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Justificacion

La ensefanza de la gramatica “tradicionalmente ha consistido en la explicacion
del profesor y en la identificacion y analisis de formas linguisticas y funciones
por parte de los alumnos, sin considerar los significados a los que responde la
estructura sintactica” (ZAYAS, 2006: 18). Esta ensefianza unilateral donde los
alumnos vy las alumnas se limitaban a aprender estructuras gramaticales
ideales como en el caso de la metodologia anterior, es decir, el analisis
sintactico de oraciones descontextualizadas, difiere de lo propuesto en los
ultimos Disefios Curriculares para la ensefianza de las Practicas del Lenguaje
en el Nivel Secundario de la Provincia de Buenos Aires.

Los Disefios Curriculares de primero, segundo y tercer afo de
secundario de Practicas del Lenguaje de la Provincia de Buenos Aires
proponen trabajar los conceptos propios de la gramatica teniendo en cuenta las
cuatro habilidades propias del aprendizaje: el habla, la lectura, la escritura y la
escucha. Desde el uso de la lengua se busca que los alumnos puedan, entre
otras cosas, “advertir que entre esas regularidades hay una serie de
convenciones gramaticales (como las irregularidades de los verbos, el orden
sintactico de determinadas construcciones, determinados complementos
regidos por ciertos verbos, etc.) que los alumnos deben conocer y usar” (DC,
2008: 387).

Es importante tener en cuenta que muchas veces la metodologia
utilizada para trabajar con gramatica no resulta significativa si el y la docente “la
encarrila por causes muy tradicionales y se hace una ensefianza conductista”
(MARIN, 2007:63). En este sentido Marta Marin manifiesta que cuando se
ensefa un contenido por obligacion y el/la estudiante no puede ver “su utilidad”,
el objeto de conocimiento se vuelve “inerte” y sin sentido. Se transforma en un
contenido mas, propio del ambito de la escuela y por ende, nace y muere alli.

El abordaje de la gramatica en el aula enmarcado en un enfoque
comunicativo que promueve la ensefianza de ésta vinculada a situaciones
reales de uso trae aparejado un cumulo de discusiones y malos entendidos.
Por un lado, existe la conciencia de la necesidad de ensefar gramatica; por el
otro, reina la incertidumbre por la metodologia de trabajo. Para poder saber qué

hacer dentro del aula cuando de ensefar gramatica se trata, es imprescindible
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primero saber qué se entiende por gramatica, en qué tipo de gramatica se
piensa y qué contenidos gramaticales decide uno ensefar y de qué manera lo

hace.

A partir de estos interrogantes es que este trabajo se estructurara en
tres ejes. El primero tendra como objetivo definir qué es la Gramatica en el
marco del estudio a realizar. El segundo eje se centrara en explorar qué tipo de
actividades y de intervenciones favorecen la ensefianza de la gramatica en la
escuela secundaria. El tercero y ultimo eje, hara foco en el estudio y analisis
acerca del abordaje de la gramatica que llevan a cabo tres docentes de
Practicas del Lenguaje de segundo afio de tres escuelas de la ciudad de

Necochea.

Referentes conceptuales

Gramatica, écomo definirla?

Con la aparicion de la teoria linguistica propuesta por Ferdinand de
Saussure en el Curso de lingliistica general, el concepto de gramatica se
modificd rotundamente y dejé de ser una mera reguladora del acto de escribir y
hablar correctamente. A diferencia de la gramatica tradicional, la gramatica
moderna se define como el estudio y descripcion de una lengua (DI TULLIO,
2007:21). Desde esta perspectiva es necesario tener en cuenta que los y las
hablantes nacen con un conocimiento gramatical inconsciente e intuitivo
(competencia gramatical) y lo iran formando, modelando a medida que se
vinculen con el mundo. La escuela forma parte de ese mundo y proveera a los
y las hablantes de herramientas que le permitiran analizar el sistema de la
lengua y su uso. Marta Marin (2007) manifiesta una diferencia entre lo que se
entiende por gramatica y la gramatica escolar. Define, retomando a Angela Di
Tullio (1997) la gramatica como “el conjunto de las regulaciones (conformacion
de paradigmas) de una lengua, y también la descripcién de su funcionamiento,
es decir, ‘una construccion teorica disefiada para describir y explicar el

funcionamiento del sistema linguistico™ (Pag. 63).



Por tal motivo, el trabajo en el aula a respecto de los estudios
gramaticales permite recuperar el conocimiento de los alumnos y las alumnas y
transformarlo en conocimiento nuevo, focalizando la comprension del sistema
que usan habitualmente en la escritura como en la oralidad: “La escuela
proclama que la ensefianza gramatical tiene como objeto facilitar el aprendizaje

de la composicion escrita y de la expresion oral” (FONTICH; 2006, 4).

Por lo tanto, como afirma Gaiser (2015) “los usuarios del lenguaje no
poseen una competencia linguistica plena, sino una gramatica interna
(Langacker, 1987) e intuitiva que deberia profundizarse, especializarse,
sistematizarse y hacerse reflexiva a través de la educacion linguistica. En otras
palabras, el rol de la educacion consiste en que esos saberes intuitivos se
transformen en conocimientos explicitos sobre el sistema de la lengua con el
objetivo de que sirvan como instrumentos para activar la reflexion
metalinglistica en los procesos de comprension y produccion textual” (Pag.
13).

La enseflanza de la gramatica: un poco de historia

La gramatica integra los planes de estudios desde el comienzo de la educacion
obligatoria. No obstante, el lugar que se le adjudica dentro del curriculum
escolar no se ha mantenido inalterable. Con el transcurso de los afios, dadas
las incumplidas expectativas depositadas en ella frente a la ausencia de
resultados que podriamos catalogar como positivos si tenemos en cuenta el
déficit del conocimiento por parte de los y las estudiantes cuando de gramatica
se trata, la ensefianza de la gramatica ha despertado innumerables
cuestionamientos que obligaron a su revision constante (GASPAR y OTANI,
2004).

