA
Impresion por separado de una parte de un libro o de un artfculo de revista
SIGLA
Letra o letras iniciales del nombre de personas, entidades, partidos, etc., que se
utiliza en vez de su nombre completo. Algunas siglas han sustituido pricticamente
~al nombre (ONU, UNESCO...)
SIGNATURA
Serie ordenada de simbolos (letras, cifras, signos) que, en una clasificacion
sistemética, traducen un concepto.
SOBRECUBIERTA
Hoja de papel o de cartulina, impresa por su cara externa, generalmente a todo color,
con la que se recubren las tapas de los libros para adornarlas o protegerlas.



SOLAPA
Porcién lateral de la sobrecubierta de vu lilwo doblnda hacia adentro, donde suel:
imprimirse alguna noticia o snuncio,

SONIDO MAGNETICO
Sonido dado por una banda magnética sincronizada con la imagen de un film. S
puede borrar y volver a imprimir tantas veces como sea necesario.

S ONIDO OPTICO

" Sonido dado por una célula fotoeléctrica que "lee” los distintos tonos de luz y los
transmite a un amplificador, que los transforma en sonidos.

SUMARIO
Tabla ordenada de! contenido de un libro.

TAPA
Cada una de las dos cubiertas planas de un libro encuadernado. A menudo se uss
en plural: tapas.
TIRADA
Nimero de ejemplares impresos de una sola vez.
TIRADA APARTE
véase: SEPARATA
TITULO FACTICIO
Titulo artificial que indica con ln masime exoctitud ¢! contenido da un docamento.
Se escribe entre corchetes.
TITULO PARALELO
Titulo equivalente al del libro, en una lengua distinta.
TOMO
Cada una de las partes en que se divide una obra segiin su contenido. No hay que
confundir volumen con tomo. Volumen es una division material de una obra. Cadn
volumen puede contener distintos tomos de una misma obra o a la inversa.
TRACING
Anglicismo utilizado para designar Ia relacién de los encabozamientos que se dan
de una obra.
TRANSCRIPCION
Adaptacién de una obra literaria o musical a un género o forma distinta de aquel
para el que habfa sido escrita o compuoesta.

VERSION
Manera de interpretar un texto o un escrito.
VERSO
 La cara de atrés de una hoja (opuesta sl recto)
VOLUMEN
 Cada unidad resultado de I division maferial de una obrn {opuesta u tomo, division
de contenido).



VALOR DE LA LECTURA

ACTIVIDADES PARA EL TRABAJO CON FS5TA UNIDAD

'l > l ‘
ACTIVIDAD I: Recorra todos los dobles discursos expuestos en la pagina .......de la
lectura. Allf se indican algunas actividades (y actitudes) para evitar esta incoherencia
Seleccione aquellas que pueda cumplir. Anételns.

ACTIVIDAD II: Describa el aspecto exterior de un libro.
Responda: ;Para qué sirve cada una de las indicaciones de la contraporinda?

ACTIVIDAD IIL.:(en pequefio grupo)

Le presentamos tres (ndices comrespondientes a tres novelns pura nifios/
Jjoévenes. Eh_;a uno. Proponga, con su grupo, el esquema (introduccién, principales acciones
y desenlace) de la novela.

NOTA: Si usted transfiere esta actividad al aula, es pertinente como anticipacién lectora.
Luego hay que leer el libro y confrontar.

ZAPATA GOLLAN, Agustin
"La guerra y las armas"
Bs.As., EUDEBA, 1965

L Lo Buean Y I8 S o ssiemiiaenesasrassrse
II. La guermra en MeéXiCO....coviiriiieiineriniesieississsiesennssnrenns 25
.III. La guerra en tierras del Inca............ccoceviviivniecnnnnne, 35
EVS L8 DRI corvicans i ot oy Res o SRS SRS 15
V. Motivos de gUerTa..........c..oemvieeeeeeeeeeeceeeeeeeenee 55
VI. Preparativos de guerma.......c.ooceeereieiniivicescnsesicnncnnns 64
VIL. Prisioneros de gUermra.........ccoveueeeereeeeeeeeeeceeereeenn. 74
VHI. L SropotiBim............icuinsaisiiamssivissmimmemsomsns T T

IX. El cambio de nombre........ooooeeeeoeeoeeeeeeeee e .80



FOURNIER, A.P.
- "El mitdo y yo"
- Madrid, ALFAGUARA, 1984

PR I P A LRI R SO AT S oo i ciivrmissiiapissatis s shies Sise sisbeidancarsl otiss «issvenrasssonssassuser b A
CBDIBLOL. .. .ic v iveaviiivissaomnsssssiossssnsmpiliinassess devisas sbsisnsssssnvmsonaiinsnsinamsasisistssssssnsyiseassusasysnisnss .15

E.n el que se da respuesta a preguntas importantes: ; Quién?, ;Cémo?, ;Dénde? En el que
el héroe, tras una dura jornada de trabajo, no duda en afrontar log peligros de vuelta a casa.

In el que se gasta mucho dinero en compras pnaginariss,
Cnpitul?]l ............................................................................................................................... 29

En el que conocemos el castillo del héroe; castillo que goza de una vista inexpugnable
sobre las tempestades del océano Pacifico.

Pruebas y mds pruebas... Peto el héroe vencedor tendra su recompounsa ¢l encuentro de dos
héroes.

MARITANO, Alma
"Fl qltimo dinosmmio"
Bs.Asg., COLIHUE, 1993

LA

Cata a los chicos
Prélogo 7
Capitulo I ' |
Airina 9 F
Capitule II \
El gran criter 31 \
Capitulo 11T :
Fl fuego
Capitulo 1V |
El gran viaje 71
Capitulo V
La caverna 83
Fpilogo 107

]
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ACTIVIDAD 1V.
OTRAS ALTERNATIVAS

Lea estas propuestos de docentes:
* CON TITULOS DE CUENTOS

Se realiz6 una exposicién de libros de cuentos. Cada chico podia tomar un libro
pero no abrirlo.

Se agruparon y, usando sélo los titulos de los libros, armaron un nuevo cuento,
asignaron un ttulo y cada uno colaboré con un dibujo.

Se llevaron el cuento para leerlo el fin do semana. Algunos pidieron otro libro.

* EXPERIENCIA DE LECTURA Y PRODUCCION

LECTURA Y PRODUCCION

Experiencia realizada por una docente en segundo grado de la Escuela N° 242, de Santa
Rosa.

Desde comienzos de este ciclo estamos trabajando sobre monsiruos y bichos raros.

Libros lefdos: Enlato, Bicho raro,Imlana y e Ogronte (en episodios), I monstrno en el
bolsillo.

En el dia de hoy se les leyé: Ogros, de Gloria Pampillo. No es un cuento, sino el relato del
origen de la palabra ogro y su transformaci6n a través del tiempo.

Se escriben en el pizarrén los siguientes nombres de personajes maléficos. (El dia est4
tormentoso y se corta la luz). jQué buenol

"La hormiga asesina”.

"El marciano triturador”.

"La bruja maldita”.

"El dragén lanzallamas".

"El hombre de negro”.

"El monstruo de tres cabezas”,
"La rata maléfica".

"La mujer cara de metal”,

En forma individual deben describir uno de esos personajes, sin decir a nadie cuél es. Los
demds compafieros deben acertar a quién describié.

Escriben con gran alegria y misterio. Al leer, hay nlgunos trabajos que no se pueden
identificar.
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Ejemplo: "Es muy malo y feo, mata muchas personas, come muchos chicos".
Se devuelve el trabajo y se le pide que agregue mds detalles.

Se elige un codigo para la correccién de errores de ortografia.
A aqui hay un error o falta un acento; debajo del error se coloca una rayita. Ellos deben
corregir.

En oftra clase deben describir el lugar que habita o monstmo. ;Cdmao es? ;Donde ostd?
Tamafio. Colores. Mismo método de correccitn.

En la clase siguiente la consigna es elegir uno de los mongivaos y todos los trabajos que
lo mencionan. Copiar en el pizarrén sus descripciones. Agregar elementos entre todos, (a
la descripcién del monstruo y de su habitat).

Deben dibujar todos al monstruo (en este caso una bruju) tal lo describimos. Cambiamos
de a poco sustantivos por sus sinénim0s.

Se seguird el tema con los otros personajes, luego se redactardn cuentos.

La propuesta es escribir un libro de cuentos de miedo completo, antes de fin de curso.

“ Leer, comentar y evaluar su transferencia al aula 1‘




ACTIVIDAD V

Leer la siguiente experiencin:

LECTURA ORAL ESPONTANEA
Experiencia realizada en sexto grado de la Escuela N°64 de General Pico, La Pampa

Descripeién de la actividad:
La maestra ha llevado a todos los nifios de su grado a la biblioteca
de la escuela. Una vez allf les da la siguiente consigna:

- Ahora, cada uno de ustedes va a retirar un libro de los anagqueles.
Van a tenerlo cerradito hasta que los llame. Cuando los nombre se pondrfu al lado del
grabador y abrirn el libro en cualquier pégina. Van a leer para toda la clase hasta que
yo les haga seflas  de que interrumpan la lectura LEstd?
- S, sefio...(dicen los chicos)
- Ustedes fijense que nadie haga trampas.
- Valeria lee: La casa de la abuela
- jArribal,dice Melina
- Estd bien. A ver, Vanesa, jcémo sale?
- Pisa,pisuela... lee Vanesa.
- Vamos, Carolina.
- Carolina lee: "Vida cultural” (la lectura se refiere a la cultura en la época virreinal, lee
PROMEDICADO por PROTOMEDICATO).
- Protomedicato, corrige la maestra
Mientras Maria de los Angeles lee "Miremos los drboles"un compafiero va al anaquel y
cambia su libro, otro lo imita
- ¢Por qué cambian el libro? pregunta la macstra.
Los nifios no responden. Se sientan.-
- (Jesica?
Jesica pasa y lee "Mariposa”. También lo hacen Vanesa.,"Trabajos en el cumpo” y Marfa
Esther, "Estornudo”.
- {Fuerte, Alel (Alejandro efectfia una lectura sildbica vacilante).
- Asegfin dicen los familiares”, dice Nicolds mientras loe "Lo que pasé con mi nacimiento”.
- {Cémo? pregunta la docente.
- Se...glin..., se corrige Nicolds.
- Bueno, shora van a relatar lo que leyeron.
Vanesa y Valeria relatan lo leido.
- Yo lef sobre Pandora y los vientos, comenin Lanra.
- jAh! ;Si? (Qué decia?



- Quien podria ser mds répido.

- Mi lectura se trataba sobre el arco iris... dice Cecilia.

- .Qué decia del arco?

- Lo tinico que me acuerdo es que en la cindad habfn siete extaciones de ferrocmril.

- (En qué ciudad?

