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Tengo el agrado de dirigirme a
usted para comunicarle que adjunto a la presente entrego el
Informe Final del Asesoramiento pedagégico para el nivel
medio en el Area de Lengua, para la provincia de La Pampa,
segin contrato de locacién de obra de fecha 9 de febrero de
1994.

gin otro particular, saludo a usted

PN s

Profesora Melgar

muy atentamente.




DEIL, INFORME

El presente informe final da cuenta de las actividades de
perfeccionamiento docente, elaboracién de lineamientos
curriculares y produccién de materiales de capacitacién
semipresencial que desarrollé la experta en el periodo 1994.

Para cada encuentro con multiplicadores vy docentes, la
experta aporté una seleccién bibliogrdfica multicopiada que
fue distribuida a los docentes. Asimismo se recurrié a
material audiovisual para soporte de 1la unidad de trabajo
referida a la incoporacién de la cultura medidtica en el
nivel medio.

Todo ese material mds las dindmicas implementadas en 1los
encuentros aportaron elementos para conformar el marco
tedrico y las orientaciones de didactizacién de los
lineamientos curriculares y la capacitacioén semipresencial.

En este informe sintetizamos las principales lineas de
enfoque a través de una breve seleccién de las aportaciones
bibliogréficas que fueron analizadas en los encuentros.

Asi pues, en el presente informe final damos cuenta de los
siguientes aspectos sustantivos que abarcan la totalidad de

los compromisos acordados entre la experta y la provincia de
La Pampa:

1. Lineamientos curriculares para el 4to. ano.

2. La capacitacién docente y de multiplicadores, Yy 1la
elaboracién de materiales a distancia.

LINEAMIENTOS CURRICULARES PARA EL CUARTO ARO
1.1 Marcos teéricos para el andlisis

"Uno de los problemas con que se enfrenta el docente en
los cursos de literatura es seleccionar las lecturas gue
propone el curriculum y organizarlas en unidades
significativas. E1 programa propone sdélo una suerte de
historia de la literatura canénica. Por lo tanto el primer
pasc sera tomar una decisién con respecto a esto. <{Leemos

literatura o estudiamos historia de las literaturas
nacionales?

Una concepciéon de la 1literatura es un conjunto de
afirmaciones sobre las propiedades que los textos deben tener



para ser considerados literarios y una serie de conceptos
sobre la funcidén que se le asigna a la literatura.

Los textos literarios son objeto de clasificaciones y
asignaciones que dependen de esos conceptos. Estas,
explicitas o no, sustentan la organizacién de todos los
programas de estudio.

Las concepciones de literatura provienen a su vez de un
sistema de ideas que con el tiempo puede haberse hecho difuso
u olvidado, deformado o vulgarizado. Sin -embargo estas
concepciones adquieren estatuto legislativo pues al decidir
cudl es la literatura que se debe ensenar, al mismo tiempo
rechazan la otra, la que no eligen. De esta manera canonizan,
legitiman y dan validez: deciden lo que a8 buone y lo gue os
malo, pero no exhiben un criterio de seleccidn.

En lo que respecta a la organizacién por unidades, aunque
con algunas variantes para las escuelas técnicas, liceos y
colegios nacionales, casi todos 1los programas de cuarto vy
quinto afno carecen mde una fundamentacién que equivalga a una
concepcion explicita sobre 1la literaatura de 1la que el

docente pueda partir. Estdn pensados como una historia de 1la
literatura.

Se sustituye generalmente el trabajo con la literatura,la
lectura del texto. por un andlisis y sintesis Ge la biografia
del autor, los datos de la época y se ignora la lectura
propiamente dicha.

En cada wunidad se mezclan objetos de estudio, los
movimientos o épocas y los autores. Los textos aparecen como
testigos para probar ciertos conceptos como "...La Edad
Media. Caracteristicas generales. El Poemna de Mio cid..." o

"...La Baja Edad Media. El1 Prerrenacimiento espanol
Danzas de la muerte. La poesia de Jorge Manrique..."

... Las

Algo parecido ocurre con la literatura Latinoamericana vy
Argentina. Si citdramos algunas unidades encontrariamos 1las
mismas mezclas, contradicciones Yy superposiciones en
detrimento de la lectura del texto. En ocasiones la propuesta
de lectura se limita sélo a los fragmentos del texto, con lo
dque una novela se reduce a un capitulo o varios, por ejemplo.

Otro problema a considerar es 1a agrupacién por géneros.
Se elige un concepto de género sin explicar por qué se eligié
eseé y no otro. Si se agrupan las obras con este criterio sus
elementos deberian entenderse en relacién con él. En ese
sentido el género rige su situacién como hecho social,
determina el piblico lector, el lector ideal que presupone,
la relacién autor/lector Y €l vinculo de la literatura con
las instituciones. Orienta 1a temética, los principios de
seleccion y aproximaciones a lo real en términos de Bajtin.
Tomemos por ejemplo: 1la ciencia ficcién. Hay en ella




determinados hechos presupuestos, aproximaciones al futuro o
a la ciencia que hacen necesaria 1la relacién con otros
discursos. Lo mismo ocurre con la épica. Necesariamente
propone un recorte histérico, un concepto de héroe que lleva

a relacionar esos elementos con su funcidén en otros discursos
Y géneros.

Todos estos problemas se eluden o se dan por supuestos.

Ademds del agrupamiento surge el problema de la seleccion.
Si comparamos los pProgramas de Liceos Normales o Nacionales Y
Técnicos, salvo raras excepciones, las lecturas -en general
fragmentadas—- son siempre las mismas.

El programa de cuarto afio parte de la lectura del Cantar
de Mio Cid y sin tener en cuenta la cantidad de tiempo real
en el que hay gque leer esa cantidad de textos, pretende
abarcar algunos autores del siglo XX. Con el programa de
quinto afio ocurre algo similar. Comienza por la Crodnicas del
descubrimiento, se desconoce generalmente 1a literatura

precolombina y, aunque se los mencione, apenas se llega a .

citar algun texto del siglo XX.

Sabemos que los docentes incluyen lecturas actuales, que
incluso hay una tendencia a partir de los contempordneos vy,
desde ellos, leer otros textos. Sin embargo la propuesta
curricular sustenta otro tipoc de ensefanza Y de lecturas.
Creemos que lleva implicita la concepcién de la literatura
cuyo resultado es que se desjerarquiza el texto Yy se
privilegian los contextos, los datos, o las épocas. En ellos
la historia es un escenario, una especie de telén de fondo
que sirve para agrupar personas, hechos y a veces obras y no
a comprender los verdaderos contextos que se interrelacionen
con los textos de manera vital, productiva.

El docente debe tomar distancia y organizar un programa
creativo, un programa que incite a 1la lectura, al andlisis y

a la discusién. Ello lo obligard antes de tomar decisiones a
pensar en:

- La posibilidad de interrelacionar la literatura espaficla

con la ijitaliana, la francesa, la inglesa, la rusa y con la

argentina y latinoamericana.

. Seleccionar textos actuales gque abran un camino a los

candénicos o respetar la cronclogia pero establecer relaciones
con los actuales.

- Estudiar las condiciones de produccién y de recepcidn
aun de las obras candnicas.

- No temer el rechazo que los jévenes pueden mostrar hacia



los textos clasicos. Una lectura creativa hara leer con
interés a Cervantes, Shakespeare, a Moliere, Machado, Chejov,
Sarmiento, Lorca, Herndndez, Borges, Carpentier, Kafka Y
Garcia Marquez junto a Walsh, Soriano, Skdmeta o Calvino.

Incluir la escritura en relacién con la lectura.

Actualizar el concepto de género y de época."
(Corvatta, M.T., Hablar, leer y escribir en 1la
escuela, Buenos Aires, Quipu, 1992)

La problematica de la Lengua én el Ciclo Superior esta
intrincadamente unida al tratamiento de la Literatura como
saber especifico y su escolarizacién.

El problema que se plantea es el de la utilizacién de 1la
literatura en la escuela y su frecuente desnaturalizacién, en
varias formas:

La reduccidén o reescritura que, en pos de 1la facilidad
lectora, suprime las partes semdntica e ideoldégicamente mas
densas de los textos como asi también agquellas que plantean
problematicas sicolégicas especificas.

Otro problema que deberia ser evitado a la hora de
pPlanificar el ciclo superior es el de 1la banalizacién
interpretativa mediante el uso poco riguroso de la opinidn

comun y el parecer en la interpretacién de los textos Yy sus
contextos.

Si a esto se suma la manipulacién de los procedimientos
narrativos, la didactizacidén de teorias fuera de su contexto
cientifico y el frecuente empleo utilitario de la literatura
como pretexto  para el tratamiento de cualquier tema
disciplinar o interdisciplinar, se concibe la necesidad de
ponderar cuidadosamente toda propuesta alternativa a 1las
estructuras programdticas vigentes, asi como también la
urgente necesidad de abrir un espacio de reflexién con
cuerpos técnicos y docentes antes de implementar 1los
lineamientos de cualquier cambio.

Lineas de accién

Surgié la necesidad de revisar con los docentes del ciclo
superior, mediante aporte bibliogrdfico y actividad de taller
en encuentro presencial, cudles son los recursos usuales en
la ensenanza y aprendizaje de 1la literatura, qué alternativas
parecen viables y cémo podrian estructurarse en un documento
curricular compatible con los lineamientos ya en curso para
el primeroc y segundo afos.