A partir de un mero recorrido histérico se encuentran tres enfoques
didacticos importantes para la ensefanza de la gramatica en el sistema
educativo argentino. En primer lugar, estrechamente vinculada con la normativa
linguistica y la logica, la vision tradicional (desde fines del siglo XIX) concibe la

gramatica como el arte de escribir y hablar correctamente vy, por lo tanto, el eje



de la educacion linguistica. Asi, la ensefianza gramatical busca no sélo que los
y las estudiantes adquieran, mediante la adquisicion de reglas, un manejo
eficaz de las habilidades linguisticas, (esto seria por ejemplo, hablar y escribir
correctamente) y cogntivas (en este caso, expresar con claridad el
pensamiento) sino ademas, defender la pureza del idioma nacional de las
variedades linguisticas, constituyéndose de ese modo en una herramienta de
cohesién politico-social (SALOTTI y TOBAR GARCIA, 1938). En segundo
lugar, en el marco de las concepciones estructuralistas que se introducen en la
escuela a partir de 1960, la ensefianza de la gramatica continua siendo central
en la formacion linguistica de los y las estudiantes, aunque ya no para impartir
simplemente reglas sino con miras a la descripcion cientifica del sistema
linguistico. Partiendo del principio que afirma que “la gramatica es el
instrumento de la comunicacion” (MANACORDA DE ROSETTI, 1960: 90), esta
perspectiva sostiene que el conocimiento reflexivo del sistema formal de la
lengua ofrece la posibilidad de comunicarse con eficacia, asi como también de
expresar con lucidez el pensamiento. El tercero y ultimo enfoque es el

comunicativo, enfoque que se explicara a continuacion.

Hasta la década del noventa, la gramatica mantiene un lugar central en
los planes de estudio, aunque con modificaciones. Con la renovacion del
sistema educativo, promovida en los Contenidos Basicos Comunes de 1995, la
gramatica se ve transformada profundamente. La aparicién de las Ciencias del
Lenguaje y la incorporacion de estas a los disefos curriculares generan un
cambio orientado hacia la reflexién acerca del uso y el funcionamiento del
lenguaje antes que de su forma. La gramatica, entonces, pierde su centralidad

para constituirse en un elemento mas dentro del curriculum de Lengua.

Esta nueva orientacién didactica, denominada enfoque comunicativo
(C.F.C. y E., 1995) retomada en los actuales Disefios Curriculares, desplaza la
gramatica hacia los margenes de los planes de estudio, priorizando el analisis
del funcionamiento linglistico y rechazando, ademas, cualquier aproximacién
exclusivamente formalista del lenguaje. Este enfoque afirma que la reflexién
gramatical debe partir del uso del lenguaje y regresar a él, y puesto que “no
supone un analisis descriptivo e independiente de las producciones

linguisticas” (Pag. 34), no debe constituirse en un fin en si mismo. De este



modo, la educacién linguistica, cuyo objetivo central es formar usuarios
competentes del lenguaje, implica el desarrollo de “una competencia
comunicativa” (Pag.40), la cual incluye subsidiariamente una competencia

gramatical.

La gramatica en la escuela

“¢ Es necesario ensefiar gramatica? Si formulamos la hipotesis afirmativa, detras de

ella surgen otras preguntas: ;Qué gramatica ensefiar? ;Debemos partir de los textos o del
estudio previo de los contenidos gramaticales? ¢ Quizas es posible una doble via?; pero, en
este caso, ¢ qué modelo gramatical de referencia?; ¢ es posible una gramatica del uso? Para
que los conocimientos gramaticales se hagan operativos, ¢ es necesario que se integren en un
modelo basico en que los conceptos se encuentren relacionados entre si?; 4,0 sera suficiente
su tratamiento esporadico al hilo de la aparicién de problemas en los textos leidos o escritos?,
etc.” (CAMPS, 2012: 36-37).

Se le ha objetado a la gramatica su naturaleza fuertemente tedrica, por
un lado, y normativa, por otro, y ademas, las limitaciones que posee para dar
cuenta de la realidad linguistica. Asimismo, se han sefalado constantemente
tanto las dificultades que conlleva su aprendizaje como el caracter irreflexivo o
mecanicista que asume en el aula las practicas de su ensefianza (DGCyYE,
2006). Es, en definitiva, un contexto educativo reconocido por autores
provenientes de varias corrientes linguisticas (ALBANO, 2007; DI TULLIO,
2007; GASPAR Y OTANI, 2004; MANNI y GERBAUDO, 2004, entre otros).
Mas alla de los aspectos que se han sehalado, todos los autores citados

acuerdan que la gramatica debe ensefiarse.

Segun Camps (2010 citado en GEISER, 2015) “aprender gramatica es
adquirir un conocimiento razonado sobre el funcionamiento linguistico y
ensefar gramatica consistira en establecer puentes entre el conocimiento
intuitivo, implicito, manipulativo, verbalizado con las palabras de cada dia, y el

conocimiento sistematizado sobre la lengua y sus usos” (Pag. 14).

Muchas veces, en la escuela se cree que ensefiar gramatica es
‘presentar —como contenidos- elementos linguisticos abstractos. Se
seleccionan en el curriculo los aspectos descriptivos y normativos que van a

ser el eje del contenido de la lengua; y la funcidn del docente (...) es ensefiar

8



gramatica tomando como unidad de analisis la oracién y la palabra, y
centrandose basicamente en el analisis sintactico y morfolégico. Es decir, se
tiende a ensefiar estructuras generales aplicables a cualquier contenido. Se
pone el acento en clasificarlos o tipificarlos; y se deja de lado cémo funciona el

lenguaje en su contexto de produccion y circulacion” (PERELMAN, 2009).

Generalmente se entendié que la ensenanza de la gramatica estaba
centrada en el analisis sintactico y la extraccion de clases de palabras en pos
de categorizarlas semantica y morfolégicamente. En el caso del estudio
sintactico, se buscaba mostrar cémo alguien desconocido para los y las
estudiantes, en un contexto ausente dijo tal cosa (MARIN, 2007: 64). Se
presentaban proposiciones aisladas de cualquier situacion real y dichas
oraciones eran desmenuzadas en cajitas divisorias y, cuantas mas cajitas
tuviera el analisis, cual mamushka, mas complejo era el contenido a ensenfiar.
Por lo tanto, si los alumnos y las alumnas lograban descomponer la oracion en
cada una de sus funciones sintacticas, si podian analizar todas las palabras
que componian una proposicion de extensidn considerable, mas habian
aprendido. Se ensefaba el sistema por el sistema mismo, y asi se aprendia o
eso se creia. Ademas, se buscaba que los contenidos gramaticales se
aprendieran de memoria, por repeticion, practica lejana al objetivo de la
ensefanza de la gramatica: mejorar el uso del leguaje. Tusén (1980), al
respecto, aclara que la ensefianza de la lengua estuvo fuertemente marcada
por una perspectiva ligada al normatismo que hacia hincapié en los aspectos
correctivos y la memorizacion de definiciones que hoy resultan sin sentido si se
piensa que no existe una gramatica sino diversos enfoques de los estudios

gramaticales.