- En Buenos Aires.

- (Maria Esther?

- No me acuerdo de nada.

- Vos, Sergio, ;qué lefste?

- Juan era un labrador que vivia en Castilla Castilla es una provincia de Espafia.

. = (Angel?

- Yo lef que José se habia quebrado un pie.

- Lo importante es que ustedes tienen que prestar alencién a lo que leen. Bueno, para
mafiana van a traer algo preparado y lo van a leer. Vamos a ginbarlo nuevamente, después
comparamos las dos lecturas que hicieron. ;les parece?

- Si, sefio.

COMENTARIO DE LA OBSERVADORA

En esta clase me confié en el grabador, por elle s6lo regintré algnnas intervenciones de los
niffos. Pensaba completar el registro con lo que escuchara al desgrabar.

Lamentablemente y no sé por qué "designio superior”, no grabé absolutamente nada.
Razones estas que me impidieron seguir a todos los nifios y secuenciar sus intervenciones.
De todos modos pude obervar que, de veintifin alumnos, dieciséis realizan lectura oral
corriente y expresiva. S6lo dos nifios se resistieron @ leer. La maestra me conté luego que
eran inestables en sus reacciones, no siempre respondian en forina positiva. Constituyen
casos probleméticos.

Respecto a la comprensi6n lectora los rendimientos son dispares. Estén aquellos que
explican con detalles lo que leyeron, en un punto intermedio estén los que recuerdan
detalles aislados pero no los aspectos centrales de lo lefdo, y, en el otro extremo, los que
no recuerdan nada.

RESPONDER:
I1.) ;Cudl era el objetivo de la sesién de trabajo en biblioteca?
a) Reflexionar sobre el contenido del texto.

b) Dar cuenta de la capacidad de lectura esponténea en voz slta
¢) Comprobar la capacidad selectiva de los nifios.



IL.) (El objetivo que segtn usted guiaba Ia tarea del maestro fue debidamente compartido
con los nifios?

11) ¢Suprimirfa usted algunas actividades prosentadas de acuerdo con lo que considern ol
objetivo de exte trabajo? ;Por qué? Confronte idens con an grupe.

ACTIVIDAD VII

Leer la ex;ieriencia de lectura preparada:
LECTURA ORAL FSTHDRIADA

La docente ha preparado el grabador. Los nifios, que han estado en recreo, entran
al aula, preparan el material que han traido para leer.
Lamentablemente la grabacién no salié clara, por lo que me limitaré a transcribir lo
observado. Extracto algunos casos:

- ¢ Se acuerdan del trabajito que hicieron ayer? (Recuerdan que hoy tienen que leer un texto
estudiado?
Bueno, vamos a organizarmos. Cada uno de ustedes se coloca al Indo del grabador para
leer. Se identifica. Lee. Después explica lo leido.
Vanesa lee "Una pequefia historia” y explica lo que leyo.
- A qué género pertenece?
- Poesia.
- ;Cuéndo leiste mejor? ;Ayer u hoy? (La maestra lo hace escuchar ambas grabaciones)
- Hoy, sefiorita.
Lis lee "La mentira silencioza".
- ;De qué se trata la lectura?
- Se trata de una que era nueva en la excuela y que tenfa Ia cara redonda v que no era
linda.
- jAh! ;Qué te gusta mas, la lectura espontdnea o la lectura preparada?
- La lectura espontdnea.
Carla lee "Fantasmin y las flores".(La lectura es casi silabeante).
- (Quién es Fantasmin?
£ PR (No regponde,es una nifia con problemas de expresion que eutd siendo tratada
. por tartamudez).
" Jégica realiza lectura expresiva de "Latas poin hucer lalns”,
- (Es importante |a lectura que lefste?
- St
- (Por qué?
- Parque nok dice que no hay que tirar Ias latas.Hay que reciclarlas.



- ;Cusindo leés mejor, cufindo te preparés o cuando leés espontdnenmente?
- De las dos formas,me gusta mucho leer.
Nicolds lec "El agua y los seres vivos";liene voz bain, pero lee de corrido.
- ¢De qué so trata la lectura? ;Cémo puede cambint ¢l agun?
- Puede estar en estado sélido, liguido o gaseoso.
Melina lee "Vertebrados e invertebrados”(lo hace muy bien; es expresiva).
- A ver; explicd lo que lefste.
- Que los animales se clasifican en vertebrados o invertehrados,
- ;Conocés algin animal que tengn esqueleto’
- Los animales.
- (Cudl?
-Y... el perro.
- A qué clase pertenece el perro, entonces?
- A...los vertebrados.
- Vamos a ver si te podés escuchar.
(Prueba. Se escucha bien la lectura preparada que la alumna ha term inado de leer; en
cambio casi no se escucha la lectura espontfnea).
- ;Qué te parece? ;Cudndo leés mejor?
- Y...cuando estudio la lectura
Laura lee ";Qué cosa eg Patria?".
- De qué se trata?
- De un chico que preguntaba a su sbuelo qué cosa es Patria.
- ¢Cuél es tu Patria, Laura?
- Esta.
- (Esta? jCual?

-------------

-------------

(Observacién: esta nifia lee de corrido y expresivamente, no obstante, como puede
observarse, a través de la interaccién con el docente, no puede reflexionar sobre lo leido.
Creo que estd demasiado preocupada por el aspecto mecénico de la lectura y que concede
demasiada atencién al aspecto fénico, descuidando la atribucién de significados.)

Daniel, que no habia preparado su sesion de lecturaeligi6 un libro al azar, lee "Picote, el
lorito alegre”.

- (De qué se trata?

- De un lorito.

- ¢ Qué dice del lorito?

- No me acuerdo.

(Observacién: Este nifio no quiso leer en la sesién de lectura esponténea Permanece junto
a otro alumno, también llamado Daniel, al margen de las actividades de la clase. Tampoco
queria, en esta clase, realizar ninguna actividad. En mi carficter de visitante le dije que tenia
mucho interés en escucharlo. Al principio se resistié y luego accedi6. Es un caso



problemsdtico.)

CONCLUSIONES: En lo que respecta a los dos tipos de lecturs, esponténea y estudiada,
no se not6é una diferencia significativa entre ambas.

En lo que se refiere a las conclusiones que pudieron haber sacado los alumnos respecto a
este tema, se puede lograr un trabajo reflexivo ya que, como lo expresé, fracasé la
grabacién y muy pocos alumnos pudieron escucharse.

Por Giltimo, en lo que concierne al uso del grabador como recurso didéctico puedo decir que
les resulté atractivo, despert6 el deseo de leer y proporcioné una motivacién inteligente para
mejorar el proceso lector. Piden mds clases de lectura con uso del grabador.

RESPONDER:
1) ;Cuél era el objetivo de la maestra? Comparar con la primera parte del registro,

2) ¢En cudl de las situaciones el nifio puede analizar su actuacién, confrontar y por
lo tanto, nosotros presumimos que hubo un aprendizaje?

El estadio més alto de la reflexion en relacién con los aprendizajes es el denominado
metacognitivo, es decir aquel en el que el sujeto-grupo puede identificar los problemas que
ge le presentaron, reflexionar sobre lo que ha hecho y lo que ha aprendido.

Por lo tanto:

3) ;Considera usted que se podria afiadir una unidad de trnbajo metacognitivo a esta
secuencia?

Si considera que es pertinente disefie una propuesta con su grupo.

En caso contrario, fundamente su respuesta

4) Si hubiera algin tipo de reflexion conjunts, ;qué cotrategias ntilizaria para
integrar a Daniel?

5) ;Cusntos médulos cree usted que requiere planificar esta actividad y llegar al
cierre metacognitivo?



UNIDA D 12

DIA MARTES

LECIURA Y ESQUEMA PREVIO DE LECTURA

- Leer el documento de Alisede, G. y Melgar.l Lectura y_ esquema_previo _de
lecturgltrabajo presentado para el Proyecto de Estimulo n Ins inicintivas docentes, Ministerio
de Cultura y Educacién, Argentina, 1994.

LECTURA Y ESQUEMA PREVIO DE IECTURA.

(-} recuerdo casi textualmente la crénica que me hizo de La helle et la hete, la
pelicula de Cocteau:

- Dios querido, justé vio la cinta esu? Qué lata, méma mia, yo fusi porgue me llevd
mi socio, qué va a hacer. No se entendfa propiamente nada. Al principio hay la muchacha
que va al bosque y estd la bestia toda vestida de paje que se enamorn v se la quiere pasar
al cuarto en el castillo.
Después resulta que la bestia era un principe, digame si es vida estar ahf con un calor que
casi me saco los zapatos viendo esa porquerin. Hay una parte que todas las luces del
castillo son unas manos que se mueven, hégame el servicio, y la bestin como loca porque
la muchacha no le da pelota.
Después todo se arregla pero lo mismo no se entiende nada. Eso =i, le soy franco, a lo
Gltimo uno se encarifia con el animal...

(Julio Cortdzar,La veelta of dia en achenta mundes)

El personaje de esta deliciosa pdgina de Cortdzar es un lector, lector de un texto
cinematogrifico, es decir un texto conmpuesto por imagenes y palabras organizadas en una
estructura gramatical propia. El realismo de esta escena nos lleva a reflexionar sobre
algunos aspectos relacionados con la lectura en general.

(Como entramos en contacto con un texto?

(Coémo comprendemos, procesamog (lcemog) ess texto? 2cémo lo recordamos?
é— g Por qué retenemos determinados dafos?

(Qué comprendemos?

Tal vez la inquietud que todos los docentes compartimos por formar m ejores lectores
deba comenzar por plantearse estas preguntas y tratar de contestarlas.



En primer lugar hay que diferenciar la motivacién para la lectura en tanto proceso
de conocimiento y las ganas de leer. La diferencia en suma entre saber leer y ser lector.

Algunos especialistas consideran (ue es anficiente saber para qué girve leer y
egeribir para querer hacerlo. No es evidente.

Veamos en primer término qué significa tomar contacto con la lectura geghn las
circunstancias.

El personaje de Cortézar entré en contacto con la pelicula de Cocteau en una
circunstancia no buscada, no deseada. "Ley6" por obligacién. Y vaya si lo hizo.

Aqui surgen interrogantes respecto de la lectura cue tienen que ver con
probleméticas diversas sobre lo leido como:

* ector eficaz / lector ineficaz
* Cantidad / calidad

* Placer / obligacién

* Gratuidad / utilidad

Analizaremos estos puntos.

Lo que dice ¢l que lee.

No existen dudas sobre la complejidad dol proceso cognitive que implica el acto de
leer en tanto acto gemi6tico de recepcion (al misno nivel que el scto de escuchar algo de
alguien). Se necesitan los mismos requisitos desde el punto de vista del esquema de
comunicacion: Emisor, receptor, circunstancias adecundas, conocimiento del codigo,
conocimiento del rol, responsabilidad on el éxito de la interpretacién del menenje,
concentracién, etc.