Los modelos candnicos en el area suelen trabajar el acceso



a la literatura a través de algunos de sus textos, o bien la
estructuracidén por temdticas; de todas maneras son
selecciones arbitrarias y vacilantes porque, en tanto -a
pesar de sus fallas- estd bastante clara la pertinencia de
una educacidén lingiistica en la formacién del joven, no es
igualmente clara aun la propiedad de la dimensién histdérica
para la formacién literaria.

En general se manejan al respecto de 1la 1literatura
criterios alternativos que giran en tornoc de la optica
estetizante o el valor de la literatura como encarnacién de
la belleza, el valor historicista o 1la literatura como
ejemplificacién de una reconstruccién de 1l1a historia a través
del imaginario colectivo encarnado en obras paradgimdticas, o
bien el enfoque sociolégico de las luchas intelectuales en la
confrontacién de espacios de poder en forma de escuelas,
capillas y cenaculos.

Creemos necesario que, en la actividad con los docentes,
se planteen cuestiones de base como qué informacidén
transmiten los textos literarios y qué capacidades
contribuyen a desarrollar a través de qué materiales que
deberfan ponerse en manos de los jévenes.

La adquisicién de la capacidad de decodificacién,
interpretacién, deconstruccién y reconstruccién de cédigos,
lenguajes y productos del imaginaric es esencial en la
formacién educativa de base. Con esto queremos decir que hay
que educar la imaginacién para desarrollar capacidades de
decodificacién critica, eleccién conciente y activacién
voluntaria de potencialidades creativas Y que en todo ello 1la
frecuentacién de textos literarios ofrece 1la posibilicdad de
penerse en contacto con textos que proponen grandes sintesis
significativas y se abren a diversas y variadas
interpretaciones donde todas esas habilidades cognitivas vy
socioafectivas encuentran un lugar 6ptimo para desarrollarse.

Ademds, es buenc pensar que la escuela no sélo debe darse
objetivos profesionalizantes, sino también formativos en
general. La escuela debiera ser un lugar donde se organizaran
espacios de reflexién, de placer y de comunicacién al
resqguardo de urgencias utilitarias y profesionales.

La inferencia, 1la interpretacién, 1la concepcién completa
de mundos posibles o alternativos al mundo real encuentran
espacio propio en la lectura de la literatura y mas aun en su
correlato natural que es la produccién de textos.

En cuanto a las visiones histéricas de 1a literatura, 1la
escuela deberia ofrecer un espectro amplio de historias (no
de historia) de la literatura segin

~ la historia de las ideas

~ la historia de grupos intelectuales

- la historia de los programas Yy poéticas




- la historia de los estilos

- la historia de 1la recepcién y de la sociologia del
puiblico

- la historia de los sistemas y géneros.

En todos los casos, se trataria de no encerrar el texto o
los textos, en una sola perspectiva, sino de apreciar el
cambio de las relaciones enumeradas antes en funcion de los
cambios soclales, econémicos y de la historia de los modos de
produccidén que, al modificar condiciones vitales de base, se
relacionan necesariamente con modos diferentes del imaginario
colectivo, que es a su vez fuente generadora de los textos.

Acerca de la especificidad del discurso literario, su
circulacidén social y los recursos que lo caracterizan se
trabajé el siguiente material:

Estructuras y funciones del discurso literario segiin los
aportes de T, Van Dijk:

"Una teorfa empiricamente adecuada de la literatura tiene
al menos dos componentes principales: una teoria de textos
literarios y una teoria de la comunicacién y el contexto

literarios, teorias que estéan, claro, sistematicamente
relacionadas. Las teorias tanto tradicionales como
estructurales (y generativas) de la literatura,

desgraciadamente, se han limitado al primer componente
tedrico: el estudio de la comunicacién literaria se dejaba a
los ocasionales sociélogos de la literatura, mientras que la
psicologia de la literatura era virtualmente inexistente, y
el estudio etnografice o antropolégico -un enfoque realmente
"integral"- se dejaba al antropdélogo.

Este descuido del contexto sociocultural de la literatura
ha llevado a la dificil situacidén en la que aun un andlisis
estructural sofisticado del discurso 1literario no puede
especificar sin ambigiedad 1las propiedades tipicas del
discurso literario. Aun si se pudiera demostrar gue ciertas
propiedades (propiedades gramaticales, por ejemplo), aparecen
cada vez mas frecuentemente en ciertos tipos de textos
literarios de un periodo y cultura dados que en otros
periodos y culturas, siempre hay otros tipos de discursos en
que tales propiedades también ocurren. No se ha dicho
claramente que la "identificacién" de un discurso literario
-como tipo- depende en ultima instancia de 1las funciones
socioculturales de este tipo de discurso.

La literatura, entonces, se define esencialmente en
términos de lo gue alguna clase social Y algunas
instituciones (las escuelas, las universidades, los libros de

texto, los criticos, etc.) 1llamen y deciden usar como
literatura.




Aun después de suponer gue el discurso literario se define

en uUltima instancia en términos de sus funciones
socioculturales, todavia tenemos gque investigar qué
propiedades textuales especificas o dominantes caracterizan
estas funciones. Henos subrayado que no hay rasgos

estructurales caracteristicos de discursos 1literarios que,
tomados por separade, no aparezcan también en otros tipos de
discurso. Bien puede ser que en culturas especificas y en
pericdos especificos, el discursco literario realmente tenga o
deba tener propiedades distintivas, textuales y
estructurales. Esta afirmacién es problemdtica, sin embargo,
porque en muchos pericdos y culturas nuestro concepto
"literatura" ni siguiera existe. Aun en nuestra cultura, no
aparecidé como tal hasta comienzos del siglo XIX. Asi, 1la
tragedia clédsica o la poesia medieval son literatura desde
nuestro punto de vista, cualesquiera que sean las semejanzas
textuales y culturales de las funciones o rasgos de esos
tipos de discurso y los de "nuestra" literatura.

Hay que recordar que la 1literatura no es un tipo de
discurso estructuralmente homogéneo. Es mas bien una familia
de tipos de discurso, en la que cada tipo puede tener
estructuras textuales muy distintas; la unidad es el
resultado de funciones socioculturales similares.

Con estos antecedentes, debe articularse una teoria de
estructuras de discursos literarios en términos de las
categorias y los niveles de una teoria general de estructuras
textuales. Primero consideraremos las estructuras textual
gramaticales de los discursos literarios en los niveles de la
morfofonologia, la sintaxis y 1la semdntica (dejando 1la
pragmética para una teoria de las funciones literarias y de
la comunlcac16n) Asociada con esta teoria habrda una teoria
de las varias superestructuras esquemdticas que aparecen en
el discurso literario. Entonces discutiremmos una dimensidn

adicional de descripcién, la que nos prestan la estilistica Yy
la retorica.

Un discurso literario apenas respeta, en principio, todas
las reglas normales textual gramaticales gue operan con otros
tipos de discurso. Aun en los casos en gque parece haber
desviaciones, las desviaciones son las que pueden ocurrir en
otras formas del discurso también, especialmente en el
discurso hablado. Un conocimiento de las posibles estructuras
del uso de la lengua y del discurso en general desmistificara
mucho de lo gque se ha dicho ser "tipico" de la literatura,
como, por ejemplo, oraciones agramaticales, significados
ficticios, o referencia ficticia. La mayoria de las novelas,
de los cuentos y de los didlogos dramdticos tiene 1la
estructura oracional "normal", conexiones linealmente



coherentes entre oraciones, etc. También debemos reiterar que
al estudiar la estructura de textos literarios no debemos
limitarnos al andlisis gramatical de sus  respectivas
oraciones sino que debemos también incluir secuencias de
oraciones y macoroestructuras. La coherencia local Y global,
asi como las superestructuras también son adecuadas en el
andlisis estructural del discurso. Aun si hay estructuras
"especificas"™ de discursos literarios, tienen que ser
caracterizadas en términos de estas nociones.

En dltima instancia, 1la 1literatura se define en su
contexto sociocultural. Las instituciones como las escuelas,
las universidades, la critica literaria, los libros de texto,
las antologias, la historiografia literaria Y las
convenciones culturales de ciertas clases sociales o grupos
establecerdn, para cada periodo y cultura, lo gue cuenta como
discurso literario. Claro, cada cultura mostrard cierta
continuidad en estas asignaciones. Esto significa que ciertas
estructuras textuales pueden asociarse estereotipicamente con
tales procesos en el contexto sociocultural: asi es que las
estructuras métrico-prosédicas, la semigramaticalidad de
diferentes tipos, la seleccidén de tema, la coherencia y 1la
complejidad de estructuras, tanto en el nivel gramatical como
en el superestructural, pueden ser indicaciones de lo gue es
Por lo menos un posible discurso literario en cierta cultura.

La admisién de tal texto al conjunto canénico de "La
literatura"” dependera de factores Y convenciones cambiantes,
tanto histdéricos como socioculcturales. En una cultura,
periodo o contexto especifico ciertas estructuras pueden
dejar de ser aceptadas como "marcas" literarias, o nuevas
clases de "marcas" pueden ser elaboradas, Yy entonces
dominardn las decisiones canénicas. Asi, el conjunto de
discursos literarios realmente aceptados es un subconjunto de
aguellos discursos que son posiblemente literarios debido a
sus estructuras textuales. Este proceso de aceptacidn puede
operar incluso para aquellos discursos que no se produjeron
intencionalmente dentro de un contexto de comunicacién
literaria. Esto signfica que lo que cuenta como literatura se
determina en ultima instancia por procesos de recepciédn.