Los actuales Disefios Curriculares para las Practicas del Lenguaje
(DGCyE; 2006, 2007, 2008) aceptan el “protagonismo problematico” que ha
tenido durante los ultimos afios la ensefanza de la gramatica dentro del
enfoque comunicativo, sin desconocer que tal situacion se arrastra de
tradiciones didacticas pasadas. Estos documentos afirman que dicho
protagonismo, que puede identificarse en las controversias que despiertan la
calidad de los contenidos, las practicas de ensefianza y los resultados

obtenidos, invita hoy a repensar y revisar la ensefianza de la gramatica.



El problema acerca de qué, como y por qué ensefiar gramatica ha
generado diversos cuestionamientos que se remontan a los postulados de la
gramatica tradicional, atraviesan la perspectiva estructuralista y llegan al actual

enfoque comunicativo y las nuevas Practicas del Lenguaje.

La solucion que proponen los lineamientos curriculares frente a esta
dificultad es subordinar el estudio de la gramatica al analisis del funcionamiento
del lenguaje, otorgandole asi un caracter ocasional segun lo exijan los diversos
tipos de discursos. En este sentido, el y la estudiante logra desenvolverse en
cada situacion linguistica lo mas eficientemente posible. La escuela es la
encargada de apropiarse del conocimiento gramatical propio de los alumnos y
las alumnas, reflexionar sobre su uso y sistematizarlo. La reflexién ante el uso
de la lengua requiere de ciertas estrategias que permitan concientizar la puesta
en practica del lenguaje. Las reformulaciones, reducciones, expansiones,
debates, constataciones son algunas de las formas que generarian un espacio
de analisis y sistematizacion del lenguaje. Es claro que “los conocimientos
gramaticales inciden positivamente en el desarrollo de las habilidades
metalinglisticas y de la competencia comunicativa. Las cuestiones aun no
clausuradas apuntan a dilucidar qué conceptos ensehar, como y cuando
hacerlo” (OTANI y GASPAR, 2002: 1). Se propone en este marco que la
reflexion linguistica sea utilitaria y recursiva del uso del lenguaje, construya
conocimiento en torno a éste y regrese a las practicas. La reflexion
metalinguistica tendra sentido en tanto que los y las estudiantes posteriormente
‘pongan en practica’” aquello que han trabajado reflexivamente. Dicha

ensefanza debe ser sistematica y sostenida.

Ciapuscio (2002) hace foco en la necesidad de conocer fehacientemente
la gramatica para ser un hablante experto que pueda tomar decisiones a
medida que emite los enunciados. La escuela cumple una funcion muy
importante en la mejora de la competencia linguistica y comunicativa propia de
los alumnos y las alumnas. Por lo tanto, “para mejorar esa competencia, los
estudiantes tienen que poder reflexionar en distintas situaciones de
comprension y produccion sobre fendmenos linguisticos. Esto exige el
desarrollo gradual y puesta en practica de la capacidad de objetivar el lenguaje
y reflexionar sobre éI” (OTANI y GASPAR, 2002: 6). A partir de la reflexion y del
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intercambio entre docente y alumno/a, este ultimo/a transforma sus
conocimientos en pos de una mejora en los futuros enunciados. La ensefianza
de la gramatica debe “consistir en acompanar a los alumnos en el proceso de
abstraccion desde los usos a la conceptualizacion generalizadora y a la
sistematizacion” (FONTICH y CAMPS, 2015: 21).

La tarea docente es doble, ya no se le pide que ensefie algo aislado, el
sistema que uno normativamente conoce y los y las estudiantes solo utilizan.
Ahora, el desafio es saber qué usan, de qué modo y cédmo podria ser un
insumo para la reflexion y sistematizacion de la lengua. Esta propuesta
didactica impulsada por los Disefios Curriculares mencionados busca que los y
las docentes puedan junto a sus alumnos y alumnas reflexionar

gramaticalmente desde y para el uso del lenguaje.

Estudios realizados como los de Fontich (2015), Camps (2010, 2015),
Otani y Gaspar (2002, 2004), Gianmatteo y Albano (2006, 2013), Gaiser (2015)
y otros/as, en torno a la ensefanza de la gramatica han demostrado la
necesidad de planificar secuencias que promuevan el analisis y la reflexidon
sobre el lenguaje. En estas secuencias donde el estudio de la lengua en
situaciones de uso es el contenido a trabajar, las intervenciones que hagan los

y las docentes son fundamentales.

Es asi como Gaiser (2015) sostiene la necesidad de una intervencion’
pedagdgica sostenida y sistematica que permita a los y las estudiantes
apropiarse de aquellos saberes gramaticales necesarios para lograr que “se
conviertan en usuarios competentes, capaces de reflexionar sobre sus propias

producciones, y por lo tanto, ‘ciudadanos” de la cultura escrita.” (Pag. 15)

En conclusién, la ensefanza de la gramatica constituye una auténtica
dificultad para la practica docente, tal como lo afirman los actuales Disefos
Curriculares de la Provincia de Buenos Aires cuando reconocen “el
protagonismo mas o menos problematico” que ha tenido y que sus aportes en
la “formacion de verdaderos usuarios del lenguaje” no son los esperados

(DGCyE, 2006:199).
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Formulacién del problema y preguntas

En este trabajo se busca trabajar con lo que entienden por gramatica tres
docentes de Practicas del Lenguaje y de qué manera relacionan lo que
entienden por gramatica con sus propuestas de ensefianza. Por eso, el
interrogante inicial es: ;qué entienden acerca de qué ensefiar cuando ensefan
gramatica? Para ello, también es necesario definir ;qué entienden por “ensenar
gramatica™?  Como definirian a la gramatica?