En este proceso la retencion de datos de la informaci6n es un hecho mensurable que
permite analizar la naturaleza del proceso.

En dicha retencién (0 recuerdo) hay:
Omisiones que reducen ol relato en cuanto al original.

Lenguaje idiolectal usado por el sujeto en la reproduccién, personalizado, alejado
del original.

Coherencia_cultural en tanto el lenguaje como la resignificacién de datos y



personajes se interpretan desde un esquema cultinal provio

Lectura inferencial el sujeto produce interpretaciones y exirae conclusiones que no
estéin explicitamente sefialadas en el texto.

Estas caracterfsticas de base y sus infinitas variaciones, permiten afirmar que lo que
se recuerda de lo lefdo no estd determinado solamente por los materiales que sirven de
estimulo o punto de partida (concretamente el texto que se lee), sino por el contexto, el
ambiente pre-existente, lns estructuras de conocimiento del lector y experiencins previas.

Este conjunto de factores se engloba en una construccién que podemos llamar
esquema previo de lecturn. Es una construccién, fundamentalmente extra-lingdistica,
experiencial, socio-cultural.

El lector ineficiente.

Es un lector cuyo esquema previo le impide una mayor comprension del toxto que
enfrenta (todo lector puede ser ineficiente frente a un determinado texto).

Volvamos a la pagina de Cortézar. El personaje es un lector ineficiente, su esquema
previo le impide retener datos de una lectura més eficaz: hay omisiones importantes,
lenguaje exclusivamente id{:lectal, lectura inferencial, reconstruccién del texto, coherencia

cultural. B

Pero, ;como lee un loctor deficiente?

1. Tiene lagunas o desconocimiento del tépico que el texto expone. (El personaje
de Cortazar ignora la existencia de In historia ya clsica do la Bella y la Bestia).

2. Muestra dificultad para relacionar los elementos constituyentes del texto: no
relaciona la idea de encantamiento (principe encantadgpor un hechizo) con la del
- hombre con forma de bestia: "...uno se encarifia con el animal".

L~

x

3. Tiene dificultades para elaborar inferencias. (No puede inferir que la Bestia
necesita modificar su condicién maligna a través del amor sentido e inspirado).

4. No tiene conciencia de los prerrequisitos para leer adecuadamente. (Hay una
- «~— lectura "literal” hecha sobre un cuento "maravilloso” - cuento de hadas).

S. Tiene dificultad para hacer anticipaciones. (No presupone elementos simbélicos:
"odas las luces del castillo son unas manos que se mueven, hagame el servicio...").



¢(Ea posible hacer un lector eficaz de un lector incticiente?

Efectivamente, a leer se ensefia. En principio todes los anlfabetizados y lectores
noveles en general recorren este camino, pero no todos ellos cuentan con los mismos
esquemas previos.

Esta es sin duda la base de la problemdtica de la lectura en la escuela, base socio-
cultural por definicitn, que g6lo una Didécticn de Ia lectura enmarcnda por unn rélida
pragmética lingtistica puede intentar sostener.

o ) ! A . i .
L Anahz/aémos a continuacién cada una de las dificultades del lector ineficiente.

Conocimiento restringido del topico.

En el texto "Juana decidié no poncrse o] collar de plata, los aros y el cinturén
porque iba al aeropuerto”, hay que conectarferopuerto con oxfilo de vestir para comprender
el sentido. /

Esto implica por lo menos dos conjuntos conceptualesy conocittientos relacionados
con cada uno de ellos:

La definicion del diccionario (aeropuerto es el lugar donde descienden y remontan
los aviones de (acrgay de pasajeros...) no es suficiente. Hay que saber ademés que el
neropuerto implica: * detectores de metales

¢ * ladrones
c«= * comodidad para moverse, trajinar con valijas, actuar répidamente,
en donde la vestimenta adecuada es un factor fundamental.

En este sentido adjuntamos trabajos sobre vocabulario (ver fundamentalmente el
mapa seméntico y 1a re-narracion).

Dificultades para relacionar los constituyentes de un texto

La coherencia de un texto e obtiene por dog vias:

* 1,a organizacion del autor

* Las inferencias del lector

Ciertos autores elaboran su texto estableciendo relaciones explicitas entre los

elementos y reduciendo |a incertidumbre del lector. Esto es recomendsble, por ejemplo, en
un texto cientifico o de divulgacion. De todas maneras ningn texto puede decirlo todo ni



partir de cero cada vez. Siempre se lec entre lineas. Se lee significativamente cuando se
generan vinculaciones entre los elementos y se relacionan con conocimientos previos.

No es lectura significativa la simple memorizacién de un texto. Es preciso realizar
conexiones entre los constituyentes del texto y los conocimientos del lector. Adjutamos
estrategias de lectura. (Ver la re-narracién y el texto expositivo).

Dificultades para inferir

Es necesario aprender a diferenciar significado literal y significado profundo. El
lector ineficiente espera respuestas explicitas del texto cuando, en realidad, la mayoria de
las respuestas tienen que ser elaboradas por é] a partir del texto.

Es necesario también ejercitar la actividad de inferir: "modelar” con muchos
ejemplos, como realizar inferencias y poner el acento en hacer notar los elementos que sc
tomaron en cuenta para extraer consecuencias.

Desde el punto de vista estrictamente gintdctico, los conectores y lasrdaixlsfiﬁ‘
aspectos fundamentales para comprender las interrelaciones textuales que determinan la
produccion de experiencias. Esto no sélo directamente relacionado con la gramética formal
(qué es un pronombre; qué es una proposicién), sino con el hébito para prestar especial
atencién a aquellos componentes gintécticos con alto valor textual.

Prerrequisitos para Ja lectura

Sugerimos asf la consideracion de slgunas condicionen de base que facilitan el
acceso al texto.

* Prestar més atencién al significado y menos 8l desciframiento fono-grifico.
{ Frecuentemente suele condicionarse la comprension lectora a la presencia de un
';] indicador: la competencia en la lectura en voz alte. Inclusive se discriminan

| subniveles de dicha competencia (lectura corriente, fluida, vacilante, etc.).

! Y

\

Actualmente existe consenso entre los especialistas respecto de que la atencitn
focalizada en la oralizacién de un texto escrito relega a un segundo plano su comprension.
Sin subestimar la importancia de la lectura en voz alta sugerimos en primer férmino Hevar
a cabo actividades que garanticen la comprensién del texto {lectura silenciosa, activacién
de esquemas previos, preguntas, etc.). Y s6lo en segundo término proponer Ia lectura en voz

1. Sefialamientos dentro del texto. Hay palabras dentro del texto que gefialan n otras palabras. Fi: los
pronombres.



|
alla que de esa manera sarisfard condiciones de enlidnd v expre sividad.

* Relacionar cstrategios lectorns con propdsile lector. Fu conveniente que el lector
novato pueda identificar y explicitar con qué finnlidad nhorda endn texto concrelo. No es
lo mismo leer para buscar una informacién puntual, fo cual permite una lecturn sesgadn
hasta encontrar el dato que, por ejemplo, leer poesin para nprecier In belleza de las
im#genes.

* Distinguir en el texto elementos que contribuyen a organizarlo y elementos
accesorios. Sugerim os presentar textos que tengan ejemplos, anécdotas, detalles irrelevantes
y "modelar” el proceso por el cual se reconocen por lo menos dog categorias:

- aspectos accesorios
- aspectos centrales

* Desgarrollar actividades de relectura, autopregunta, resum en, aclaracién, pedido de
ayuda, identificacién de fuentes de consulta, etc.

Algunas alternativas para discutir en Ins csenelas

(Calidad / cantidad?

(Unas pocas lecturas cuidadosamente seleccionadas? ;Muchas lecturas heterogéneas
que permitan comparar, seleccionar, fundamentar preferencias e instalar hébitos de consulta,
rereacion o informacién?

‘n

Sugerimos vincular este problema con el hecho de que los alumnos tienen que
conocer tipologias textuales y apropiarse de formatos, 5i elnboramos un programa anual
gobre la base del cuento, icuéndo aprenden lox alumnos a reconocer y leer crénica.
informacién, carta, poema, hiatorieta, etc.?

2t

La lectura de un problema matemstico, jes lectura?
(Placer u obligacién?

En primer lugar no se trafa de una opeibn. 2 La esenela debo trabajar exclusivaments
sobre los intereses espontdneon del alumno? ;Dobe amplinr el espectro de sug intereses?

2. Obsérvese que la actividad de lectura esponténea disefinda por una docente en la Unidad N® 1 tiene un
objetivo deconfrontacién y andllsis entre lectura espontinea y lectura preparada.



Cuando aprendemos a buscar informacién preciga en un texto cientifico, ¢no
derivamos placer de esa actividad?  Entender un texto dificil es placentero? ,Cémo
definimos el placer intelectual? ;Sabemos «i slgo nos gustn cumndo no hemos tenido
oportunidad de experimentmrio?

ACTIVIDAD I :(en grupos de cuafro)

1- Lean en conjunto el siguiente cuento.

EL FIN

Recabarren, tendido, entreabri6 los ojos y vio el oblicuo cielo raso de junco. De la
otra pieza le llegaba un rasgueo de guitarra, wna suerie de pobrisimo laberinto que se
enredaba y desataba infinitamente...Recobré poco a poco la realidad, las coses cotidianas
que ya no cambiarfa nunca por otras/Miré sin l4stima su gran cuerpo inttillel poncho de
lana ordinaria que le envolvia las piemas. Afuera, més alld de los barrotes de la ventana,
ge dilataban la llanura y la tarde; habfa dormido, pero atin quedaba mucha Juz en el cielo.
Con el brazo izquierdo tanted, hasta dar con un cencerro de bronce que habia al pie del
catre. Una o dos veces lo agit6; del otro lado de la puerta seguian llegéndole los modestos
acordes. El ejecutor era un negro que habfa aparecido una noche con pretensiones de cantor
y que habfa desafiado a otro forastero a una larga payada de contrapunto. Vencido, seguia
frecuentando la pulperia, como a la espera de alguien. Se pasaba las horas con la guitarra,
pero no habfa vuelto a cantar; acaso la derrota lo habfa amargado. L.a gente ya se habia
acostumbrado a ese hombre inofensivo. Recabarren, patrén de la pulperia, no olvidaria ese,
_ contrapunto; al dia siguiente, al acomodar unos tercios de yerba, se le habfa muel;ﬁ

bruscamente el lado derecho y habfa perdido el habla. A fuerza de apiadamos de las
desdichas de los héroes de las novelas concluimos apiaddndonos con exceso de las
desdichas propias; no asi el sufrido Recabarren, que acept6 la pardlisis como antes habfa
aceptado el rigor y las soledades de América. Habituado a vivir en el presente, como los
animales, ahora miraba el cielo y pensaba que el cerco rojo de la luna era gefial de lluvia

Un chico de rasgos aindiados (hijo suyo, tal vez) entreabrié la puerta. Recabarren
le pregunté con los ojos si habia algn parroquiano. El chico, taciturno, le dijo por sefias
que no; el negro no contaba. El hombre postrado se quedé solo; su mano izquierda jugd
un rato con el cencerro, como si ejerciera un poder.