Primero, debemos especificar la posible naturaleza
pragmdtica del discurso literario. éLa literatura constituye
un acto de habla en si o 1los diversos tipos de discurso
literario son actos de habla independientes? En el segundo
caso, tendriamos que especificar las posibles condiciones de
adecuacién para cada clase de discurso literario. Es obvio
que si tales preguntas tuvieran algun sentido, sélo podrian
contestarse en el nivel de 1las estructuras globales de
discursos completos: la mayorfa de los discursos literarios
exhiben una variedad de actos de habla en el micronivel, como
aserciones, prequntas, etc. Asf que el discurso literario, a
lo mds representa macroactos de habla especificos. En este
nivel, un cuento, literario o no, serd primero una asercidén




global. Podria haber una diferencia con un cuento "real", no
literario, en el que las condiciones pragmidticas bajo las
cuales el hablante/autor guiere que el oyente/lector crea que
lo que se dice es cierto, pueden no ser satisfechas.

Un discurso literario, entonces, debe ser descrito como

una cuasiasercién. Sin embargo, esta propiedad también
caracteriza toda clase de cuentos Y chistes de la
conversacion cotidiana. Entonces, pragmdticamente, el

discurso literario pertenece a una clase de ~discursos que
tienen en comin el rango de ser definidos frecuentemente en
términos de 1la evaluacién de 1los lectores/oyentes; el
hablante/autor quiere que al oyente/lector le guste el
discurso. A estos actos de habla los vamos a llamar rituales.
No hay ninguna intencién de cambiar el conocimiento, 1los
intereses, las actitudes o los planes del lector mas alld del
contexto actual de la comunicacién ritual.

La consecuencia psicolégico-social de la naturaleza
pragmdtica de 1la literatura es que, efectivamente, 1los
lectores no leerdan un discurso literario con el objetivo
principal de obtener informacién especifica, de aprender
alge, o de ser persuadidos de actuar de cierta manera. El1
procesamiento del discurso literario "se para", por decirlo
asi, después de la comprension y la evaluacidén. Esta clase de
procesamiento "parcial” en los contextos rituales es uno de

los rasgos distintivos de lo que generalmente se llama 1la
comunicacién estética.

Sin embargo, la situacién es mas compleja. Aungque en
general, y hasta algo normativamente, podemos decir que los
tipos de discurso rituales no tienen como intencién funciones
prédcticas como la de ampliar los conocimientos o provocar
cambios de opinién, de necesidades y de objetivos, puede que
el discurso literario lleve a cabo tales resultados de manera
indirecta. Vimos que a menudo realizamos un acto de habla con
el propdésito de asi lograr otro acto de habla (como cuando

una asercién funciona como amenaza). Esto puede ocurrir
también en la comunicacién literaria. Aun si la funcién del
discurso literario es "literalmente" ritual, un contexto

especifico puede tener propiedades suficientes como para
merecer una interpretacién pragmatica indirecta. Entonces, 1la
representacién (aunque sea localmente ficticia) de la miseria
social puede funcionar indirectamente como una protesta, una
acusacién o una incitacién a actuar de cierta manera. Esto es
posible porgue el discurso literario como cuasiasercidén puede

establecer condiciones suficientes para tales actos de habla
indirectos.

Como la mayoria de 1los discursos literarios denotan
eventos humanos y sociales, el lector puede "aprender"™, en el
sentido de obtener conocimiento o algun punto de vista que no
tenia antes, o del que no tenia conciencia, con el resultado
de que altere sus creencias conforme a las del discurso (o




del autor) y, por consiguiente, de que altere sus intenciones
para acciones futuras. Lo contrario puede ocurrir también:
otros tipos de discurso pueden ser principalmente una
asercidn, una amenaza, una peticién, etc, pero puede que
funcionen ritualmente de manera indirecta (digamos, debido a
rasgos textuales especificos), y por lo tantoc sean lefidos,
comprendidos y evaluados independientemente de sus funciones
sociales practicas. De esta manera, a muchos tipos de
discurso de otros periodos y culturas, para los cuales el
contexto prdactico ya no existe o se ha vuelto menos
pertinente, se les puede asignar una funcidén "literaria"
contdandolos como un acto de habla ritual.

Hasta ahora se sabe poco  del contexto psicolégico
especifico de 1la comunicaciéq literaria. <{Qué procesos, por
ejemplo, intervienen en 1la produccién, la comprensién y la
evaluacién de la literatura? Cognoscitivamente, es importante
recordar primero gue muchas clases de discurso literario se
leen y se comprenden de manera idéntica o muy parecida a
aquella por la gue comprendemos otros discursos. La lectura
de una novela, por ejemplo, requiere la comprensioén lineal de
palabras, de frases y de oraciones: el establecimiento de una
conexién, la construccién de 1la coherencia global, y 1la
construccién de esquemas convencionales retoricos Yy
superestructurales. Sin embargo, cuando leemos prosa o poesia
literarias, descubrimos que hay una diferencia importante.
Dada la suposicién de que 1las funciones pragmdticas vy
sociales de la literatura no son Principalmente préacticas, al
lector en un contexto ritual se le permite, o incluso se le
pide, que preste atencién especifica a rasgos de superficie,
estructurales y estilisticos, del discurso.

Mientras que en 1la comunicacién ‘"normal® el lector
procesarda informacién para 1llegar al significado, a 1la
referencia y a la funcién pragmitica tan pronto como le sea
posible, asi prestando atencién s6lc a aquellas pistas de
superficie que puedan tener una funcidén comunicativa
especifica mds alld de las que expresan significado, puede
ser gue las operaciones especificas requieran de un
procesamiento particular. Por lo tanto, ademds de informacién
semdntica, habrd también informacién superficial-estructural
que se guarde en el almacén temporal de la memoria a corto
plazo o en la memoria a largo plazo. Como la memoria de esta
clase de informacién estructural estji limitada, la percepcién
Y la evaluacioén de cada operacién de superficie especifica
(por ejemplo, un paralelismo, una metafora, wuna oracién
semigramatical) serd principalmente local. Ningun 1lector
podra almacenar toda esta informacién en la memoria de 1lo

recuperable. Sin embargo, es posible almacenar mas
afirmaciones generalizadas sobre estructuras de superficie y
estilo, como el tamano de las oraciones, el numero de

metdforas y especificos temas locales.

En el procesamiento local de ciertas clases de discurso




literaric (la poesia moderna, por ejemploc) puede haber
operaciones cognoscitivas especificas hecesarias para 1la
comprensién de estructuras semigramaticales. La construccién
de secuencias de proposiciones en ese caso puede ser
defectuosa porgque ciertas proposiciones no estdn
especificadas, etc. Claro, las partes anteriores del discurso
asf como el tema general, el conocimiento de marcos ¥y las
asociaciones conceptuales de varias clases pueden ser
suficientes para establecer una posible representacidn
("interpretacion"). Estas representaciones pueden variar nas
de lector a lector que la de un articulo claro del peridédico,
porque se permite gue las asociaciones personales tengan una
funcion importante en la comunicacién literaria. También, los
articulos del peridédico presupondrdn un conocimiento mas
"estandarizado" del mundo. Igualmente, los lectores trataran
de restablecer los esguemas candnicos de superestructura, es
decir, querrdn reordenar los fragmentos globales de la trama
de un cuento para que tenga su "orden natural® ("fabulam), El
principio bdsico de la comprensién literaria es el mismo
tanto en estos casos como en la comunicacién en general: el

lector "buscara" el significado, cualquiera gue sea 1a
semigramaticalidad (que incluye la incoherencia) del
discurso. Esto puede implicar una "profundidad de
procesamiento" bastante grande: 1la bisqueda de posibles
vinculos, de conceptos y de temas, todos "lejanos", que

pudieran ser necesarios para establecer una representacidén.
También puede ser involucrada la intencién de establecer
varios significados posibles. La "riqueza" o "ambigiiedag"
semanticas en el procesamiento pueden ser hasta
requerimientos normativos en ciertas culturas y periodos.

Tal vez sea posible formar macroestructuras semdanticas
acabadas en el nivel global de 1a comunicacién literaria.
Esto indica que no hay ningin tema general, sino unica o
principalmente coherencia local. Esto no causa problema,
porque el procesamiento del discursoc literario,
especificamente de ciertas clases de poesia, es a menudo
principalmente local. En el nivel global, entonces, en vez de
estructuras proposicionales de HECHOS, podemos tener sélo
macroestructuras fragmentarias, por ejemplo, macroconceptos
como "el amor", “la desesperacidn®, "la luz", . etec.
Tradicionalmente, a éstos se les ha llamado los temas del
discurso literario. En 1la comprensién, se infieren de las
proposiciones y de sus conceptos en el micronivel a base de
rasgos o asociaciones semdnticas comunes.

Arriba hemos insistido en que nuestro sistema de
procesamiento de informacién no pPermite el almacenamiento vy,
por consiguiente, memoria, de estructuras no generalizables
de superficies y de estilo. Asi que la comprensidn
"episdédica” y la evaluacién del discurso literario en el
nivel local 1llegardn a la memoria a largo plazo sdlo
fragmentariamente y seran dificiles de recuperar. Claro, de
la misma manera en gue podemos almacenar detalles o eventos




sobresalientes, podemos almacenar detalles sobresalientes - de
discursos (por ejemplo, al aprenderlos de memoria), pero sélo
en cantidades limitadas. Serd mds fdcil almacenar vy recuperar
esa informacién extensiva en nuestro conjunto de
conocimientos en cuanto a reglas, categorias y estructuras

especificas de un escritor, periodo o sistema literario en
particular.