Una vez que el objeto a ensefar se encuentra definido y/o acotado,
otras cuestiones entran en juego para avanzar con el trabajo. Entonces, cabe
preguntarse ¢,qué decisiones toman a la hora de ensefar gramatica? ;De qué
manera trabajan la gramatica en sus clases? ;Qué tipo de actividades les
presentan a los y las estudiantes? ;Cuales son sus intervenciones para lograr
que sus alumnos y alumnas comprendan un tema referido a gramatica? ; Como
trabajan cuestiones referidas al lenguaje y sistematizan contenidos

gramaticales?

Resoluciones metodoldgicas

Este trabajo recurre a una metodologia cualitativa. Se realizaran entrevistas
para elaborar un acercamiento a lo que los docentes entienden por gramatica;
como han recepcionado la propuesta de ensefanza de la gramatica que
sostiene el enfoque comunicativo y por ende, los actuales Disefio curriculares;
qué deciden ensefar cuando se trata de gramatica y de qué manera y bajo qué

circunstancias la ensenan.

La eleccion de dos de los docentes a entrevistar se basdé en su
formacion académica, su actual trabajo en catedras de Gramatica y Lingdistica
del profesorado local y en segundo afo de Précticas del Lenguaje del nivel
Secundario. La ultima docente seleccionada no fue alumna de ninguno de los
otros dos docentes si bien egresd del Instituto local. Ha realizado diversos
cursos y postitulos de actualizacion y tiene concentradas sus horas de trabajo

en los primeros tres afnos del nivel secundario, dictando Practicas del Lenguaje.
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Perfiles de los docentes:

Docente 1: Profesora de Lengua y Literatura. Tiene 13 afos de antigliedad.
Trabaja en los primeros tres afos del nivel secundario, dicta Practicas del
Lenguaje. Cursé la Maestria en ensefianza de la Lengua y la Literatura de la
UNR.

Docente 2: Profesora y Licenciada en Letras, Magister en Ciencias sociales con
orientacién en Politicas Educativas. Tiene 25 afios de antigiiedad. Trabaja en el
nivel secundario y terciario. En secundario dicta Practicas del lenguaje y en

terciario Linguistica Il y 11l del profesorado de Lengua de la ciudad.

Docente 3: Profesor de Lengua y Literatura. Tiene 18 afos de antiguedad.
Trabaja en el nivel secundario (dicta Practicas del lenguaje en segundo ano),
terciario (a cargo de Psicolinguistica y Linguistica y gramatica | del profesorado
de Lengua, Didactica de las practicas del lenguaje y la Literatura en el
Profesorado de Educacion Primaria, Didactica de la Lengua y Taller de
alfabetizacion inicial en Psicopedagogia). También se desempefa como
capacitador de Practicas del Lenguaje para el nivel inicial y primario a cargo de

Formacioén continua.

Para este trabajo se realizaron entrevistas personales donde se pusieron
en consideracion algunos ejes como: tipo de gestion servicio educativo en el
que trabaja (estatal o privada); afio en que se desempefa como docente de
Practicas del Lenguaje (1ero, 2do o 3ero); antigiiedad docente (de 0 a 10, de
10 a 20 y de 21 en adelante); titulo (terciario, universitario); capacitacion y
formacién en Practicas del Lenguaje (cursos oficiales de capacitacion, estudios
de posgrado, estudios personales, docencia de catedras especificas);
definiciébn sobre gramatica; grado de conocimiento de los materiales para la
ensefianza de la Gramatica; consideraciones teoricas acerca de la ensefianza

de gramatica.

La entrevista cont6é de dos partes. Una donde se volcé el perfil docente y

otra especifica acerca de la gramatica y su ensefianza.
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A continuacion se expone el protocolo de entrevista que se disefid para

este trabajo, organizado en algunos ejes de conversacion.

Parte 1:
1.- Titulo/s:

2.- Algunos estudios realizados sobre gramatica (Postitulos, seminarios,
cursos)

3.- Actualizacion docente en torno a las Practicas del Lenguaje.
4.- Aios de antigledad:

5.- Desempefio laboral (nivel/es)

Parte 2:

1.- Vos que sos profesor/a de Lengua, jensefas gramatica? ;Qué
entendés por gramatica dentro del aula, en la escuela?

2.- Teniendo en cuenta tu definicion, ¢ podrias precisar para qué sirve la
gramatica? ¢ Cuales creés que son sus propositos?

3.- Seguramente habras notado que el DC de Secundaria menciona la
necesidad de vincular la ensefianza de la gramatica con sus usos ¢qué opinas
de esto? ¢Es posible? ;Como lo hacés? ;En qué aspectos te parece mas
dificil establecer estas relaciones?

4.- ¢ Qué situaciones favorecen el aprendizaje de contenidos
gramaticales en los alumnos?

5.-  Tenés o hiciste alguna secuencia para ensefiar gramatica? jEn qué
situacion la pensaste? ¢ Podrias explicarme un poco de qué se tratd? ;Y qué
resultados te dio?

A fin de ajustar y definir la versién final de la entrevista, se realizd con
una cuarta docente de Practicas del Lenguaje la prueba piloto del instrumento.
Un vez desgrabada y analizada la entrevista de prueba del instrumento, se
tomaron las entrevistas que se constituyeron en datos del presente Trabajo
Final de Investigacidon. La entrevista a las docentes 1 y 2 se realizaron durante
agosto, y la del docente 3 en octubre. En el mes de noviembre se desgrabaron
y luego comenzd el procesamiento de la informacion y andlisis donde se
definieron lo ejes tematicos que constituirian el analisis conceptual. Una vez
establecidos estos ejes, el trabajo consistio en analizar tanto individual como
comparativamente el tratamiento de cada uno de los temas a fin de ver las

practicas de tres docentes en torno a la ensefianza de la gramatica.
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Analisis de datos: Las entrevistas

Como hemos mencionado en el capitulo anterior, nuestro trabajo se funda en

las entrevistas realizadas a tres docentes de “Practicas de lenguaje’

correspondiente al segundo afio de secundaria basica.

Las entrevistas seran analizadas a partir de dos parametros, uno
secuencial y otro conceptual. Para este analisis, nos hemos basado en la
construccion metodoldgica producida por X. Fontich (2015), quien caracteriza al
analisis secuencial a partir del inicio los turnos y seleccion de los temas; los
cambios de tema, quién y como los hace; su reiteracion, etc. El resultado,
afirma Fontich, “ofrece un marco para realizar un analisis en profundidad de los
diversos temas tratados” (FONTICH, 2015: 14).