La llanura, bajo el Gltimo sol, era casi sbstracta, como vista en un suefio. Un punto
se agit6é en el horizonte y crecié hasta ser un jinete, que venia, o parecia venir, a la casa.
Recabarren vio el chambergo, el largo poncho oscuro, el eaballo moro, pero no la cara del
hombre, que, por fin, sujeté el galope y vino acercdndose al trotecito. A unas doscientas



varas dobié. Recabarren no lo vio mas, pero lo ové chistor, apeerse, ntar el enballo al
palenque y entrar con paso finne en la pulperia.

Sin alzar log ojos del instrumento, donde parecis buscar alao, ¢l negro dijo con
dulzura:

-- Ya sabia yo, seflor, que podia contar con neted

. El otro, con voz fspera, replicé:
{  "Hubo un silencio. Al fin, el negro respondio:
-- Y yo con vos, moreno. Una porcién de dias te hice esperar, pero aqui he venido.
-- Me estoy acostumbrando a esperar. He esperado siete affos.
El otro explicé sin apuro:
-- M4s de siete afios pasé yo sin ver a mis hijos. Los encontré ese dia y no quise
mostrarme como un hombre que anda a las pufialadas.

-- Ya me hice cargo -dijo el negro- . Espero que los dej6é con salnd.

El forastero, que se habia sentado en el mostrador, se ri6 de buena gana. Pidié una
cafla y la palade6 sin concluirla.

-- Les di buenos consejos -declart-, que nunca estdn de més y no cuestan nada. Les
dije, entre otras cosas, que el hombre no debe derramar la sangre del hombre.

Un lento acorde precedid la respuesta del negro:

-- Hizo bien. Asf no se parecerdn a nosotros.

-- Por lo menos a mf -dijo el forastero y afiadié6 como si pensara en voz alta-: Mi
destino ha querido que yo matara y ahora, otra vez, me pone el cuchillo en Ia mano.

El negro, como si no lo oyera, observé:

-- Con el otofio se van acortando los dias.

-- Con la luz que queda me basta -replicé el otro, poni¢adose de pie.

Se cuadré ante el negro y le dijo como cansado:

-- Dejd en paz la guitarra, que hoy te espera otra clase de contrapunto.

Los dos se encaminaron a la puerta. El negro al salir, murmur6:
Y -- Tal vez en éste me vaya tq}’mal como en el primero.

El otro contesté con seriedad:

-- En el primero no te fue mal. Lo que pasé es que andnbng ganoso de llegar al
segundo.

Se alejaron un trecho de las casag, caminando a la par. Un lugar de la llanura era
igual a otro y la luna resplandecia. De pronto se miraron, se detuvieron y el forastero se
quité las espuelas. Ya estaban con el poncho en el antebrazo, cuando el negro dijo:

-- Una cosa quiero pedirle antes que nos trabemos. Que en este encuentro ponga
todo su coraje y toda su mafia, como en aquel otro de hace siete afios, cuando maté a mi
hermano.

Acaso por primera vez en su diglogo, Martin Fierro oy6 el odio. Su sangre lo sintié
como un acicate. Se entreveraron y el acero filoso ray6 y marcéd la cara del negro.

Hay una hora de la tarde en que la llanura esté por decir algo; nunca lo dice o tal
vez lo dice infinitamente y no lo entendemos, o lo entendemos pero es intraducible como
una masica.. Desde su catre, Recabarren vio el fin. Una embestida y el negro reculé, perdié -



pie, amagé un hachnzo a la cara y se tendié en unn puitalada profinda, que penetré en el
vientre. Después vino otra que el pulpero no alcanz6 a precisar y Fierro no se levanté.
Inmévil, el negro parecia vigilar su agonfa laboriona. Limpié el facén ensangrentado en el
pasto y volvié a las casas con lentitud, sin mirar para atrés. Cum plida su tarea de justiciero,
ahora era nadie. Mejor dicho era el otro: no tenfa destino sobre Ia tierra y habia matado a
un hombre.

Jorge Lais Borges, "Ficciones”
(Madrid, ALIANZA, 1971)

2- Uno de los integrantes del grupo lo reproduce oralmente (re-narracion)
3- Los demds registran por escrito (lo mds fielmente posible).
4- Todos analizan los registros y sefialan:

* omisiones

* lenguaje idiolectal (propio de la regidén, Ia clase, etc.)

* coherencia cultural

* inferencias
(confrontando registros y cuento original)

ACTIVIDAD 1I:

Transcribitnos aquf solamente el didlogo entre los personajes. Trataremos de
determinar algunos presupuestos o elementos implicitos en el texto: Lqué conocimientos
tenemos que poseer para comprender ese diflogo?

Jin alzar los ojos del instrumento, donde parecia buscar algo, el negro dijo con dulzura:
- Ya sabia yo, sefior, que podia contar con usted.

.Con qué "contaba" el negro?

El otro con voz éspera, replicéd:

-Y yo con vos, moreno. Una porcién de dias te hice esperar, pero aqui he venido.
Hubo un silencio. Al fin, el negro respondié:

- Me estoy acostumbrando a esperar. He esperado siete afios.



LPor qué el negro se refiere a ese plazo preciso (riste nos)? JDonde buseartn Ud ol
dato que necesita para comprender el porqué de exe plazo?

El otro explicé sin apuro:

== Més de sicte aflos pasé yo sin ver a mis hijos. Los encontré ese dia ¥ no quise mostrarme
como un hombre que anda a las pufialadas.

== Ya me hice cargo -dijo el negro-. Espero que log dejé con salud.

El forastero, que se habfa sentado en el mostrador, se rié de buena gana. Pidié una cafia y la
paladed sin concluira,

iPor qué cree Ud. que se rfe el forastero después de la réplica del negro?

--Les di buenos consejos -declard, que nunca estén de més ¥ no cuestan nada. Les dije, entre
otras cosas, que el hombre no debe derramar la sangre del hombre.

Un lento acorde precedié la respuesta del negro:

--Hizo bien. Asl no se parecerdn a nosotros.

--Por lo menos a mi -dijo el forastero y afladié como si pensera en voz alta-: Mi destino ha
querido que yo matara y ahora, otra vez, me pone el cuchillo en Ia mano.

El negro, como si no lo oyera, observé:

--Con el otofio se van acortando los dias,

¢Qué interpretacién le da Ud. a la altima frage?

--Con la luz que queda me basta -replicé el otro, poniéndose de pie

3e cuadrd ante ¢l negro y le dijo como cansado:

--Deja en paz la guitarra, que hoy te espera otra clase de contrapunto.

Los dos se encaminaron a la puerta. El negro, al salir, mrmurds:

--Tal vez en éste me vaya tan mal como en el primero.

El otro contesté con seriedad:

=-En el primero no te fue tan mal. Lo que pasé ex que andabas ganoso de llegar al gegundo.

LA qué e refieren los personajes con "primerc” y "segundo™?

ACTIVIDAD HI:

Ahora le proponemos que:
a) Recuerde algunos problemas de lectura que se presentan en su aula.

b) Trate de interpretarlos o comprenderlos segiin Ins ideas expuestas en el
artfculo anterior. Discuta con su grupo.



¢) Identifique los problemas Infia serios o recntientos
d) Consulte la bibliografia ancxa.

¢) Vea si alguna de las estrateging propuestas le ayudon a superar algunos
de los problemas que analiz6.

f) Discfie una unidad.



UNIDAD ITI

DIA MIERCOLES

LA PRODUCCION ESCRITA

En esta seccion proponemos una forma aliemativa de encarar la escritura de
"composiciones” o "redacciones”.

Sugerimos que la escritura no se limite a un médulo horario con tema libre, sino que
se extienda en el tiempoen forma de un proceso de escritura, diversificando los tipos de
producciones, con el fin de que los alumnos tengan espacios para aprender a escribir,

basicamente, dividiremos las producciones en los siguientes tipos:

a) Libres

Individuales: de valor diagnéstico

b) Guiadas . dv experimentacion

Tl Secinlizada
de apheacion v mistematizacion

Desarrollamos cada uno de estos tipos v ejemplificmmos con una secuencia de
trabajo aplicada a la consipna.

Las producciones de intercambio personal son un espacio privado del alumno y su
maestro. El alumno eginvitado a escribir, sea sobre los fonmatos que se desarrollan en clase
0 sobre otros de su particular interés. Aqui puede experimentar, manejar su propio tiempo
de produccién, revisar y reescribir a su propio ritmo. Maestro y alumno establecen de
comfin acuerdo alguna forma de devolucién: nota. esquela, charla. -



" Las producciones diagnésticas abren Ins unidades de trabajo y luego son retomadas
en el cierre. Tienen como objeto relevar:

- esquemas previos de los alumnos
-dificultades recurrentes
- . - - - !
Para ello se les pide que escriban un texto correspondiente a la tipologfsmue luego
se va a trabajar. La consigna para este trabajo debe ser clara pero gin detallor
procedimientos. Ejemplo: "Luis vive en un pais doude no juegan a la mancha Dnle

instrucciones para que jucgue”.

Los alumnos deben saber que estas redacciones no son evaluadas como producto
gino que marcan el comienzo del proceso de aprendizaje.

La lectura de los trabajos brinda datos sobre:
- la forma en que los alumnos describen un juego
- la forma en que formulan consugnas

El maestro puede anotar sus primeras observaciones en un cuadro de doble entrada
que, en principio, no comparte con los alumnos.

CONSIGNA
ORDEN DE VERBOS LEXICO
SECUENCIA DIRECTIVOS PRECISO

JUAN 0 dh s e J]

Aqul anota logros y dificultades recurtentes y, en consecuencia, organiza lo«
siguients tipos de produccion:



Socializadas = e experimentacidn

 de aplicacion y sistematizacién, que son
2 lag de reflexién metalingiifstica orientaca

Las producciones de este tipo son trabajadas en clase, en pequefio grupo y con
espacios plenarios. Afn si en principio es posible que los alumnos se agrupen
voluntariamente, a lo largo de la tarea conviene que el maestro redistribuya los grupos y
alterne los liderazgos (quién toma nota, quién coordina, quién lee) para evitar fijaciones
(grupo bueno, lider estable). Los grupos de cuatro son preferibles a los de mayor nimero.