Después de estos cuantos comentarios especulativos sobre
los aspectos cognoscitivos de 1la comunicacién literaria,
terminaremos nuestra discusién del discurso literario con
algunos comentarios sobre el contexto sociocultural. Hemos
dicho que el funcionamiento de discursos literarios como un
tipo especial de discurso estd determinado por el contexto
sociocultural. Sabemos que muchas culturas no tienen de
ninguna manera nuestra nocién de literatura; también sabemos
que estructuras textuales parecidas pueden marcar discursos
literarios y no 1literarios. Finalmente, sabemos que otros
tipos de discurso (documentos histéricos, ensayos dificiles,
etc.) pueden recibir atencién especifica durante la lectura Yy
la comprensién, asi{ que incluso cognoscitivamente no hay
ninguna diferencia absoluta.

Lo que si es especifico del discurso literario se ha
sugerido en cuanto al contexto psicoldégico social: los actos
de habla rituales y sus discursos tipicos no tienen funciones
sociales principalmente pré&cticas. Aunque esta propiedad
especifica puede ser apoyada por las propiedades del discurso
en si, por ejemplo por su contenido, es el contexto social
ritual el que determina fundamentalmente las posibles
funciones literarias del discurso literario. Primero, el
contexto comunicativo es piblico: por 1lo general se quiere
que el discurso literario sea publicado Y leido o escuchado
por grupos o clases de individuos. Segundo, hay restricciones
sobre los participantes. Aunque en principio a cada individuo
se le permite producir discursos literarios (por lo menos en
nuestra cultura), ocurre una categorizacién especifica de 1la
gente que lo hace; se le asigna la funcién de ser escritores
o autores. Tal funcién no se adquiere automaticamente al
escribir un discurso "literario": tiene que ser asignada al
individuo a base de un proceso de "reconocimiento". Es sdélo
cuando un discurso ha sido generalmente aceptado como
discursc literario que se le asigna la funcién especifica.
Las consecuencias de esta funcién son también sociales, vy
determinardn la recepcién y la funcién de otros discursos
producidos. Los otros participantes en el proceso
comunicativo son los lectores. Aunque cada individuo social
de cierta edad puede participar como lector en el proceso de
comunicacién literaria, hay varias restricciones. Primero,
existen las comunes que resultan de la educacioén, el interés,
el ingreso, la clase social, etc., que en gran parte
determinan si un individuo social podra participar o no. Aun
cuando se hayan satisfecho estas condiciones, y se sabe que
s6lo una clase limitada de personas gue hayan tenido una



especifica educacién "literaria" las satisfacen, hay
variaciones entre las capacidades y las funciones de los
lectores. Por convencién social, algunos lectores tendrdn mas
experiencia, autoridad y estatus como lectores que otros. Asi
es que los criticos literarios, los mismos escritores, 1los
maestros, etc., son participantes profesionales. La
asignacién de un estatus literario a un discurso es hecha
principalmente por los participantes profesionales, no
obstante el numerc de 1lectores que leen el discurso. Los
profesionales tienen ciertos derechos y autoridad: establecen
el valor de cierto discurso. Por tanto, este valor puede

cambiar periédicamente segin el contexto histérico de 1los
participantes profesionales.

Los eventos de la comunicacién literaria pueden ocurrir
dentro de un nimero limitade de marcos contextuales. El1 marco
principal es el de la educacién: el maestro es el profesional
que tiene el derecho de establecer "interpretaciones" validas
del discurso literario. Los medios institucionales del
proceso de comunicacién, como los 1libros de texto, son
importantes en este marco. Dentro de la continuidad de una
tradicién, el autor del libro de texto ha seleccionado de
antemano los componentes comunicativeos y, por lo tanto, ha
establecido el cardcter 1literario del discurso. 86lo al
maestro se le da la oportunidad de variar los procesos de
comprension y de evaluacién y sus posibles consecuencias
emotivas y cognoscitivas. El segundo tipo de marco es menos
estricto y trata de las lecturas que hace un individuo en sus
ratos de ocio. No6tese que en los dos casos los participantes

tienen un papel pasivo: no interactuan directamente con el
escritor-autor.

Finalmente, el contexto social de la comunicacion
literaria requiere de varios marcos intermedios. Igual que en
las otras formas de la comunicacién de masas, tenemos varios
marcos dentro del proceso de publicacién: un editor,
impresores, lectores, etc.; cada uno actia segun su papel
especifico. Sequndo, con la publicacién comienzan los marcos
de recepcién profesionales: los criticos discutirin el valor

literario del discurso o} proporcionaran las primeras
interpretaciones normativas.

Para todos estos marcos hay participantes caracteristicos
Y convenciones estereotipadas en cuanto a la clase de actos
(de habla) que pueden o deben realizar: un editor debe tomar
la decisidn de publicar y luego hacerlo; un critico debe dar
una evaluacién o una explicacién; un maestro tiene dque ayudar
a asignar interpretaciones, etc. Estas convenciones también
pueden aplicarse a las estructuras del producto literario Yy a
las maneras de percibirlo y comprenderlo. Se requiere de los
autores de un contexto particular, histérico Y social, que
respeten las reglas vigentes de construir una narracién o un
poema, o que sigan procedimientos histéricos y convencionales
para cambiar tales reglas. Pero esto es de conocimiento




general y no requiere de mds explicacidn.

Los contextos vy marcos sociales de 1la comunicacidén
literaria, como se dijo arriba, estadn incrustados en
contextos culturales mas amplios. Las convenciones, 1los
participantes, los medios Y las instancias que intervienen
pueden diferir considerablemente entre culturas Y periodos
histéricos. Algunas culturas carecen totalmente de procesos
de comunicacién literaria; tienen sélo diversos tipos de
realizaciones rituales; puede que les falten los marcos
institucionales {escuelas, libros de texto, maestros,
editores y criticos) que caracterizan a nuestro sistema de
comunicacién literaria. Puede que sélo tengan en comin con
nuestro sistema la funcién ritual de clases semejantes de
discursos y que sus funciones rituales tengan aspectos mas
"prdacticos" (historiogréficos, "cientificos", ceremoniales,
etc.) que nuestras funciones.

A menudo. el autor o el mediador (el que cuenta o narra
las historias) tiene el papel o funcidén especifica en el
contexto ritual. Esto significa que nuestro sistema
literario, y por consiguiente 1los tipos de discurso
literario, pueden ser sélo marginalmente relacionados con los
tipos de comunicacién ritual en otras culturas. Sin embargo,
sera necesario formular 1los descubrimientos sobre 1las
propiedades de la comunicacién literaria en nuestra cultura
desde la perspectiva de este andlisis general y transcultural
de interaccién ritual y tipos de discurso. En este respecto,
la conclusién para el discurso literario es de nuevo parecida
a la que se propuso antes para el estudio del discurso en
general."

(Van Dijk, T., 1980)

De los materiales sintetizados y otros trabajados en los
encuentros (ver bibliografia sugerida) surgen:

1.2 Aportes a 1la elaboracién de lineamientos

1.2.1 Programa de capacitacién docente

Unidades temdticas para cambio curricular y capacitacién
docente en literatura:

1. Relaciones entre 1la practica de 1la lectura y 1la
practica de la escritura en la clase de literatura. La
prdactica de la escritura como actividad procesual.
Actividades de lectura, previas a la escritura
(hipotetizacién); actividades de escritura, previas a
la redaccion definitiva (textualizacién); actividades
de reformulacién y de reescritura, actividades de
escritura. Lectura, evaluacién Y autocorrecciéon de los
escritos. Formulacién de consignas: saberes previos,

e e e o



competencias literarias. Géneros vy procedimientos.
Elementos para una diddctica de la escritura integrada

én una propuesta curricular para la ensefanza de la
literatura.

2. Seleccién de corpus para la lectura. Diversidad de
criterios (historia literaria, autores contemporéneos,
literatura juvenil) para el actual Ciclo Basico de
Secundario y para el Ciclo Superior. Estrategias para
la lectura de textos 1literarios. Relaciones entre
ensefanza de la lengua y ensefanza de la literatura.
Literatura y otros discursos sociales. Acercammiento al
texto literario desde el campo de la lingliistica
textual. Reconocimiento de marcas textuales distintivas
de lo literario. Categorfas retdéricas Yy estructuras

convencionales. Discusién sobre la especificidad
literaria. Importancia de los paratextos COmo
itinerarios para la lectura. Reconocimiento de
convenciones.

3. Campos de la critica, la historia y 1la investigacion
literaria: procesos de relectura de textos canonizados
Y procesos de comunicacién. Sus efectos en la préactica
de la ensefianza de la literatura. Actualizacién de
lecturas en el 4rea de 1las 1literaturas argentina,
latinoamericana y espafiola. Criterios para la seleccidn
de textos. La literatura universal como campo
enseflable. Propuestas para un cambio curricular.
Problemas especificos para la seleccidén, organizacién y
estrategias de lectura (Con asesoramiento de cdtedras
especializadas).

4. a) La teoria literaria como marco para la reformulacién
curricular en literatura,

La teorfia como campc de problematizacién. Construccién

de ejes conceptuales. La relacidén entre literatura y otros

discursos sociales. El problema de la especificidad
literaria. Relaciones literatura-historia. Relaciones
literatura-sociedad. Elementos de sociocritica: sujetos,

instituciones y contextos de comunicacién literaria. Teorfa

de los géneros. Problemas de la representacion Yy de 1la
verosimilitud.

b) La teoria literaria como marco para las practicas de

lectura y andlisis en la ensenanza de la literatura.