A partir del analisis secuencial se estableceran los episodios tematicos
que seran desarrollados y analizados en el analisis conceptual, que esta

“orientado al contenido”.

Estas tematicas permitiran ver de qué manera se propone llevar a cabo
la ensefianza de aspectos gramaticales dentro de tres aulas de segundo afo

de la escuela secundaria.

Analisis conceptual

Lo episodios tematicos de las tres entrevistas son:

a.- La ensefianza de la gramatica,

b.- la gramatica en el aula y sus propositos;

c.- la prescripcion de contenidos gramaticales y

d.- las situaciones que favorecen la ensefianza de contenidos gramaticales.

La estructura de este capitulo sera la siguiente. En primer lugar, se
detallara el analisis secuencial de las entrevistas de cada docente. Este analisis
permitid establecer los episodios tematicos sobre los cuales se realizé el

analisis conceptual donde se incluiran las respuestas de los tres docentes de
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manera integrada. Asi, la comparacion del contenido de las entrevistas, las
diferencias o convergencias en el tratamiento de ciertas cuestiones, sera mas

evidente.

Analisis secuencial de las entrevistas

Las tres entrevistas se realizaron bajo el mismo protocolo de preguntas que
asumia un caracter semiestructurado. La duracion de las entrevistas oscild
entre los 20 y los 30 minutos, presentando algunas diferencias respecto a la

cantidad de turnos de habla.

Veamos el siguiente cuadro con la informacion proveniente del analisis

secuencial de las entrevistas:

Docente 1 Docente 2 Docente 3
Duracion 21:26 23:23 28:39
Turnos de habla | 70 46 76
Palabras 2513 2572 3052

La entrevista de la Docente 1 dura 21:26 minutos y se desarrollé en 70 turnos.
La cantidad de palabras emitidas por ella fue de 2513 mientras que la

entrevistadora utilizé 365 palabras.

La entrevista de la Docente 2 dura 23:23 minutos y la cantidad de
turnos en los que se llevé a cabo fueron 46. La cantidad de palabras emitidas

por ella fue de 2572 mientras que la entrevistadora utilizé 250 palabras

En el caso de la entrevista al Docente 3, la duracion de la misma fue de
28:39 minutos y contdé con 76 turnos. La cantidad de palabras emitidas de su

parte fue de 3052 mientras que la entrevistadora utilizé 360 palabras.

Por otro lado, al focalizar la atencién respecto de los turnos de habla

para identificar los episodios de contenido, hallamos lo siguiente:
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Docente 1 Docente 2 Docente 3

Aspectos Turnos 1-10 Turnos 1-10 Turnos 1-10
profesionales.
Ideas sobre Ila | Turnos 11-24 Turnos 11-14 Turnos 11-15

ensenanza de la

gramatica.

Gramatica en el | Turnos 25-30 Turnos 15-18 Turnos 16

aula, propoésitos.

La prescripcion | Turnos 31-34 Turnos 19-26 Turnos 17- 23

de contenidos

gramaticales.

Situaciones de | Turnos 35-58 Turnos 27-46 Turnos 25-76
ensenanza de la

gramatica.

Normativa Turnos 59-70 Turno 40, 42, 44,

50

En las tres entrevistas, la entrevistadora inicia los episodios tematicos mediante
preguntas, y es por eso que la cantidad de palabras utilizadas por la
entrevistadora es menor a la de los docentes. Ellos tenian la posibilidad de
explayarse sin interrupcion y la entrevistadora no emitia juicios de valor sobre

las respuestas.

El analisis secuencial nos permitié identificar y observar las tematicas
que los docentes mencionan. Si bien éstas se hacian presentes por ser parte
de las preguntas de la entrevistadora, como se puede observar en el cuadro,
cada docente decide explayarse o no en ciertas tematicas. Por ejemplo, es
destacable mencionar las diferencias sustanciales de turnos de habla entre la
docente 1 y el docente 3 respecto a algunas tematicas como las ideas sobre la
ensefianza de la gramatica, los propdsitos de la gramatica en el aula y las
situaciones de ensefianza de ella. Asimismo, la tematica “normativa” también

expone diferencias notables en el analisis secuencial entre los tres docentes.
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Andlisis conceptual de las entrevistas

A continuacion desarrollaremos el analisis conceptual derivado de los cuatro

episodios tematicos identificados en el analisis secuencial.

Este analisis se organizara en apartados estructurados a partir de dichos
episodios en cada uno de los cuales se incluiran las voces de los docentes en

pos de facilitar el analisis integrador.

a.- La ensefianza de la gramatica

La pregunta que se les realizaba a los docentes buscaba indagar acerca de los
intereses de los docentes por el trabajo gramatical en el aula. El cambio de
paradigma ha generado desde incertidumbre hasta negacién por la ensefianza
de la gramatica en el ambito escolar. Por ello, resultaba fundamental saber si
estos tres docentes ensefiaban gramatica en sus horas de Practicas del

Lenguaje y qué significaba “ensefiar gramatica”.

En este eje tematico los tres docentes destacan la importancia de la
ensefnanza de la gramatica. Si bien los tres coinciden que no se ensefia de
manera aislada, sino que se desprende de otros contenidos (Docente 1), de
otras practicas (Docentes 2 y 3) y se necesita, ademas, que se generen
situaciones propicias para el trabajo con gramatica. Para que ese ambiente se
genere, un requisito que parece repetirse en los docentes es su planificacion.
No necesariamente se habla de una secuencia o un proyecto que trate
exclusivamente de gramatica. En el caso de la Docente 2, quien parte de las
producciones y dudas que manifiestan sus estudiantes, busca ensefar a
pensar en términos gramaticales. El Docente 3 también considera que ensefnar
gramatica implica hacer que los chicos piensen la lengua que usan. Ambos
docentes, 2 y 3, parten de las practicas de escritura o de lectura

principalmente.
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Docente 1
Sobre este tema, la docente entiende que en la escuela si ensefia gramatica y

especifica que se centra en:

“12. D1: (...) formacion de palabras o ensefiamos temas de escritura o concordancia

de sujeto y predicado segun el afio, por ejemplo.”