El trabajo én esta etapa se abre con una produccion de experimentacion donde se
trabaja sobre las dificultades detectadas en el dingndstico. Aqui los alumnos aprenden
procedimientos.

En esta experiencia, las producciones de experimentacién han demostrado ser
opciones pedagdgicamente vdlidas frente a otras propuestas tales como:

* lag actividades talleristicas libres de consigna abierta
* las actividades fuertemente centradas en el propio texto del alumno

Como vimos antes, las primeras no se plantean como estintegias de enseiianza, por
lo cual es dificil sistematizar contenidos a partir de ellas.

Las segundas encierran al alumno en sus propias dificultades ("en qué me
equivoqué”, "qué me olvidé", suelen ser sus consignas).

En nuestro medio, los docentes se resisten a (onmns Jo fervencién tan ditectas y
los alumnos suelen adoptar actitudes defensivas que les npiden ser objetivos.

En cambio, una vez detectadas las dificultades en las producciones diagnésticas
individuales, el maestro propone una produccién de experimentacién donde se trabajmn
esos problemas sobre un texto ajeno (de autor, del maestro, grupal). Aqui hay menos
compromiso personal y se puede discutir, rearmar, criticar libremente.



Despucs, con log instruraentas ciificos ablenidos cu la experinientucian, se vielve
al propio texto para unzfmtocmmcciﬁn- Las experimentaciones son formas de tramsferencin
guiada que preparan a los alumnos para los procedimientos de ugo en la vida adulta: ir o
los textos expertos para encontrar en ellos algunas claves del hacer.

/
La tarea ge cierra con un?iymducci(m de spHeacién diseflada por los alumnos y la
gistematizacion de la prictica "o reflexion orientada donde organizan los contenidos
conceptuales (cnadros en la carpeta o cuademo, Febos, Jitbwo de pramética del grado).

El maestro eierrn ¢ proceso lotal con.mr cvalumeitn poraonal.

Una muy_buena idew:

Que los alumnos acompafien la tarea con el registro personal de un "diario de
trabajo".

Tomamos la propuesta de Pironio, S. y Santiago, H.Net‘cysitnmps__cot_u_l_;ni_c:ungs, quiener
Ja pensaron para nivel medio en estos téominos:

"Hemos imaginado el "disio de frabajo’ como alpa diferente de la tradicional
carpeta de ejorcicios. La idea es que este 'diario’ e constituya on un instrumento de
autoevaluacién permanente. Para ello el profesor establecerad previamente algunos
criterios, a partir de los cuales los propios alumnos evaluarén los progresos. La
palabra 'diario’ guiere expresar en este caso, casi una relacion intimay personal entre
el registro de actividades y el alumno.”

Con las debidas adaplaciones al nivel primatio, se puede ingtalar un lindo espacio
personal en el aprendizaje. ¢ Cudnlas veces log chicos responden "nada”, "no me acuerdn”,
cuando se les pregunta qué aprendierou eu In excuslal

Serfa interesante que hubiera un aepacio prma ool comus personales sobre Ins
toreas, dudas, problemas pendientes.

Cuando el grupo lo cree conveniente, puede acordar con su maesiro un momento
para compartir las observaciones personales de los diarios de trabajo.
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- Damos como ejemplo de produccion de exp-rimentncion ol proyecto de trabajo
sobre Consigna que desarrollamos en el Digtrito Facolm N° 21 de In Municipalidad d-
Buenos Aires para segundo ciclo.

A partir de algunos proyectos de produceion:
- normas de convivencia
- instrumentacion poara organizar las tarens

se detectaron. en In Fase diagnostica, ditienitades padativas o b foomanlacion de congignne
gecuenciacion confusn, vaguedad léxica. ditects naposibilidad de formulnrlas

Entre otras alternativas bibliograficas consnltadas (Billant, 1982; Jolibart,1991), los
maestros seleccionaron la propuesta de Stubbs (1984) donde se trabaja lakituacion
comunicativa veal. /

Stubbs presenta (pfiginas 79 y 0) un juego con materiales lingfsticos que tienet
como meta el desarrollo de la oficacia del lenguaje y de In competencia comunicativa.

Los materiales ". . . tienen I forma de wn pagquete de jnegos bellamente
dispuestos, concebidos principalmente pars gque fos niiios jneguen con ollos entre =i
Uno de los muchos juegos, por ejemplo. propone oun nifio distintas figuros
dibujadas en tarjetas, del tipo de las siguientes:

INCLUIR GRAFICOS DEL BORRADOR

El nifio tiene que describir Ia fignra a su compsiiero, que tiene que dibujmin
trabajando solo a partir de 1a descripeion verbal y no permitiéndosele ver el original.

De esta manera, la principal cstrategia de los juegos es hacer que los niffos
hablen entre sf dentro de unas tareas comunicativas bien definidas. Y la idea de los
juegos es obligar a los nifios a explicar, describir, indagar, clarificar y diferenciar



0
| con tanta precisién como reqiera el jucgo. Segin dice Sincloir (1973): 'es (ascinante
observar a los niffos utilizando los materiales de comunicacién. Estén tan absortos
en resolver el problema, que exprimen su lenguaje hasta Ja Gltima gota de
significado, pasan répidamente de una tictica n otra'y prucban nuevos angulos que

incluyen otras clases de riesgos’.

rn

Sobre esta base, se disefié una unidad de trobajo de una semana en tres sesiones.

Actividad: produccién de experimentacion, Consigna

Primer dia:

B RECURSOS

e e e T T T e T T T

DINAMICA

- papel o ficha donde el
maestro ha dibujado un disefio
con figuras geomélricas a la
manera de Stubbs.

- papeles o fichas en blanco
para los grupos.

- grabador o registro escrito.

- organizar la clase en gruppos de 4 alunnos. Un
grupo recibe la ficha dibujada, que los dem#s no
conocen, y decide la forma en que dard
indicaciones orales a los ofros grupos para que
reproduzcan el disefio. Los demis grupos
reproducen en sus fichas. No pueden pregunatr. No
se permiten gestos. Pueden repetir.

- se graba o registra la consigna.

- se comparan los resultados con el disefio original.

- ge analizan Ins difsrencins controlindo cuda
difersncin con la erabacion

- se toma nota (pizanrén / bandas / cuaderno) de:
qué se dijo y qué se debid decir.

Fn general, esta primera produccién muestra que ningfin disefio reproduce el
original. La reflexién posterior permite ajustan los procedimizntos.



Segundo dfa:

RECURSOS DINAMICA
- un nuevo dibujo disefiado por el - se repite la del primer dia co‘;l'ma
maestro para el grupé' emisor varisnte: cada grupo receptor puede
hacer dos preguntas sin repetirlas.
- papeles o fichas en blanco para los [
grupos receptores
- grabador o registro escrito

I.a segunda produccién muestra mayores ajustes entre consigna y resultado en
términos de adecuncién al disefio. Las preguntas de los grupog reclaman precisién y detalle.

Tercer dia:

Actividad: produccién de aplicacién.

* Un grupo prepara el disefio. Otro grupo lo transmite.
* Se analizan los resultados.
* Se reconstruye la semana de trabajo con la consigna.
Aquf hay una reflexién metalingllistica orieniada que llega a la sistematizacion:
* se proponen definiciones de consigna,
* ge anotan las condiciones de una buena consigna.
* se anotan las dificultades més comunes en la formulacién de consignas.

Esta sistematizacién se registra en lor cuademos o carpelas



‘Es convenienle que se acompafie con una produccién de valoracién. En el diario
personal de trabajo se anota alguna apreciacién personal sobre Ia tarea realizada. ;Qué
aprendimos? ;Cémo lo hicimos? jFue agradable? ;Qué dudas me quedan?

La secuencia de trabajo de una semana en produccion de experimentacién permitid
que los alumnos pudieran apreciarlos efectos de una consigna cuando confrontaban los
dibujos y ademds permitié que propusiem?ésh‘ategim sltemativas cuando escuchaban las
grabaciones.

Después de esta actividad de experimentacién centrada en lalbonslgnn oral, sc
introduce ladificultad de la escritura

En esta etapa de trabajo, el grupo emisor recibe un diseflo ytlcbe escribir Ins
consignas para que los demds grupos lo reproduzcan.

Aqui no se pueden formular preguntas porque el texto escrito debe ser antosuficiente
ya que en la comunicacién escrila el hablante no estd prerente para aclarar qué quiso
esecribir.

En el momento de la reflexion metalingilistica, los gripos plantean sus dificultades
de lectura de consignas, seleccionan las consignas mds claras y afladen a su registro de
sistematizacién las observaciones relativas a lfscrilum de consignas: uso de la puntuacion,
gecuenciacion.

Damos este primer ejemplo de tarea porque consideramos que el trabajo con la
consigna es introductorio para que los alumnos se desenvuelvan en la vida escolar. La
explicitacién y produccién de consignas debe comenzar tempranamente, en primer grado,
en forma oral y mantenerse sostenido a lo largo de la escolaridad primaria con grados
crecientes de compromiso escrito y en todas las dreas.

El manejo de las consignas es una de las condiciones previas para que los alumnos
puedan saber:

- qué ge pide de ellos en cada tarea;

- qué preguntas pueden formular si no entienden la consigna:



- cémo reformular consignas para entenderias.

Asi, pues, la consigna es un texto donde w2 pneden Hevar a cabo obgervaciones
[éxicas, semdnticas, gramaticales y pragmaiticas.

Para que estas observaciones no queden circunscriptas al drea de Lengua, como un
fujo formal, es necesario que se transfieran a todas las frens para lo cual los maesiros
deberén promover reflexiones orientadas alli donde se presente una consigun real, con
gituacién comunicativa real.

ACTIVIDAD 1II:
- Una colega ide6 una situacién de clase: recepeion y produccion de consignas mal

formuladas. Veamos qué opinan los alumnos de sexto grado de la Escuela N° 64 con
respecto a la interpretacion de cousignas:

DESCRIPCION DE LA ACTIVIDAD

Planificamos esta tarea en {res momentos: a) presentacion de un texto con su
correspondiente consigna; b) después de leer debian explicar oralmente lo que habimn
entendido que tenian que realizar; c) reformulacién a cargo de los alumnos, de Ia consigna
para que resultase mds clara.

La actividad fue grupal. Se conformaron cinco grupos.

Caracterfsticas de la consigna: intencionalmente no la acotamos. Elegimos tres
verbos: LEEMOS, PENSAMOS, ESCRIBIMOS.
; Los nifios estaban desorientados, no sabian en qué tenfan que pensar, ni sobre qué

debfan escribir.



DESARROLLO DE LA CLASE

Entraron log niffos a clase, después del recreo. Preguntaron si {bamos a seguir
grabando sus lecturas. Les dijimos que habfamos pensado otra actividad. Les entregamos
el texto de Pedro Orgambide:"La Intrusa".