Campo tedrico de la narratologia. Principales aportes
del estructuralismo. La "nueva retérica” como estrategia para
la lectura de textos literarios. Elementos de semidtica para
el analisis del texto teatral.

("a)" y "b)" se desarrollarian en forma separada)



Se plantea como resultado una primera propuesta de:
1.2.2 Lineamientgs ccurriculares
LITERATURA

Productos y provectos : lecturas, antologias,
prélogos, narraciones, poemas, teatre, articulo, ensayo,
critica, proverbios, canciones...

Conceptos y principios .

Principio de base: La literatura es creacién
estética cuyo material es el lenguaje y un producto definido
en funcidén de su circulacién sociocultural.

Hechos: Literatura y contraliteratura. Espacios.
Circulacién sociocultural. Autor-Receptor-Contextos.

conceptos;: La literatura como producto lingiistico
y estético: la funcién poética. Los géneros.

Principios derivados:

Las propiedades textuales:

* El texto cuasiasertivo

* El acto de habla ritual literario
* Las operaciones retéricas

* E]l estilo

Procedimientos:

Habilidades y técnicas relacionadas con la lectura
Y escritura.

Estrategias

l. Los modos de leer:
* qué se lee: texto material
significaciones atribuidas a la

lectura:;
* desde dénde se lee: 1a lectura
institucionalizada en la escuela, en la

critica, en la editorial:

* qué preguntas se formulan en torno a un
texto; qué leer e interpretar,

2. Tipos de lectura:libre
guiada
reflexiva
critica

3. Los testimonios de la lectura:
- La apreciacion
- La recomendacidn
-~ La reseha
- E1 comentario



~ El1 juicio critico
- La antologia. El prélogo
CONCEPTUALIZACIONES:

La literatura es un producto definido en funcién de su
circulacién sociocultural.

Es un producto de creacién permanente.

La literatura es un producto de convergencia del arte Y
del pensamiento 16gico, es un producto estético Yy
lingtistico.

VALORACIONES:

La literatura se lee desde el texto Yy permite variar 1la
focalizacién.

La literatura estd en permanente conflicto con los valores
de verdad, bien y belleza.

PROYECTOS OCEDIMIENTOS
Lectura (y) Lectura ---escritura----oralidad
(produccién)

* comentario oral

* recomendacién (oral) a) 1. Significaciones atribuidas al
texto por 1la lectura 1libre *
resefla (escrito) (ingenua). Seleccién libre de
lecturas.
2. La significacién como producto
de marcas significantes (lectura

guiada).

Juicio ¢gritico 3. Produccién de textos orales y
escritos (narrar: comentar -

* escritura de relatos, recomendar en un marco

cuentos, historietas,etc. enunciativo determinado).




REFLEXION

Literatura y comunicaciosn: el acto de habla ritual
O ¥y el acto de habla real.

Las marcas textuales del proceso enunciativo: concepto de
narrador, autor, texto Y contexto.

La lectura de la literatura Y las competencias del lector:
la recepcién,

Relaciones entre lectura Yy escritura.
Autor y lector como productores sociohistéricos.

La escritura y la lectura como procesos interdependientes
Y relacionados con el proceso (sistema) de comunicacién.

PROYECTOS 0 NTOS
Lectura b) 1. Verificacién de 1las relaciones
entre:
Escritura: - los tipos de lenguaije y la
construccién del texto literario,
relatos - las técnicas y operaciones
historietas retéricas y la significacién
cuentos
publicidad
canciones
2. Produccién de textos literarios
proverbios con predominio de:
adivinanzas - técnicas
etc, ~ operaciones retéricas

- funciones del lenguaje
- tipos de discurso

Escritura critica: 3. Lectura critica en funcién de
- resena pProduccién oral: recomendar un
- comentario texto, :

( O escrita )



REFLEXION

Los niveles de lectura:
* pragmdtico
* gsintdctico
* semdantico

Las marcas del género. El concepto de verosimilitud.

El significante y su relacién con el significado del

texto.
La retdérica de cada género.
La cohesién del texto literario.

Las propiedades textuales = la coherencia en literatura.
La evolucién del concepto de 1literatura a través del
tiempo.
PROYECTOS C ENTOS
Andlisis de:

Lectura: €) 1.El significado del textc en
Textos de critica: funcién de los personajes, las

acciones y las circunstancias,
- periodistica en funcién de comentario (oral/
- especializada escrito).
Escritura de textos de 1.1 Escritura de textos de
ficcidén con desiguales ficcidn.
¢6digos (historieta-
relato). 2. Lectura de textos diversos
Construir una antologia de un mismo autor para hacer
personal resenas en un periddico,
- cuentos revista, etc. o cartas abiertas
- teatro (o escribir "a la manera de")
- poesia
etc.
Escribir un diario.
Prélogo 3. Produccién de un texto critico
Entrevista a partir de la lectura literaria en

funcién de prologar una antologia.




Concepto de:

* secuencia

* indicio

* funcidén de los personajes

La coherencia seméntica en el texto literario. Su relacién
con el fendmeno de cohesién.

Las isotopifas estilisticas -~ las rupturas.

El ideologema en la literatura Y 8Su relacién con el
contexto.

La lectura del ideologema Y su relacién con las técnicas
de escritura.

La construccién del ideologema en relacidén con las
competencias del lector.

Las relaciones entre el discursos literario vy otros
discursos (argumentacién, informacién, polémica).

OYEC PROCEDIMIENTOS
Lectura 4. Busqueda de redes textuales
~ Debates en textos periodisticos y de
- Coloquios ficciébn,
~Ficcién parédica: * Produccién de textos que
* historieta relacionen varios textos entre si.
* publicidad
* periodismo
* relato humoristico

Escrituras literarias d) 1. Lectura secuenciada de textos
a partir de un texto literarios de distintos geéneros y
previo. épocas.
2. Produccién de textos orales y
escritos (parodia - collage -
reescritura, etc.).
3. Eleccidén de textos segin
preferencias.



REFLEXION

El procedimiento intertextual Y su relacién con 1a
intencidn de producir efectos determinados en el lector.
Intertextualidad y parodia.

Conceptos cldsicos y modernos de género. La conversidn Y
la parodia.

Concepto de épocas, tendencéas y estilos en relacién con
el concepto de literalidad.

Literatura y arte = relaciones entre las teorias de la
literatura y la lectura del texto.

Literatura y ciencia: validez de la critica.



Se aporta a los docentes la siguiente orientacidn
bibliogrdfica: '

1.2.3 Bibliografia sugerida
Bibliografia para_docentes
Alonso, A. y Henriquez Urefia, Gramdtica castellana, 2 ts.,

Buenos Aires, Losada, 1963.

Alcina Franch, J. vy Blecua, J.M
Barcelona, Ariel, 1975.

Bajtin, M., Estética de 1la_ creacidn verbal, Buenos Aires,
Siglo XXI, 1987.

Betthelheim, B. y 2elan, K., Aprender a_ leer, Bercelona,
Critica, 1983.

-, Gramdtica espafola,

Billant, J., Dronne, G. y otros, El nifoc descubre su lengua
materna, Buenos Aires, Cincel, Kapelusz, 1982.

Cassany, D., Descgribir el escribir, Barcelona, Paidoés, 1986.

Cairney, T.H., Ensefanza de la comprensioén lectora, Madrig,

Morata, 1992.

Carreras, C., Martinez cC., Rovira, T., Organizacién de una
ibli escolar, popular o infantil, Barcelona, Paidés,

1592,

Corvatta, M.T., Hablar, leer y escribir en la escuela, Buenos

Aires, Quipu, 1992,

Charia de Alonso, M.E. y Conzdlez Goémez, La escuela y_ la

formacién de lectores auténomos, Colombia, CIID, PROCULTURA,
MEN, CERLALC, 1987, Vols. 1 a 7.

Cheyney, A., La ensefanza de la_ lectura por el periddico,
Buenos Aires, Cincel, Kapelusz, 1981.

Cuadernos de Pedagogia (Revista)

Eco, U., Apocalipticos ¢ integrados en la cultura de masas,

Barcelona, Lumen, 1981.

Ferreres, V., Ensefanza Y _valoracién de 1la composicidn
escrita, Buenos Aires, Cincel, Kapelusz, 1984.

Fishman, J., Sociologfa del lenduaije, Madrid, C4tedra, 1979.

Graves, D. Didactica de la escriturg, Madrid, Morata, 1991.
Gumperz, J.C., La construccioén §ggigL_gg_;g_gl:gbetizacigg.

Barcelona, Paiddés, 1988,




GFEN, El poder de leer, Barcelona, Gedisa, 1985.

Gili y Gaya, S., Curso superior de sintaxis espafiola,
Barcelona, Vox Bibliograf, 1967.

Heimlich, J. y Pittelman, 8., Estudjar en el aula, Buenos
Aires, Aique, 1991.

Heimlich, J. y Pittelman, S., Trabajos con el vocabulario,

Buenos Aires, Aigque, 1991.

Jolibert, J., Formar nifios productores de textos, Chile,
Hachette, 1991.

Lavandera, B., Curso de_
disourgo, Buanos Aires, CEAL, 1988,

Ladturn y vidia. Revista latineamericana de lectura.