Relaciona la ensefianza de contenidos gramaticales a otros temas de los
que se desprenderia. Brinda un ejemplo cuando la entrevistadora se lo pide,
pero ese ejemplo no es de gramatica sino de normativa, aclarando ella que no

es gramatica de lo que acaba de hablar.

“18. D1: A ver, no sé. Los otros dias estabamos trabajando el tema, o era
precisamente con descripcion pero si con el tema de acentuacion y estabamos
trabajando los adverbios de modo: ‘rapidamente”, “débilmente”, eh, que ellos
preguntaban por qué eran palabras tan largas y no respondian, por ahi, a las reglas

clasicas de tildacion, y.... si, sé que no es de gramatica.”

Entonces se le pregunta el motivo por el cual trabajaba tildacion y en su
respuesta da cuenta de haber trabajado contenidos gramaticales aunque no es

claro el surgimiento del tema:

“22. D1: Estabamos hablando de las palabras mas largas del esparnol y las palabras
mas cortas del espariol, eh, cosas asi que surgen. Y bueno, estabamos trabajando con
eso y empezamos a trabajar con. Yo les expliqué que eso era un sufijo, que habia
palabras que agregaban sentido a la palabra si vos tenias... Se llamaban afijos en
general, pero habia prefijos, sufijos y empezamos a hablar por ejemplo, no sé,
“antibidtico”, eh, distintas tipos de formacion de palabras y ahi surgié para pensar el
tema de como podemos cambiar sentido de una palabra agregandole, cambiar o

agregar sentido a una palabra trabajando con el tema de los afijos.”

Segun la docente, los contenidos gramaticales surgen a medida que van
leyendo o hablando en clase sobre algun tema. Si bien considera necesario
ensefar gramatica, dependera de ciertas condiciones que permitan hacerlo
aunque no se especifican esas condiciones o los contextos necesarios. Segun
Dib “parece existir un acuerdo de incorporar a la ensefianza de la lengua la
reflexion sobre sus usos y de focalizar los temas y procedimientos linguisticos
que mejor contribuyan a la formacion de alumnos como lectores y escritores”

(2010: 4). Para poder lograrlo, es necesario que el docente promueva la

19



reflexion gramatical, dar el espacio para pensar el uso de la lengua en
determinados contextos. Este trabajo requiere, en parte, de la planificacion de
los momentos de reflexién y no de la espera a que las dudas surjan. Tampoco
el hecho de “hablar de” como menciona la docente garantiza que los chicos y
las chicas aprendan sobre eso que estan hablando. Ensefar implica generar
ciertas condiciones para que los alumnos y las alumnas aprendan, para que

reflexionen y piensen el lenguaje que se usa.

Docente 2

Esta docente entiende que ensefar gramatica no implica ensefar el sistema
por el sistema mismo, desvinculado de todo, sin conexién con otros contenidos
no gramaticales. En relacion a esto, Marta Marin expone en su articulo
“Gramatica en la escuela” (2007: 65) “El propdsito no es la ensefianza directa
de la gramatica en tanto ‘las reglas del sistema de la lengua’, sino el empleo de
diversos recursos de ese sistema y la experimentacién con el lenguaje como
instrumento para configurar sentido.” Acorde a lo citado anteriormente, la

docente manifiesta que:

“12. D2: (...) los contenidos de gramatica que yo enserfio vienen a colacion de otros
contenidos vinculados a distintas practicas del lenguaje que son los que traccionan de
alguna manera, eh, el contenido central. ;Hay planificacién de contenidos, ensefianza
de contenidos de gramatica? Si, hay. Pero en general, siempre me supera y nos
supera en el aula todo lo que tenga que ver con la curiosidad, la pregunta que emerge

a partir de algo como se dice, como no se dice.”

Los contenidos gramaticales no son impuesta por la docente sino que a
partir de la produccion escrita y las dudas que surgen, se presenta la reflexion
gramatical y de esa manera es que ella plantea ensefiar gramatica. Aqui radica
una de las diferencias con la Docente 1, quien parece explicar el contenido
gramatical desvinculado de alguna practica. De hecho, la ensefanza de
gramatica en una y otra docentes tiene fundamentos diferentes. Mientras que la
Docente 2 busca reflexionar gramaticalmente, la primera parte del concepto
tedrico para brindar una explicacion (véase la mencion a la ensefianza de los
sufijos en la Docente 1). La Docente 2 cuando trabaja con gramatica, lo hace

principalmente desde la estructura argumental en relacién a los verbos porque
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esto le permite que los alumnos puedan preguntarse qué pasa con esa oracion

que no es tan clara como debiera. Es por eso que ella dice:

“12. D2: (...) Si, ensefio gramatica, bastante cadticamente diriamos. Yo digo siempre
que ensefio a pensar en términos de gramatica. A reflexionar sobre gramatica, pero no

gramatica en sentido de tal contenido y vamos por ahi.”

Para la Docente 2, ensefar gramatica implica ensefiar a pensar en
términos gramaticales. A ella no le interesa que los chicos sepan la
clasificacion de un sustantivo o un adjetivo, sino que piensen en su funcién
semantica, en lo que brinda esa clase de palabra, de qué manera un adjetivo
calificativo genera en el texto ciertas impresiones que un relativo no haria.
Ensefar desde la funcion semantica de las palabras es pensar qué rol pueden
cumplir, con qué otras palabras puede vincularse, qué funcién cumple en una
oracion para luego pensar en un nivel mas amplio como el texto. Podriamos
pensar que ensefar a reflexionar sobre los usos del lenguaje desde esta
perspectiva es enseiar desde unidades menores como las palabras para
avanzar y ver una unidad mayor: el texto. Fontich (2011: 53) menciona esta
necesidad de trabajar la funcidn semantica teniendo en cuenta el aspecto
pragmatico y “mostrar que la oracién no se reduce a un conjunto de relaciones
morfosintacticas sino que también intervienen en ella aspectos de semantica y
pragmatica, es decir aspectos ligados al significado de las palabras y a las

intenciones del hablante”.

“18. D2: Sin ponerle el nombre, cosa que también, a veces es dificil porque podés
hablar sobre gramatica sin usar términos gramaticales, pero no porque yo no los
quiera usar sino porque lo que no quiero es que quede como en el nhombre de la

etiqueta, aunque a veces la necesitamos para dar cosas sobre gramatica.”