»Ella tuvo la culpa, sefior juez. Hasta entonces, hasta el dia que llegé, nadie se quejo
de mi conducta. Puedo decirlo con la frente bien alta. Yo era el primero en llegar a la
oficina y el Giltimo en irme. Mi escritorio era el més limpio de todos. Jamés me olvidé de
cubrir la méquina de calcular, por ejemplo, o de planchar con mis propias manos el papel
carbénico. El affo pasado, sin ir mds lejos, recibi unamedalla del mismo gerente. En cuanto
a esa, me pareci6 sospechosa desde el primer momento. Vino con tantas infulas a la oficina
Adem4s, jqué exageraci6n!, recibirla con un discurso, como si fuera una princesa. Yo segul
trabajando como si nada pasara. Los ofros se deshacian en elogios. Alguno, deslumbrado,
ge atrevia a rozarla con la mano. ;Cree usted que yo me inmuté por eso, seflor juez? No.
Tengo mis principios y no los voy a cambiar de un dfa para el otro. Pero hay cosas que
colman la medida. La intrusa, poco a poco me fue invadiendo. Comencé a perder el apetito.
Mi mujer me compré un ténico, pero sin resultado. iSi hasta se me caia el pelo, sefior, y
sofiaba con ellal Todo lo soporté, todo. Menos lo de ayer. 'Gonzdlez -me dijo el gerente-
lamento decirle que la empresa ha decidido prescindir de sus gervicios'. Veinte afios, sefior
juez, veinte afios tirados a la basura. Supe que ella fue la culpable. Y yo, que nunca dije
una mala palabra, la insulté. Si, confieso que la insulté seflor juez, v que le pegué, con
todas mis fuerzas. Fui yo quien le dio con el fierro. Le gritaba y estaba como loco. Ella
tuvo la culpa. Arruiné mi carrera, la vida de un hombre honrado. seflor. Mo perd{ por una
extranjera, por una miserable computadora, por un pedazo de lata, como quien dice."”

PEDRO ORGAMBIDE  (firagmento)

Después de electuada la lectura hicimos of plosiaiio. Tos resultados figuran en el
cuadro que sigue:



Grupo LEIMOS PENSAMOS ESCRIBIMOS
1 ‘ Leimos LQué teniamos que No sabimnos qué
| individualmente. pensar? escribir.
e e T T TEESIITEE
2 h Lelmos individual y | Pensamos en que ln | Ibamos a resumir la
grupalmente. intrusa era la lectura.
computadora. |
3 Uno de los chicos Penunmos disculir No sablamos qué .
ley6 para todo el gobie 1o palulia teninmos que poner
grupo. "itrusa’

A e e e R S T T TSRy

Lefmos No pudiunos pensar, Heperdbamog que

individnalmente y en usied

silencio. nos dijers sobre qué
lenimmnos que
escribir.

N T I T T T £ r..

B e o e e e oy

Uno de los chicos No sabfamos qué No escribimos
ley6 para todo el pensar. porque no pudimos
grupo. pensar.

. |

A pesar de que esta | Fue el verbo que mis | A veces responden
parte de la consigna | lo desoricnfd. con el estereotipo
Observ.

ofrecié dificultad, la | Realizaba activid. resumir, y otros
lectura ofrecit6 erraficamente. confiesan que estén
variante (indiv.- esperando mayor
grupal). especificacion de la
maestra.




“ Bl tercer paso consistié en la solicitud de que I volvieran n redactar para que
resultase més clara. A pedido de ellos se les dio hbertad para que expresaran lo que s
podia hacer a partir de la lectura, para intercambinr los (rabajos enfre los distintos grupos.

Asf surgieron indicaciones de trabajo como los siguientes:
GRUPO 1:

* Hacer redacciones con las palabras diliciles
_* Dibujar la computadora y el hombre.

* Sacar verbos de la redaccion.

* Con los verbos hacer una poesia

* Describir la computadora.

* Hacer un didlogo con el personaje del cuento.

GRUPO 2:
* Leer... Describir... Dialogar...
GRUPO 3:

* Leer... Buscar palabras en el diccionario.
* Buscar palabras agudas, graves, esdrijulas.

GRUPO 4:

* Leer.

* Dialogar en grupo sobre la lectuii
* Explicar oralmente.

* Buscar palabras con diptongos.

GRUPO 5:

* Leemos v reflexionamos sobre la lectura lefda
* Describe al jefe.
* Eseribe qué ensefianza te dejé el cuento



* Buscamos palabras graves, agudas y esdiijulas. Sepdralos en silabas y busca diptongos.
* Hacemos una redaccién con respecto al cuento.
* Buscar en el diccionario las palabras dificiles.

ACTIVIDAD III:

En el ejemplo anterior hubo una intencién de la docente: recabar las opiniones de
los chicos acerca de las consignas mal formuladas.

2, Qué pasa cuando no hay intencionalidad docente y la consigna resulta confusa?

Veamos ejemplos: ésta es una situaciéon problemstica dada en clase de matemsdtica.

a—— n
b

©ATRG PEDRO
MARTA SITLVIA

M

JUAN JULIAN

La consigna fue: ;Qué pasa con los otros?

Responda: ;Qué problemas se lepresentan a Ud. para resolver este ejercicio?

ACTIVIDAD 1V.

a) A unos nifios de primer grado les presontaron estos graficos acompafiados por la
siguiente consigna:
", Cudl es el problema?”
Conteste:
- (Cuil fue el objetivo del docente al plantear esta actividad?
- 2Qué se proponia ejercitar?
- 2 Cémo cree usted que la interpretiron Jos alumnor de primer grado?

b) Confronte sus respuestas con la rolncion gue propuso un almmno:
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ACTIVIDAD V.:

* Resolver la siguiente historia cotidiana:

"Robertito estd en primer grado. Tiene que hacer una taren en su caga Lo
consigna es : Juego con mi nombre, pero olvidd I expliencion oral de In maestra.

A mama quiere ayudarfo a resolver b Gaes pevo no sube qué hacer, pues
la cousigna no resnlta demasiado clarn. ;Como Ju colonmularpin para gie pueda ser
entendida?



UNIDAD QY

' DIA _JUEVES

LA PRODUCCION ESCRITA
IA ENSENANZA DE ENTLACES COIESIVOS A NINOS.

Los docentes que se preocupan por mejorar la produccién escrita de sus alumnos,
frecuentemente se preguntan c6mo ayudarlos a controlar Ia relacién de una frase con otra en sus
propias producciones.

Desde las teorfas del texto y el discurso se habla de coha encin v cohesién, pero estos
conceptos a menudo parecen alejados de la prictica cotidinna del anka

Proponemos la lectura de un sencille articulo veferido o la cohsgion v sn engefianza en el
contexto escolar primario. Si bien fue pensado originnhmente pura el inelés. sns obrervaciones son

transferibles a cualquier lengua.

Al final se sugieren actividades de ensefianza y experimentacibn.

LA ENSENANZA DE ENLACES COHMESIVOS A 1,05 Niod

La instruccion en la comprension de la lectura sbarca muchos mspectos. Uno de esos
aspeclos, la enseflanza de enlaces cohesivos a los nifiog, es mi tema de hoy. Finpezaré por tratar
de definir, describir y elaborar acerca de la cohesin y de los enlaces cohesivos. Luego haré
brevemente la conexién con la instruccién para la comprensién de la lectura. Finalmente,
presentaré para vuestra consideracién algunos ejemplos de técnicas especificas de ensefianaza.

Esta comunicacién se basa en el andlisis de los elementos coliesivos de la lengna inglesa.
La cohesién estd, sin embargo, fuertemente relacionada con log gigtemas seménticos y sintdcticos
comunes a todos los idiomas. Creo que la mayor parte, si no todos log elementos cohesivos que
trataré aqui, estan presentes en la mayoria de los idiomas representadon en esta conferencin. Or
pido que consideréis esos elementos dentro del contexto de vuestra propia lengua y hagdis los
ajustes y adaptaciones necesarios.

1 El autor se refiere a los nifinz para indicar la mencillez de los
procedimientos que expone: creemos que los eontenides de este acvkbicule son
aproplados para ensefiar tanto a nifos cowe A adulion,



Una definicién y descripcion de cohesion.

__La cohesién puede definirse como cierloflemm:m:: relacionadosen el idioma, que ayudan
a que las oraciones y frases "se conecten entr¢ sf". Fstos elementos relacionados consisten en
ciertas clases de palabras qne ayndan a "enlazar” idens y palabras, para hacer que un phrrafo o

una unidad mayor de texto aparezen mds orgsnizada v comprensible. Mientras que esta definicion

es probablemente adecuada, también es absliacta. Mecogita elaboracion posterior antex de ser
aplicada en el aula de clase.

En su trabajo Coheslon in English, Halliday v Hasan (1976) identifican cinco tipos
basicos de enlaces cohesivor: 1) referencia; 2) sustitucion: 3) elipsis; 4) conjuncion: 5) léxicos.
Estos enlaces aparecen dentro de lw oracién y enlre otaciones. Agnl se examinan enluces entre
Oraciones.

Referencia.

Todo idioma tiene cicitor elementos que tienen la propiednd de referencia. Esto es,
elementos que no tienen significado en sf mismos, pero se refieren a otros para su interpretacién.
En inglés dos formas comunes de referencia son los pronombres y los demostrativos.

Pronominales. Ejemplos de pronombre son ¢/, de elle de esto, de ellos y suvo. Estas
palabras se refieren a los nombres y derivan su significado de los nombres a los cuales se
refieren.

Congideremos lo siguiente:

Marla fue al cine. Se encontré con gu novio que la invité n tomar algo antes de
la funciéon. Flla no aceptd. (Ella = Maria) .
Lo
Las oraciones 1 y 3 estdn alazadas por la relacion nombre-pronombre, de este modo, la
relacién cohesiva entre las dos oraciones estd egtablecida Sin este enlace, estas oraciones no

lendrian coherencia.

Demostrativos. Ejemplos de demostrativos son ésfe. ése v aquél. Son como "formas de
gefialamiento por palabra” ilustrado por lo siguiente:

Tomds y Guillermo encontraron lrear;".tmu;;u!fas.
Nosotros podemos divertimos con éstas” dijo Tom:is.
(Estas = tortuguitas)

El demostralivo y su antecedente enlaza estos frases la una con la otra Pero ndtese
tanbién que un enlace pronominal est# también presente: (Tomds, Guillenuo = nosolros) que se
quma a la unidad de estas dos frases.

Al



Sustitucion

El segundo tipo ¢ relacién cohesiva discutido por Halliday y Hasan es la rustitucion. La
sustitucién se refiere al reemplazo de un elemento por ofro. El reemplazo se marca con nna
palabra sustituta.