Lopez Rodriguez, N., C6émo yalorar textos escolares, Cincel,
Kapelusz, 1985,

para el andlisis del

lomas, C. y Osoro, A., El enfoque comunicativo en 1lag
ensefianza de la lenqua, Barcelona, Paiddés, 1993. '

Moliner, M., Diccionario de usos del espafiol, Madrid, Gredos,
1977.

Muth, D. (comp.) El texto expositivo, Buenos Aires, Aique,
19%90.

Muth, D., El texto narrativo, Buenos Aires, Aique, 1991.

Mesanza Lépez, J., Diddactica actualizada de la ortografia,
Madrid, Ssantillana, Aula XXI, 1987.

Peyri, G., Papd. <ipuedo yer la tele?, Buenos Aires, Paidés,
1993,

Rodari, G., Gramdtica de la fantasfa, Madrid, Reforma de 1la

escuela, 1982,

Sanchez Miguel, E., Los textos expositivos, Buenos Aires,
Santillana, 1993,

Sarto, M., La animacidén a la lectura, Madrid, Ed. S.M., 1987.

Seco, M., Diccionario de dudas y dificultades de la_ lengua
espafiola, Madrid, Aguilar, 1970.

Stubbs, M., Lenguaije ¥ . escuela, Buenos Aires, Cincel,
Kapelusz, 1984,

e
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Van Dijk T., Estructuras y funciones del discurso, México,
Siglo XXTI, 1980..

S ibLi i ;
Lecturas sugeridas para adolescentes de 12 a 15 afos

Relatos de aventuras:

Defoe, Daniel, Robinson Crusoe, Buenos Aires, Kapelusz /
Barcelona, Planeta,

- Dumas, Alejandro, Los tres nesgueteros, Buenos Aires, Sopena.
London, Jack, Colnillo blanco, Madrid, aAlianza.

Las mi) y una noches, Barcelona, Planeta.

Stevenson, Robert, La isla del tesoro, Madrid, Alianza.

Verne, Julio, Lg_yggl&g_gl_mgnﬂg_gn_oghentg dias, Madrid,
Aguilar. ,

Ciencia ficcién / relatos fantdasticos:

Asimov, Isaac, Yo rohot, Buenos Aires, Sudamericana

Bradbury, Ray, Croénicas marc¢ianas, Buenos Aires, Minotauro.
Bradbury, Ray, Farenheit 451, Buenos Aires, Minotauro.
Bradbury, Ray, Remedio para malancélices, Buenos Aires,
Minotauro.

Clarke, Arthur, 2001 odisea espacial, Buenos Aires,
Hyspamérica.

Cuentos gue cyentan los tehuelches, Buenos Aires, ECA.
Cuentos gque guentan los guaranjes, Buenos Aires, ECA.

Ende, Michael, Momo, Madrid, Alfagquara.

Quiroga, Horacio, Cuentos de la selva, Buenos Aires, Kapelusz




/ Colihue.

Wells, Herbert, La guerra de los mundos, Barcelona, Planeta Yy
Plaza y Janés,

Conflictos con el mundo del adulto:

Bornemann, Elsa, El nifio envuelto, Buenos Aires, Orién.

Bornemann, Elsa, No somos irrompibles, Buenos Aires, Fausto,
Col. La Lechuza.

Kenz, Karl, Cuando viena al loke, Madrid, 8. y M., col. Rl

Barco de Vapor.

Humor:

Calvino, Italo, Las cosmicémicas, Buenos Aires, Minotauro.

Calvino, Italo, El principe cangrejo, Espasa Calpe, Col.
Austral Juvenil.

Cortazar, Julio, Historia de cronopios y_ de famas, Buenos
Aires, Sudamericana.

Chamico (Conrado Nalé Roxlo), Mi pueblo, Buenos Aires, Eudeba
/ Kapelusz / Huemul.

Fray Mocho (José s. Alvarez}, Salero criollc Y otros cuentog,
Buenos Aires, Eudeba / Kapelusz,

Relatos intimistas:

Amado, Jorge, El gato manchado Yy la golondrina Sinha, Buenos
Aires, Losada.

Carrol, Lewis, Alicia en el pais de 1las maravillas,
Barcelona, La Gaya Ciencia.

Ramb, Ana Maria, Un zapato con ceniza y lluvia, Buenos Aires,
Plus Ultra.

Tagore, Rabindranath, El cartero del rey, Madrid, Aguilar.

Policiales / terror:



Ayala, Gauna, Velmiro, Cuentos correntings, Santa Fe,
Castelvi / Buenos Aires, Huemul.

Borges, Jorge Luis - Bioy cCasares, Adolfo, Seis problemas
para don Isidoro Parodi, Buenos Aires, Emecé.

Conan Doyle, Arthur, Las aventuras de sherlock Holmes, Buenos

Aires, Emecé,

Chesterton, Gilbert, ciclo del Padre Brown, Buenos Aires,

Emecé.
Poe, Edgar Allan, Cuentos, Madrid, Alianza.
Wilde, Oscar, El fantasma de Canterville y otros cuentos,

Madrid, Alianza.

Relatos de iniciacidn:

Hesse, Herman, Denmian, México, Compaffa General de Ediciones.
Parker, Alan, cCharcos en el camino, Madrid, s. Y M., Col. El

Barco de Vvapor.

Ramos, Fortunato, Lga_gggnggg_g_;gngg_de; alto, Humahuaca,
1987.

Vasconcelos, José Mauro de, Mi planta de haranja lima, Buenos
Aires, El1 Ateneo.

Vasconcelos, José Mauro de, Vamos a calentar el sol, Buenos
Aires, El1 Ateneo.

Relatos realistas:
Chejov, Anton, Cuentos completps, Madrid, Aguilar.

Dickens, Charles, Tiempos diffciles, Buenos Aires, CEAL [/
Barcelona, Planeta.

Gogol, Nicolai, Arabescos, Barcelona, Planeta.

Gogol, Nicolai, El capote y otros cuentos, Buenos Aires, CEAL

Maupassant, Guy de, Bola de sebo y gtros cuentos, Buenos
Aires, CEAL.

Quiroga, Horacio, Anaconda Y_ otros relatos, Buenos Aires,
Eudeba.

Quiroga, Horacio, El salvaje y otros cuentos, Madrid, Alianza




Varios Autores, Cuentos para el primer nivel, Buenos Aires,
Colihue.
Ensayos:

Mart{, José, Prxosas, Buenos Aires, Losada / Buenos Aires,
Huemul.

Marti, José, Prosa y poesia, Buenos Aires, Kapelusz.

Petit de Murat, Ulises, Carta abierta a los jévenes del ajo
2.000, Buenos Aires, Emecé.

Poesia:

Borges, Jorge Luis, Antologia poética, Buenos Aires, Emecé.

Garcia Lorca, Federico, Canciones, Madrid, Alianza / Buenos
Aires, Huemul.

Marti, José, Inmaelillo / Versos sencillos, Buenos Aires,
CEAL / Huemul.

Machado, Antonio, Poesfas-Cantares, Madrid, Alianza.
Mistral, Gabriela, Antologia poética, Santiago de cChile,

Editorial Universitaria.
Poesia y teatro para el primer nivel, Buenos Aires, Colihue.

Tagore, Rabindranath, La luna nueva / El jardinero, Madrid,
Alianza.

Teatro:

Garcia Lorca, Federico, La zapatera prodigiosa, Buenos Aires,
Losada.

Roxlo, Conrado Nalé, Teatro breve, Buenos Aires, Huemul.




Lecturas sugeridas para adolescentes a partir de los 15 anos

Ciencia ficcién / relatos fantdsticos:

Borges, Jorge Luis, El Aleph, Buenos Aires, Emecé.
Borges, Jorge Luis, Ficciones, Buenos Aires, Emecé.
Borges, Jorge Luis, El1 libro de arena, Buenos Aires, Emecé.

Calvino, Itélo, Nuestros antepasados, Buenos Aires,
Sudamericana. '

Varios Autores, La ciencia ficcién en la_ Argentina, Buenos
Aires, Eudeba, Col. Literatura actual.

Huxley, Aldous, Un mundo feligz, Barcelona, Planeta, Plaza Y
Janés.

Conflictos con el mundo del adulto:

Fuentes, Carlos, Las buenas conciencias, México, F.C.E. /
Madrid, Alianza.

Hernandez, Juan José, El inocente, Buenos Alres,
Sudamericana.
Humor:

Allen, Woody, Perfiles, Barcelona, Tusquets.
Cortazar, Julio, Un tal Lucas, Buenos Aires, Sudamericana.

Fontanarrosa, No sé si he sido claro, Buenos Aires, De 1la
Flor. _

Ficcién latinoamericana testimonial:

Asturias, Miguel Angel, 1 sefior presidente, Buenos Aires,
Losada.

Garcia Marguez, Gabriel, Cien afios de soledad, Buenos Aires,
Sudamericana.



Policiales:
Chandler, Raymond, El largo adiés, Buenos Aires, Emecé, Col.
Grandes maestros del suspenso.

Varios Autores, Cuentogs de la gerxie pegra, Buenos Aires,
CEAL, Col. La Nueva Biblioteca.

Soriano, Osvaldo, Triste, solitarip Y final, Buenos Aires,
Circulo de Lectores.

Realismo critico:

Arguedas, José Maria, Relatos completos, Madrid, Alianza.

Cortazar, Julio, Rayuela, Buenos Aires, Sudamericana.