En esta ultima cita, plantea la contradicciéon que le genera el hecho de
querer ensefar gramatica, pero sin etiquetar los elementos que se estudian. Si
bien para ella ensefiar sin rotular es lo que debiera hacerse, ;cOmo se
sistematizan los contenido? Si entendemos que luego de la reflexion es
necesaria la sistematizacién para la vuelta al uso mejorado, sistematizar y

rotular no son dos acciones opuestas sino complementarias.
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Docente 3
Para este docente ensefiar gramatica se relaciona con la posibilidad de
brindarles una herramienta para pensar en la lengua que los y las estudiantes

usan.

“14. D3: (...) ensefiar gramatica es ensefiar a reflexionar sobre el lenguaje a partir del
uso sobre el lenguaje y lo que los chicos saben sobre su propia lengua. Entonces a
medida que leen o escriben, eventualmente y de manera poco sistematica los chicos
tienen oportunidad de reflexionar sobre algunos aspectos en funcion de las cosas que

yo les propongo o que eventualmente surgen.”

Esta postura coincide con lo propuesto por Manni (2004: 49), quien
luego de exponer las razones necesarias para ensefiar gramatica en el aula en
relacion a la reflexion metalinguistica, dice que “los contenidos gramaticales
hay que ensefarlos ocasionalmente (...) deben tener un grado de
sistematizacion de modo que se presente un cuerpo coherente, adecuado a los
niveles de ensenanza y a las necesidades que los profesores decidieron
cubrir’. Que sea ocasional no significa que no sea planificado. Por su parte,
Fontich propone una idea de planificacion de ensefanza y reflexién del sistema
linguistico. Manifiesta la necesidad de “una propuesta de intervencion en el
aula para ensefar gramatica tiene que poner a los alumnos en situacién de
comunicarse para aprender y a la vez constituir para el docente un instrumento
de evaluacion formativa, un espacio de reflexion y una herramienta para
sistematizar el saber gramatical” (2011: 55). Para ello es necesario pensar
propuestas organizadas que direccionen la reflexion metalinguistica en pos de

la construccion del saber gramatical.

En este eje tematico han explicado qué implica ensefiar gramatica mas
alla de las dificultades que encuentran a la hora de reflexionar sobre contenidos
gramaticales y sistematizarlos. En esta linea se plantea la incertidumbre frente

a la necesidad de una reflexién que resulte significativa.

b.- La gramatica en el aula y sus propésitos.
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En este episodio denominado La gramatica en el aula y sus propdsitos los
docentes plantean qué es ensefiar gramatica en el marco de la escuela. Al
respecto a esto Fontich (2011) manifiesta que las teorias linglisticas y la
gramatica escolar no tienen por qué ser coincidentes. Es por eso que en
algunos casos como la Docente 1 el resultando es una especie de “bajada de
linea” linguistica que desatiende “la formacion linguistica de los alumnos vy el

desarrollo de un repertorio amplio de usos comunicativos” (Pag. 52).

En el caso de la Docente 1 ensefiar gramatica en la escuela se relaciona
con aspectos textuales que brindan otras teorias linglisticas como las
tipologias textuales, las tematicas que éstas abordan y sus recursos. No se
centra en la ensefianza en contenidos gramaticales. Si bien enuncia conceptos
como “verbos en la narracidén”, no especifica su metodologia de trabajo. La
Docente 2 plantea la ensefianza de gramatica a partir de lo que hacen los
estudiantes a la hora de escribir, de hablar y de leer. Estas tres practicas son
las que le permiten generar condiciones para la ensefianza de gramatica en el
aula. En sintonia con esta docente, el Docente 3 da cuenta de la necesidad de

pensar los usos de la lengua para que los estudiantes logren un uso mejorado.

Docente 1
En este punto, la docente se refiere a la gramatica escolar a partir de la funcion
comunicativa que se desprende del lenguaje. Para ella, se ensefiaria gramatica

dependiendo de la clase de texto que se quiere enunciar.

“26. D1: La gramatica escolar desde mi postura o desde lo que yo pienso tiene que ser
en funcién de lo que o quiero comunicar segun la clase de texto, segun cual es mi
intencién comunicativa es lo que tengo que ver para ensefiar de gramatica. No sé,
por ahi estoy trabajando narracién y enserio los verbos en la narracién. Por ahi estoy
ensefiando el texto expositivo, ensefio, eh, no sé, el presente o la definicion o cémo
estructurar una definicién por denominaciéon o por lo que se dentro de lo que es el
texto expositivo. Si con la clase de texto que esté trabajando, que la gramatica te sirva

o aporte a la comunicacion.”

Si bien cuando se le pregunta de qué manera trabajaria especificamente

un contenido gramatical al momento de ensefar el texto expositivo, solo se
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limita a responder sobre lo que el texto que usa dice, la idea global, en palabras
de Van Dijk (1978), la macroestructura semantica, es decir, las ideas que se
desprenden del texto, las ideas principales que un lector- oyente infiere
mediante un proceso mental de supresion, seleccidn, generalizacion e
integracion (macrorreglas). También trabaja con las caracteristicas

estructurales de la tipologia textual, como los recursos que se utilizan.

“28. D1: Nosotros siempre trabajamos textos expositivos en relacion con nuestra
materia, no sé. ;Qué es el relato maravilloso? Vamos a un libro de texto, leemos sobre
el subgénero maravilloso, bueno, acé, ;dbénde, a qué pregunta responde? ;Cuél es la
definicién del texto? ;Qué recursos puede llegar a tener como para poder entender
ese texto?, y a lo que yo tengo que apuntar para poder sacar una idea principal

digamos.”

Al respecto de los propdsitos de la ensefianza de la gramatica,
constantemente apunta al propdsito comunicativo, dando cuenta de la
necesidad de que lo que se dice sea coherente. Giammatteo (2016: 16) plantea

que

“habitualmente se piensa que solo los marcos teéricos de corte funcionalista o
comunicativo, que hacen hincapié en el uso, pero muchas veces se
desentienden del tratamiento formal de los fendmenos, pueden dar cuenta del
funcionamiento de la lengua y de su aplicacion a diferentes areas de
especialidad. Sin embargo, el enfoque Iéxico gramatical desarrollado, que parte
del conocimiento del sistema linguistico, también se interesa por el uso de la
lengua y, segun creemos, (...) permite dar cuenta, dentro de un marco Iéxico
gramatico, de las diferentes intenciones comunicativas de los hablantes. En
este sentido, segun hemos tratado de mostrar, este planteo hace posible
sistematizar el funcionamiento de los diferentes recursos linguisticos en el nivel
oracional y también considerar su proyeccién textual en relacion con diferentes

géneros y situaciones.”