Las sus'tilucionc,/non.'inales ocupan el lugar de los nombres y estdn mar “adas por palabras
como unas, algunas y asl. Por ejemplo:

Juan encontré trescajas de madera para construir un fuerte.
Gregorio encontréunas de cartén.
( Unns = cajos)

Como puede verse, la palabraunas no tiene significado en sf misma. El significado se
obtiene solamente cuando se establece el enlace con "cajas”.

Las sustituciones verbales: hay verbos que reemplazan a otros verbos. Eiemplg{ser, hacer.
" Ha limpiado ya Rosa la cocina?”
"Asi o hizo”
(Hizo = Ha limpiado)

A veces una palabra sustituye a una frase u oracion enfera.

m Ha comido ella ya?" "Espero que no'
:Todavia es mediodla?" "A sflo creo”.
"La hierba crece rapidamente.” Lo mismo, los nifios.

Elipsis.

El tercer tipo de relacién cohesiva identificada por Halliday y Hasan es la elipsis. La
elipsis funciona de la misina manera que la sustitucién, con la excepcion de que cuando un
elemento es omitido, no se reemplaza. Algunas veces nos referimos a ella como "algo
gobreentendido”.

Como la sustitucion, la elipsis puede ocurrir en {ros casos: nominal, verbal v de oracién.
Obviamente, como no ocurre el reemplazo, no hay palabras parm sefialar la relacién de los
elementos.

Elipsis nominal.
= Quieres ofr una cancién?”

"Yo sé tres més."”
(Yo s4 tres canciones m#s.)



Elipsis verbal.

" Qué estds haciendo?” "Jugando.”
(Fstoy jngando.)

Llipsis de onwion.

", Han estado ellos Horando?”

"No, riendo.” (No, ellos han estado riendo.)
" Cudénto vale?”

"Nos délares.” (Vale dos dbloex)
"rQuicres mas leche?”

"Por favor.” (Por favor, quiero s leche))

Para resumnir hasta :@L los primeros tres tipos de relacién cohesiva -referencia, sustitucion
y elipsis- tienen algunas seiiejanzas. Esto es, estas frases tienden a enlazar frases y oraciones
entre si a través de una relacién anaférica, la cual involucra el reemplazo de palabras o palabras
implicitas. Sobre el tema de estas relaciones y la comprension de lectura se ha levado a cabo un
considerable n@mero de investigaciones. Tales relaciones son a menudo direccionales (hacia
adelante y hacia atrés). Tambi¢n, la distancia entre los elementos y sus anlecedentes (adyacentc
o remota) juega un importante papel en la percepcién de las relaciones cohesivas. En contrasle,
las categorfas que vamos a discutir a continuacién, funcionan de forma algo diferente.

Conjuncitn

Los elementos conjuntivos no representan enlaces cohesivos por nmisnios, 8iNo que
especifican la forma de conexi6n entre los elementos.

Ocurren varios tipos de enlaces conjuntivos, y ciertas palabras funcionan como sefiales
para cada tipo. T.os siguientes son ejemplos.

Conjunciones aditivas. Esta categoria tiene palabras clave tales como y, edemds, asl.
Roberto le tir6 la pelota a Janety clla se la devolvid.

Conjunciones adversativas. Las palabras clave ssocindas con esta categoria son: si»
embargo, empero, en vez de, elc.

Roberto le tiré a Janet la pelotapero ésta pasé sobre su cabeza

Conjunciones causales. Se asocian a estas conjunciones palabias fales como porque, s
(condicional), lucgo.asl, etc.

Margarita nunca hacia sus deberes.4 si, sus notas eran bajas.



Conjunciones temporales. Las palabras claves gon lnego, antes. eIcC.
x Felipe se puso sus ca!cclineg,hmgu violm gron agujero en ellos.
Antes de ponerse los zapatos doblé 1a parte del enleetin correspondiente al dedo
gordo sobre su propio dedo.

Cohesion Jéxicn

Las cuatro categorias anteriores identificadas por Ialliday y Hasan reflejan varios tipos
de cohesién sintéctica La cohesion léxica, sin embargo, se logra a través del vocabulario. La
mayor parte de Ias subcntegorins en lofeiteracion léxica pueden ser incluidas bajo una amplia
definicién de sinénimos, incluyendo los superordinndos. coordinados v subordinados. En esta

categoria no hay "palabras claves” para gefinlar log enlaces coliemvoes

Bl mismo elementa Ysta es la forma més simple de cohesi6n léxica, donde se repite 1a
misma palabra.

El perro de Palricia es muy viejo.
El permo camina muy lentamente vstos dins,

(Perto = perro)

Sindnimos. Esta forma de cohesion léxica puede ser superordinada, es decir, usar una
palabra que designe la clase a la que pertenece "perro”.

Bl animal, mascotacaming muy lentmnente estor dins
(Perro = animal/mascota)

Puede ser también coordinada:

El can camina lentamente estos dins.
(Perro = can.)

O subordinadas:

Negrito / manchascamina muy lentamente estos dias,
(El perro = negrito/mancha)

O m#s general:

El pobrecillo camina muy fentmnente estos dias.
(Pervo = pobrecillo)

Colocacion 1éxica Fsta forma de enlace cohesive consiste en un conjunto (e palabras que

ol
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concurren regulummente y se basa en pgocincion de palalane Precientemente log nifiog Jas Haman
"palabras que van juntas”.

Ana trajo elcuchillo y tenedor, (lretin tn 1o cuchan?
(Cuchillo - tenedor - cucharn)

La casa es muy vieja. El techo goten v el veso se cae
(Casa - techo - yeso.)

Con esto concluimos un breve repago de las cinco principales categorins dc_r_'_!cmenton
cohesivos identificados por Halliday y Hasan. Este tipo de elementos léxicos y gramnticales
ayudan a enlazar frases, formando "cadenas cohesivas”. s decir. que las cadenas cohesivas son
ideas o pensamientos unidos unos a olros de tal manera que relacionan y ayudan a organizar

 unidades m#s pequefias de texto dentro de otras mayores.

De los enlaces cohesivos a la comprension de lectura.

Antes de pasar a las ténicas especificas para la ensefianza de enlaces cohesivos a los nifios,
e necesita establecer 1a conexién entre los enlaces cohesivos v la comprensién de lectura.
Brevemente intentaré llenar el vaclo entre lo que puede Namarsdealidad lingitistica y realidad
psicoldgica :

Puesto que el tiempo no permite una discusiéon de los varios modelos psicolbgicos de
lectura que han validado lentamente ln conexi6n entre estas dos realidades, he escogido como
ejemplo el trabajo te6rico de Kintsch y sus colaboradores (Kintach y Van Dijk, 1978] Kintsch y
Vipond, 1977).

La teorfa de Kintsch afirma que el lector procesa la informacién al' seleccionar
proposiciones (unidades de idea) y procesarlas frase por frase u oracién por oracién. Si las frases
son cohesivas y "tienen sentido”, estas microestruciuras gon "reunidas en trozos” dentro de una
macroestructura como el titulo de una historia o una idea principal. Durante este proceso de
agrupacion se originan una gran cantidad de inferencias y los conocimientos anteriores interactGan

con los elementos cohesivos.

Los datos empiricos se acumulan lentamente oara corroborar partes de la teorfa de Kintsch
(Irwin, 1986, Cohesive Comprenhnsion). Unos cuantos estudios han demostrado que la habilidad
para procesar de los estudiantes se desarrolla a medida que maduran. Por tanto, la instruccién
sobre los elementos cohesivos debe ser apropiada El tema final de esta ponencia serd sobre
algunas técnicas sugeridas para esta clase de instruccion.

QJ
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Téenicas de ensefianza

Un creciente nmero de evidencias extrafdas de In investigacién sugiere que algunos nifios
tienen problemas en la comprension de relaciounes anaféricas, especificamente referencia,
sustitucion y elipsis. También algunos niffos tienen problemas con enlaces conectivos y léxicos.
A pesar de que los estudios experimentales sobre instruecién son escnsos, la evidencia que
tenemos sugiere In necesidad de disefiar materinleg v enenvar diferentes téenicas de instrueeion
para ampliar el aprendizaje de los nifiog ncerca de los enlaces cohesivor, lo cual, a su vez,
mejorard su capacidad para la comprension de textos. Daré ejemplos de algunas técnicas para
enseffar enlaces coherivos. Estoy segure de que los maestros crenlivos podrén disefiar sus propins
actividades para satisfacer Ias necesidades espocificas de los nifios de cada una de sus clages. Las
actividades descritas a continuacién no estén en orden egpecifico, y pueden adaptarse para ensefiar
diferentes tipos de enlaces cohesivos con varios formatos.

Préctica oral. Esta es una técnica particularmente provechosa con niffos pequefios y con
aquellos que no tienen suficientes destrezas para leer y escribir. A los nifios les encantan los
juegos de adivinanzas. Puede haber tres variaciones: 1) el maestro hace preguntas y los niflos
adivinan; 2) los nifios preguntan y el maestro adivina: 3) los niffos hacen preguntas para que los
ofros niffos las adivinen.

Completar frases. Aqui hay dos frases. La primera tiene una palabra subrayada. Completa
la segunda frase usando una palabra gustituta” de la que estd destacada en la primera frase.

Tom#és y Guillermo encontraron fres fonfuguilas.
Podemos (ugar con ellas, divertimos con ¢stas, etc.).
Aquf hay un pedazo de tata; come (ésfa este dulce, etc.).

Llenar los espacios en blanco.Llena los espacios en blanco con una palabra que signifique
casi lo mismo que la palabra subrayada. '

Carlos es un chico mayor, (¢/) va a la escuela.

Escoger la palabra correcta Lee la frase y dibuja un crenlo alrededor de la palabra
correcia

Carlos es un muchacho mayor . . .va a la escueln.
gto Ella Ll

Seflalar el enlace. Traza un circulo alrededor e la frase que signifique mds o menos lo
mismo que la palabra sefialada

1. Cuando Isabel tenla dos aflos Nloraba mucho.
Enlences era muy pequeiia.
2. Papi vy Ana tenian hambre y fucron a la cafeteria

27
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Papi ordend foititas v hnevos, A ne ordeno 1o mosmo,
_ Hileras de fmses. Usa hileras de fiases o de oraciones / palabrag, y pide a los alumnos
colocarlns en la secuencia que corresponda. Pon esas "frases revieltne” en el orden apropiado de

maonera que puedan hacer una historia que tenga sentido.

1. Causa efeclo.

Debido a esto, el fuego se propagé més rapidamente de lo quc_iu:m pensaba.

Il otofio pasado el bosque estaba muy seco.

£1 cogi6 sus llaves y corrié a su camién para escapar.

Su cabafia estaba en el primer sendero.

Clave: 2 -1-4 - 3.

2. Temporal.

Luego ¢] not6 que habfa un gran agujero.