Hemingway, Ernest, El viejo y el mar, Barcelona, Planeta.

Relatos de iniciacidén:

Amado, Jorge, Log capitanes de la grena, Buenos Aires, Losada
(y otras editoriales)

Arlt, Roberto, El juguete rabioso, Buenos Alres, Losada.

Carpentier, Alejo, Los pasos perdidos, Buenos Aires,
Sudamericana / Seix Barral.

Salinger, J.D., ELl_ cazador_ oculto, Buenos Aires, Compafiia
Fabril Editora (y otras editoriales).

Vargas Llosa, Maric, Los cachorros, Buencs Aires,
Sudamericana (y otras editoriales).

Vargas Llosa, Mario, La ciudad y los perros, Buenos Aires,
Sudamericana (y otras editoriales).

Ensayos:

Sabato, Ernesto, Hombres Y engranajes, Buenos Aires, Emecé.

Sdbato, Ernesto, La robotizacién del hombre y otros ensayos,
Buenos Aires, CEAL.

Sebreli, Juan José, Buenos Aires, vida cotidiana y alienacién
Buenos Aires, Siglo XXI.



Memorias - biografia - cartas - informacién:

Arlt, Roberto, Aquafyertes portefas, . Buenos Aires,
Hypamérica. ,

Asimov, Isaac, Momentos estelares de la ciencia, Madriaq,
Aljianza. '

Machado, Antonio, Juan de Mairena, Buenos Aires, Losada.

Neruda, Pablo, Confieso gue he vivido. Memorias, Buenos
Aires, Losada.

Rilke, Rainer Maria, Carta g_gg_jgven poeta, Buenos Aires,
Siglo XX.

Poesia:

Alberti, Rafael, Cangiones, Madrid, Alianza.

Feiiﬁe, Ledén, Obra poética escogida, Madrid, Espasa-Calpe,.
Guillén, Nicolas, Antologia, Buenos Aires, Huemul . -
Hernandez, Miguel, El rayo gue no cesa, Buenos Aires, Losada.

Neruda, Pablo, 20 poemas de amor ¥ una cancién desesperada,
Buenos Aires, Losada. .

Pessoa, Fernando, Poemas, Buenos Aires, Companfa Fabril
Editora.

Uronde, Francisceo, Todos los poemas, Buenos Aires, De 1la
Flor.

Vallejo, César, Poesfa completa, México, Premia Editora.

Walsh, Maria Elena, Hecho a mano, Buenos Aires, Farifa
Editora.

Teatro:

Chejov, Anton, La gaviota, Las tres hermanas, El1 tio Vvania.
Buenos Aires, Losada.

Cossa, Roberto, Teatro I1, El setenta, Buenos Aires, De la
Flor. )




LA CAPACITACION DOQCENTE EN LA ETAPA 1994

Planificacién, disefioc y elaboracién de material de apoyo para
jornadas de capacitacién intensiva en el mes de julio:

Las autoridades de educacién de la provincia determinaron
el desarrollo de Jjornadas de capacitacién docente, c¢on
énfasis en la actualizacién en contenido, para realizarse en
el mes de julio y dirigirlas tanto a los docentes de nivel
primario como a los de nivel medio.

!
Como soporte de la capacitacién solicitaron a 1la
asistencia técnica la elaboracién de dos médulos, uno para
cada nivel, para ser administrados en la ocasién come apoyo

guia e instrumento de autoevaluacién de las actividades de
esas Jjornadas.

Fundamento de la seleccién temdtica en los médulos:
a) LENGUA PARA NIVEL PRTIMARIO

Las dos primeras unidades se centran en .la problematica de
la lectura tratando, respectivamente, al libro como obijeto
cultural portador de miltiples significaciones y a 1las
dificultades de comprensién lectora Y las conductas del
lector ineficiente.

Se analiza el valor declarado de 1la lectura vy su

traduccidén en actitudes concretas de promocion lectora en las
escuelas.

En efecto, si se define actitud como 1la "tendencia o
disposicién adquirida y relativamente duradera a evaluar de
un modo determinado un objeto, persona, suceso o situacién 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 1las
creencias y conocimientos), en lo afectivo (preferencias vy
sentimientos) y en lo conductal (acciones manifiestas).

El paratexto, puerta de entrada al conocimiento del libro

Los lectores avezados rara vez se detienen a pensar en los
aspectos prdcticos que configuran el dominio de la lectura.

Es mds, se sorprenderian si alguien les preguntara: <qué cosa
es un libro?, icémo se usa?

Hay alguna primera vez en que un lector necesita conocer
el libro. Es preciso preguntar: En la escuela primaria, chay
espacios previstos para explorar 1libros, saber cémo estan
organizados, buscar datos, aprender a usarlos?




El proceso cognitivo de la_ lectura_y las dificultades
lectoras ;

No existen dudas sobre 1la complejidad del ©proceso
cognitivo que implica el acto de leer en tanto acto semiético
de recepcidén (al mismo nivel que el acto de escuchar algo de
alguien). Se necesitan los mismos requisitos desde el punto
de vista del esquema de comunicacién: Emisor, receptor,
circunstancias adecuadas, conccimiento del cédigo,
conocimiento del rol, responsabilidad en el éxito de 1la
interpretacién del mensaje, concentracién, etc.

En este proceso, la retencién de datos de 1la informacién

es un hecho mensurable que permite analizar la naturaleza del
proceso.

En dicha retencién (o recuerdo) hay:

Omisiones que reducen el 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 1a

resignificacién de datos y personajes se interpretan desde un
esquema cultural previo,

Lectura inferencial, el sujeto produce interpretaciones y

extrae conclusiones que no estéan explicitamente sefialadas en
el texto.

Estas caracteristicas de base Yy sus infinitas variaciones,
permiten afirmar que lo que se recuerda de lq.leido no esti
determinado solamente por los materiales gue sirven de
estimulo o punto de partida (concretamente el texto que se
lee), sino por el contexto, el ambiente pre-existente, las

estructuras de conocimiento del lector y experiencias
previas.

Este conjunto de factores se engloba en una construccién
que podemos llamar esquema previo de lectura. Es una
construccién fundamentalmente ° extra~lingtistica,
experiencial, socio-cultural.

Se sugiere asi la consideracién de algunas condiciones de
base que facilitan el acceso al texto:

* Prestar mds atencién al significado y menos a1l
desciframiento fono-gréfico

Frecuentemente suele condicionarse la comprensidén
lectora a la presencia de un indicador: 1a competencia en 1a




lectura en voz2 alta. Inclusive se discriminan subniveles de

dicha competen01a ({lectura corriente, fluida, vacilante,
etc.). '

Actualmente existe consenso entre los especialistas
respecto de que la atencién focalizada en la oralizacién de
un texto escrito relega a un segundo plano su comprensién.
Sin subestimar la importancia de la lectura en voz alta se
sugiere en primer término llevar a cabo actividades gue
garanticen la comprensién del texto (lectura silenciosa,
activacién de esquemas previos, prequntas, etc.). Y sélo en
segundo término proponer la lectura en voz alta que de esa
manera satisfard condiciones de calidad y expresividad.

* Relacionar estrategias lectoras con propésito lector.

Es conveniente que el lector novato pueda identificar y
expllcltar con qué finalidad aborda cada texto concreto. No
es lo mismo leer para buscar una informacién puntual, lo cual
permlte una lectura sesgada hasta encontrar el dato que, por

e]emplo leer poesia para apreciar la belleza de las
imdgenes.

* Distinguir en el texto elementos gque contribuyen a
organlzarlo y elementos accesorios.
Se sugiere presentar textos que tengan ejemplos,
anécdotas, detalles irrelevantes y "modelar" el proceso por
el cual se reconocen por lo menos dos categorias:

- aspectos accesorios
- aspectos centrales

* Desarrollar actividades de relectura, autopregunta,

resumen, aclaracién, pedido de ayuda, identificacion de
fuentes de consulta, etc.

La tercera y la cuarta de las unidades se refieren a la
produccién escrita.

La escritura

Se sugiere gue la escritura no se limite a un médulo con
tema libre, sino que se extienda en el tiempo en forma de un
proceso de escritura, diversificando los tipos de

producciones, con el fin de gque los alumnos tengan espacios
para aprender a escribir.

Basicamente, se dividiran las producciones en los
siguientes tipos:

a) Libros

b) Guiadas:



- Individuales: de valor diagnéstico.
- Socializada:

. de experimentacién

. de aplicacién y sistematizacién.

Se da como ejemplo de produccién de experimentacién el
proyecto de trabajo sobre Consigna desarrollado en el
Distrito Escolar Nro. 21 de la Municipalidad de la Ciudad de
Buenos Aires para sequndo ciclo.

Se proporciona este primer ejemplo de tarea porque se
considera que el trabaje con 1la consigna es introductorio
para que los alumnos se desenvuelvan en la vida escolar. La
explicitacioén y produccidén 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 4reas.

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

=~ qué se pide de ellos en cada tarea;

- qué preguntas pueden formular si no entienden 1la
consigna;

- coémo reformular consignas para entenderlas.

Asi, pues, la consigna es un texto donde se pueden llevar
a cabo observaciones léxicas, semdnticas, gramaticales y
pragmaticas.

Para que estas observaciones no queden circunscriptas al
drea de Lengua, como un lujo formal, es necesario que se
transfieran a todas las areas, para lo cual los maestros
deberdn promover reflexiones orientadas alli donde se
presente una consigna real, en situacién comunhicativa real.