Jorge se puso los calcetines.

Antes de ponerse ol zapato, dobld Ia paite del ealeetin cotrespondicnte sobre su propio
dedo gordo.

Clave; 2 -1 -3 .

ombinaciones de fruses. Eseribe una palabin que enlagce s dos fiases.

-~
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El barco de jnguete de Guillermo estaba hundidndose rapidamente.
i1 lo sacé fuera del agua (asf, por tanto ete.)

Carla querfa ver la televisién.

La madre dijo "no” (pero, sin embargo, ofe )

Sindnimos en pdrrgfos. En la primera frase do esie prrado una palnbra estd destacada
Encuentra una palabra o firase en cada una de bas ofras Bases que signilique coasi lo mismo v pon
un circulo alrededor de elln.

Juan estd otra vez subiendo al drdol.

El viejo roble es muy alto.

Il gran compafiero estarfi allf ofra ver ensndo hijo de Junn quicra subir algiin
dia.

Fatricia odia las zanahorias cocidas. Una vez tuvo que comer una gran poreion
de esas coras blanduzeas y se enfermé. Desde entonces cada vez que Patricia ve
ese vegolal se siente enferma del esténago. "Creo que esa basura anaranjada me
pondra siempre enferma.”

Afladir una frase. Aqui tenéis la primera linse de una pequefia historin. Affade otra frase
a ésta y sefiala los enlaces. Luego pasa la historia 2 un compafiero, quien debe Juego afiadir otra
frase y sefialar los enlaces.

Frage inicial: Habfa una vez Wres hermanitas que vivian en el cmmpo.

Primer alumno: ... Se Hamaban Susina, Maria yAnpela

Segundo alumno: Las chicas iban un dia hacia la escuela cuando vieron un gran
elefante..

Tercer alumno: Tengo miedo a los animales grandes, gritd Anpeles, ete.

Escribir un parrafo. Escribe un pequefio parrafo que cuente naa histeria. Sefiala cuantos
enlaces puedas.

Como se puede ver, estos ejemaplos son sélo unos cuanfos de las actividades que pueden
usarse para desarrollar la intuicién de los niffos acerca de lor enlaces cohesivos. Representan una
variedad de lenguaje oral y actividades de lectura y escritura que pueden hacerse individualmente
y en pequefios grupos. Ditieren en el grado de dificultad y en el tipo de pensamiento involucrado.

Yo creo que con esta clase de prictica con los enlaces cohesivos., los niffos mejorarén su
comprensién de lectura y su manera de escribir composiciones. Esperamos que los amestros
creativos podran hacer uso no sélo de las ideas basicas presentadas aqui, sino ir mas alld de estas
actividades para desmrollar m#s y mejores Iéenicas para adaptarse a las necesidades de los
alumnos en sus auins.

RICHARD P. ARNOLD
{(en Fundacién German Sénchez. Ruipérez,Leer en la escuela, Madrid, Piramide, 1989.)
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ACTIVIDAD 1.:

~ TFrecuentemente los docentes proponen aclividades como las cjemplifieados en el mifculo,
pero por lo general son trabajadas en forma de juego, sin llegar a una sistematizacion posterior.
Fsos mismos maestros suelen considernr que los contenidos gramaticnles  se trabajan
exclugivamente a través de actividades como el andlizis vintaciico v las clasificaciones semanticas
y morfolégicas de palabras, por ejemplo.

Como vimos en el articulo de Amold, los enlaces cohesivos son contenidos propios de
la gramética del discurso, es decir, que a través de estas actividades log nifios aprenden la sintaxis
de su lengua. La diferencia es que de esta altima forma, la reflexion sinfdetica es un instrumento
para mejorar la lectura y la escritura.

a) Le sugerimos que revise sus materiales, vea ai ha propucsto ejercicios de esta naturaleza
y reflexiones sobre los contenidos que ha trabajado. 51 no lo hia hecho le sugerimos que lleve a

cabo las propuestas de este articulo,

b) Disefie una secuencia para aplicar en el aula.

ACTIVIDAD II:

Le proponemos un ejercicio escolar.
(Qué contenidos desarrollados por Amold se ponen cn juego en la resolucion de esta
actividad?

EL REPORTAJE DESORDENADO. q
Al periodista que hizo este reportaje se le mezclaron los papeles, de manera que ninguna pregunta

corresponde a la respuesta. Te pedimos que copies la pregunta correcta en lalineas punteadas.
Atencion: leé atentamente todo el reportaje antes de escribir.

-¢Estuviste en peligro?

- Los guardaparques no somos rambos ni superhombres. Somos fundamentalmente gente que
ama la naturaleza y trabaja para preservarla. Y un apoyo y una ayuda para quienes visitan los
parques nacionales.

Se piensa que el gnardapmrques es una cspecie de superhéroejvos que opinds?

I T



-Control y vigilancia, interpretacion de la naturaleza v asistencia o la investigacion. Es una vida
dura y hay que tener mucha vocacién para trabajar de eso. A 1o mejor se (rabaja desde las 6 de
la mafiana hagta las 11 de 1a noche v bajo cualguicr eluna aleindo de log centros poblados, en

soledad. Pero tambisn lus satisfacciones que recibe ol quee ama los lugores silvestres no tienc
limite.

-;Como es Ia vida de Ia familia del guadapmgque?

.Si. Una vez, en el parque nacional de Iguazi, me dispararon cazadores [uitivos. Nunca les vi la
cara. El centro de capacitacién de los guardaparques se llama precisamente Bernabé Mepdez por
uno de nosotros que fue asesinado por cazadores furtivos.

-¢Qué hace un gualapargue?

-La esposa 0 esposo es un guardaparque mas. Si el titnlar no esth, su pareja atiende a los turistas
que vienen por informacién, un permiso de pesca o simplemente una aynda. Para los hijos es una
vida ideal y sana. La relacion hombre-naturaleza es plena en ol chico. Mi hija so metié en los
lagos del sur y nunca ni siquiera se resfrid.

ACTIVIDAD 1ii:

En el texto de Amold se explicaron los enlaces cohesivos.

COHESION: Elementos relacionados en el idioma, que ayudsan a gue Ins oraciones y
frases se conecten cnftre .

_ REFERENCIA (1)
SUSTITUCION (2)
/’/ ELIPSIS (3)
S CONJUNCION (4)
N LEXICOS (5)

ENLACES COHESIVOS

1) REFERENCIA: Elementos que no tienen significado en sf mismos, pero se refieren a otros
para su interpretacion.
Hay dos clages: Pronominales y demostrafivos.
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Pronominales: los que e relieren a log nombres: "Héctor s lmen mozo. 12l s morocho
ojos verdes.
Demostrativos: formas de sefialamiento por palabras.”
"Juan y Pedro encontraron cuatro bolitas. Fstas son blaneas "

2) SUSTITUCION: Se refiere al reemplaco de on clomento por olio.
": Limpiaste la cocina? Asf lo hice.

3) ELIPSIS: Funciona de la misma manera que la snstitneién, con la excepeion de que cnando
un elemento es omitido no ge reemplaza
" Estds enfermo? No."”

2 4) CONJUNCION: Especifiea la forma do coneccién entro los elementos
"Roberto tird la pelota y ella Ia devolvio ™

5) LEXICOS: Se logra a través del vocabulario; reiteracion léxica, sinénimos, subordinadas y
ademads palabras que van juntas, ordenadas.
"Il perro de Patricia es muy viejo. El suimal caming muy lentamente.”

En el proyecto "Plan Provincial de Lectura” se propusieron las siguientes actividades:

a) Marque en este texto todos los enlaces cohesivos que encuentre:

I.as hormigas.

Tracey IHill era nifia en un pueblo de Connecticat, y practicaba entretenimientos
propios de su edad, como cualquier otro tiemo angelito de Dios en el estado de
Connecticut o en cualquier otro lugar de este planeta.

Un dfa, junto a sus compafieritos de la escuela, Tracey se puso a echar fésforos
encendidos en un hormiguero. Todos disfiutaron mucho de este sano esparcimiento
infantil; pero a Tracey la impresiond algo que los demias no vieron, o hicieron como
que no vefan, pero que a ella la paralizé y le dejé, para siempre, una sefial en la
memorin: ante el fuego, ante el peligro, las hormigas se separaban en parejas, y e
a dos, bien juntas, bien pegaditas, esperaban la muerte.

GALEANOQO, Edumsa
"Mujeres"
b) En grupo de cualro realice un fexto corto satirizando uno de log siguientes temns:
- jOlra vez la lecturs!

- Instrucciones para evitar cuidadosamente lag consignns.



- Hoy cocinamor "enlaoos cohesivin”

. Csria abieda a lor salnces cohrervos,

¢) (Setia mucho pedirles gne mavearan low enlaces cohegivos en el texto que acabmn
- de escribir?

E SCRITURA.

Aclividades ¢reativas de interpretacion de CONsignys:
i

1- ¢ Qué harias si se dieran los supuestos que a continuaciéon se plantean?

)

Después de efectuada la lectira hicimos el plenario. Los vesultados liguran cu el cuadro que
sigue: '

\

: ‘.
b X
\ *_ el aire fuera irrespirable
_ estis en una montafia y debés mandar un mensaje al valle ;
: ,/ - si descubrieras que has tomado un avién équivocado y ya estd despegando

s o ;

/" 2- Responde a las siguieul‘é'z; pregunitas:

-3,qué harfas més grande para que fuese mas atil?

-¢de qué llenarfas tu casa gi_phdieras?

-,qué te gustarfa que tuviera todo el mundo?

-,qué cosa harfas invisible?

-;,qué harfas més pequefio para que no haga tanto dafio?

-,qué inventarfas para que fuese mis Licil levanturse por Iz mafiana?

. _ 5
Esta experiencia fue realizada et el guinto grado de una escueln de la ciudid de General Acha,
provincia de La Pampn s
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ACTIVIDAD DE CIERRE

Asf como proponentos que despuds de toda aciividid fos slumnos tengan o cspacio para
reflexionar con su docente acerea de los aprendizajes gque han realizado, pensamor que este altimo
dia es propicio para:

* Revizar los conlenidos trabaindos on 1o capacitacion.

* Evaluar su pertinencia y arleenacidon al anla.

ACTIVIDAD I : (en gropos de cuatro)

Sintetice los contenidos fundamentales que se frabajaron en cada nna de las unidades del
Madulo,

ACTIVIDAD TI:

* Revisar lns actividades propuestas y los disefios sportados por usted y su grupo.

* Armar secuencia definitiva que ge propone levar al aula, planificando actividades para
uno o dos meses de trabajo.

Zaolicitanos el envio e es=ta actividad antaz dat 79 de
bl
pamitir a la bireccidn Gensral de plansamient o OVHILga1ne GGaD-
santa Heza - La Pampa.
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