La enseflanza de enlaces cohesivos

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

Desde las teorias del texto y del discurso se habla de
coherencia y cohesidn, pero estos conceptos a menudo parecen
alejados de la practica cotidiana del aula,

Se propone la lectura de un sencillo articulo referido a



la cohesién y su ensefianza en el contexto escolar primario.
Si bien fue pensado originalmente para el inglés, sus
observaciones son transferibles a cualquier lengua.

Al final se sugieren actividades de ensefianza y
experimentaciodn.

La ensefanza de enlaces cohesivos a los niifos

La instruccién en 1la comprensién de 1la lectura abarca
muchos aspectos. Uno de esos aspectos es la ensefhanza de
enlaces cohesivos a los nifos. Se empezara por tratar de
definir, describir y elaborar acerca de la cohesioén y de los
enlaces cohesivos. Luego se hari brevemente la conexidén con
la instruccidn para la comprensién de la lectura.
Finalmente, se presentardn algunos ejemplos de técnicas
especificas de ensehnanza.

Un creciente numero de evidencias extrafdas de 1a
investigacioén sugiere que algunos nifos tienen problemas en
la comprensién de relaciones anaféricas, especificamente
referencia, sustitucion vy elipsis, También algunos nifnos
tienen problemas con enlaces conectivos y léxicos.

A pesar de que los estudios experimentales sobre
instruccién son escasos, la evidencia que se tiene sugiere la
necesidad de disefiar materiales Y ensayar diferentes técnicas
de instruccién para ampliar el aprendizaje de 1los nifos
acerca de los enlaces cohesivos, lo cual a su vez mejorard su
capacidad para la comprensién de textos. Se daran ejemplos de
algunas técnicas para ensefiar enlaces cohesivos. Los maestros
creativos podrdn disefar sus propias actividades para
satisfacer las necesidades especificas de los nifios de cada
una de sus clases. Las actividades descritas a continuacidn
no estdan en orden especifico, y pueden adaptarse para ensenar
diferentes tipos de enlaces cohesivos con varios formatos.



b} LENGUA PARA NIVEL MEDIC

Se propone en primer lugar la reflexién sobre la
importancia del esquema cognoscitivo de partida en el proceso
de comprensién lectora.

Recientes trabajos realizados en ciencias de la educacién
han puntualizado la necesidad de que la ensefianza comience
con una evaluacidén del conocimiento anterior de los alumnos,
especialmente cuando los conceptos que se van a ensefar son
puramente racionales. Los docentes deben tratar de conocer
las hipStesis de los alumnos, Ya que ignorarlas hace que el
aprendizaje pueda no ser el esperado.

La comprensidn, a la que ya no se la considera un simple
desciframiento del sentido de una padgina impresa, es enfocada
como un proceso activo, en el cual los alumnos integran 1los
conocimientos previos con la informacién del texto, para
crear nuevos conocimientos. Los lectores h&biles convocan
activamente los conocimientos Y experiencias acumulados en su
memoria, y los integran simplemente cuando hojean un indice,
pero los estudiantes deben recibir instruccién precisa para
hacerlo.

Se sugiere la adopcidén de una estrategia de trabajo en el

aula que comprometa a los lectores antes, durante y después
de la lectura.

En continuidad con el tema anterior, se desarrollan
estrategias de ensefianza destinadas a trabajar activamente

estructuras derivadas de 1la competencia lectora: resumen Y
toma de notas.

Dos destrezas bédsicas son fundamentales para considerar
que un hablante/oyente o productor Y receptor lingiiistico ha
adquirido un nivel de competencia aceptable en su desempefo
comunicativo: la capacidad de seleccionar lo esencial de un
texto escrito y la capacidad de ejercer una escucha atenta
que le permita recuperar lo esencial de un discurso oral. En
suma, las capacidades de resumir y de tomar apuntes o notas.

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

nmmmwmmwm

La performance de resumir implica un triple dominio:
légico, enunciativo Y escritural:

- l6égico : se trata de poner en perspectiva las diversas
informaciones de un texto/discurso vy presentar ‘sus
reglas de conexién textual:




- enunciativo : se trata de reconocer las rélaciones entre
el texto que se resume y su situacién de comunicacién
para después presentarlo en un nuevo contexto que exige
un nuevo modo de enunciacién;

- escritural : se trata de hacer frente a problemas
relacionados con la brevedad del texto Y la exigencia gde
que cada elemento posea un valor informativo riguroso.

Se propone a continuacién un programa graduado para la
ensefanza-aprendizaje del resumen, organizado en tres fases:

a) Objetivo : Conducir al alumno a resumir -con las mismas
palabras- textos breves (mids o menos treinta lineas) de
contenido informativo explicito, respetando un orden
légico y/o cronolégico y cuya comprensién no exija un
conocimiento preciso de la situacién de enunciacién.

b) Objetivo : conducir al alumno a resumir, respetando
reglas de coherencia enunciativa, textos de unas
sesenta lineas, de contenido informativo explicito, de
orden ldégico eventualmente trastocado Y cuya
comprensién exija un conocimiento preciso de la
situacién de enunciacién. ‘

c¢) Objetivo : Conducir al alumno a resumir -mediante una
parafrasis personal adaptada al destinatario- textos de
por lo menos una centena de lineas que presenten una
argumentacién, un contenido informativo tanto implicito

como explicito Y, eventualmente, varios niveles
enunciativos o narrativos (diversidad de narradores,
etc. ). ! .

Se proponen alternativas de abordaje a la toma de notas:

De acuerdo con investigaciones sociolinglifsticas (Fayol,
Estudios de 1lingiiistica aplicada, 85/Pratiques, Nro. 59) 1la
capacidad de jerarquizar las informaciones de manera
controlada se construye entre los 10 Y 1l4/15 anos; deberia
por lo tanto constituir uno de los objetivos
interdisciplinarios de la escuela en el ciclo bésico.

Para realizar un apunte sintético, es necesario dominar a
la vez:

- el contenido nocional (fisica, historia...)

- la lengua.

La toma de apuntes requiere ademé4s operaciones de
reduccién de un texto.




- La regla de supresién generalmente se aplica. A esto
ayuda empezar con textos de clara estructuracién.

- La regla de integracién.

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

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

El médulo propone finalmente la integracién de contenidos

discursivos y gramaticales segun el enfoque propuesto por
Zayas.

Frecuentemente, los docentes de Lengua y Literatura se
enfrentan con verdaderas disyuntivas en la ensefanza. Por un
lado, las modernas tendencias en la disciplina privilegian el
trabajo con unidades amplias! se considera gue lo util vy
provechoso es que los alumnos aprendan a leer y escribir
textos de vigencia social y que 1lo hagan con claridad Yy
adecuacién. Por otro lado, los profesores saben que también
es necesaria la sistematizacién de contenidos gramaticales y
normativos para que los alumnos adquieran formas de control o
"monitoreo" de sus propias producciones. En muchos casos, la

estrategia adoptada por 1los docentes consiste en separar
ambos tipos de contenidos. '

Una de las cuestiones centrales de la diddctica de 1la
lengua es determinar el lugar de la reflexién gramatical en
el marco de la ensenanza-aprendizaje de la composicién e
interpretacién de textos. Esta cuestién se puede formular
desde varias perspectivas complementarias:

a) Qué contenidos gramaticales han de figurar en el
curriculo, no segun el criterio de su legitimacién por
las ciencias del lenguaje, sino por su pertinencia para
la adquisicién y desarrollo de un saber practico en el

terreno de la produccién e interpretacién de 1a
diversidad de los discursos.

b) Como se secuencian estos contenidos a 1lo largo de los
ciclos y cursos de una etapa educativa, teniendo en
cuenta que como eje de la secuenciacién se han de tomar
los procesos discursives y no los conocimientos
aportados por las disciplinas linglisticas.

C) Como se articulan estos contenidos dentro de 1las
secuencias diddcticas organizadas en torno a

actividades de composicién e interpretacién de textos.

Al primero de estos tres aspectos del problema dan
respuesta los nuevos curriculos en su primer nivel de



concrecidén. El segundo de los puntos de vista senalados se ha
de resolver, en sus aspectos mds concretos, dentro de 1los
proyectos curriculares especificos para determinados
contextos educativos. La tercera dimensién del problema atafie
a la planificacién de las secuencias de actividades y a su
desarrollo en el aula,

La intervencién diddctica en el tercero de estos niveles
es decisiva, por ser el mds préximo a los problemas gque se
han de ir resolviendo en la practica diaria. En este nivel,
al profesor se le plantea cémo orientar la reflexiédn
gramatical para que los alumnos aprendan a utilizar
determinadas unidades lingliisticas que intervienen en la
coherencia y cohesién de 1los textos, asfi comoc en 1la
construccién gramaticalmente aceptable de las oraciones. La
actuacion pedagdégica en este terreno exige, por un lado, que
el profesor recurra a los conocimientos que aporta 1la
lingliistica acerca de los mecanismos gque corganizan los textos
en sus niveles pragmitico, semdntico y morfosintdctico; pero,
por otro lado, es necesario que estos conocimientos teéricos
disponibles se traduzcan en instrumentos diddcticos, es
decir, en ayudas para orientar la reflexién de los alumnos
sobre sus propios textos -asi como sobre los textos de
referencia- a lo largo del proceso de composicién,
especialmente en la operacién de revisidn.

Adjunto a este informe, 1la experta envia un ejemplar de
cada modulo de perfeccionamiento docente.