Lejos de este tipo de analisis donde se parte de los elementos gramaticales
menores para llegar a trabajar analizar los textos, la Docente 1 presenta su
idea de trabajo textual en funcién de la escritura correcta sin especificar como

lo trabajaria.
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“30. D1: el propésito fundamental es poder estructurar bien el discurso, que el discurso
comunique porque si no hay comunicacién, si no hay elementos basicos de
gramatica o nociones basicas que los alumnos tengan, no pueden comunicar sus

intenciones lingiiisticas.”

También parece entender que si los alumnos y las alumnas no saben
gramatica, no pueden estructurar coherentemente el lenguaje y por lo tanto lo
que digan o escriban, no tendra sentido. Si tenemos en cuenta la gramatica
generativa de Noam Chomsky, de las que varios estudiosos de la ensefianza
de la gramatica se hacen eco y toman como pilar, el lenguaje es innato, la
posibilidad de comunicarse no se aprende de un libro de gramatica o del/la
docente que lo ensefie. Lo que se aprende es a pensar el lenguaje en términos
gramaticales, a reflexionar sobre el sistema que usamos habitualmente. En
palabras de Di Tullio “la gramatica contribuye a hacer reflexivo ese
conocimiento, adquirido espontaneamente. Para ello es importante desarrollar
la capacidad de observacion, de analisis, de reflexion y de generalizacion a

partir de sencillos «experimentos» sobre el lenguaje.” (2012: 20).

Docente 2
Acerca de qué implica ensefiar gramatica en la escuela, la docente explica que
busca hacerles pensar a los alumnos y las alumnas la lengua en uso, qué y

como hizo tal o cual persona cuando dijo algo.

“14. D2: Para mi es como una forma de pensar la lengua digamos. Para mi es instalar
como una forma de poder reflexionar sobre la lengua que ellos usan y que ellos
escuchan. Para mi eso es ensefiar gramatica, es acompariar al otro a hacer, digamos,
a poder, no quiero decir a hacer explicito eso, pero si a como poder pensar aquellos
mecanismos que ponen en juego ellos u otros cuando hablan, cuando escriben,
cuando leen. Sobre todo yo le pongo atencién a poder desandar el camino que les

permita pensar como hacen y como hicieron otros las cosas.”

En relacidon a esto que ella propone, el propdsito de la ensefianza de la
gramatica estaria vinculado a la posibilidad de poder hacer en términos
gramaticales, esto es, a la hora de planificar qué decir o qué escribir, tomar
ciertas decisiones linguisticas que permitan comunicar de la mejor forma

posible. Ademas, retoma las cuatro habilidades linguisticas necesarias para ser
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usuarios competentes de la lengua. Isabel Solé (1992) dice que estas
habilidades (hablar, leer, escuchar y escribir) se llevan a cabo con un propdsito
determinado, es decir, hablamos, leemos, escribimos y escuchamos con una
finalidad, buscando algo. A partir de esta idea propuesta por Solé es que la
Docente 2 manifiesta que la ensefianza de contenido gramatical en la escuela
debe estar supeditada a lo que hacemos habitualmente: hablar, leer, escuchar

y escribir.

“16. D2: el proposito de la gramatica dentro de la escuela tiene que ser, no sé si es,
pero deberia ser esto de , emmm, brindar herramientas para poder hablar, leer,
escuchar, escribir (,,,) el propésito de la gramatica dentro de la escuela tiene que ser,
no sé si es, pero deberia ser esto de , emmm, brindar herramientas para poder hablar,
leer, escuchar, escribir. Pero herramientas en términos de, insisto, herramientas que
les permitan emm, pensar y reflexionar sobre como escribir eso que quieren

escribir, como leer eso que tiene adelante y como entenderio.”

Mas alla de lo que cree que es el propdsito de la enseflanza gramatical,
refiere a la necesidad de ensefiar gramatica en si misma como un

requerimiento para poder hacer gramatica.

“18. D2: (...) con esto no quiero decir que no a la gramatica en si misma, si, porque
para poder hacer eso necesito ensefiar gramatica en si mismo porque si no queda
como en una en cosa un poco instrumental. No la quiero pensar asi, pero digo, saber
hacer gramatica, que es como para mi lo mas importante; saber gramatica y saber
hacer gramatica tiene que ver con poder después sentirse como mas libre al momento

de hacer uso de la lengua.”
Ciapuscio (2002: 6) expone:

“Si la gramatica se entiende como reservorio léxico-gramatical, a partir del cual
podemos realizar opciones expresivas, de acuerdo con la evaluacion personal
sobre el contexto situacional, los objetivos especificos y generales, el
destinatario, etc., es claro que la instruccién gramatical debe orientarse a
ampliar continuamente ese reservorio. Por eso, me adhiero a la conviccién -
expresada ya por algunos autores - de que la pregunta sobre si ensefiar
gramatica o no es una pregunta falaz; la cuestién por discutir es como y sobre

qué bases ensefar gramatica (por ejemplo, Di Tullio 2000).”
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Esta idea de como ensefar gramatica es una de las preocupaciones que la
Docente 2 manifiesta constantemente mientras que la 1 no lo cuestiona y el 3 si

bien sabe que es un problema, no parece ser su problema.

Cuando se le pide que profundice su idea de como ensefiar gramatica,
ella da cuenta de que si bien ya no se ensefia como antes, donde el eje
conductor de la materia era la ensefianza de la lengua y el contenido inicial
eran por ejemplo, el morfema; hoy, el contenido esta supeditado a otras

practicas, las practicas del lenguaje.

“18. D2: (...) Hoy el contenido va apareciendo en funcion de otras practicas mucho
mas amplias que tienen que ver con leer textos de estudio y demas en las que vamos
deteniéndonos a pensar algunas cuestiones gramaticales. ;Hay una reflexiéon sobre el
lenguaje? Si y ¢;hay una reflexion sobre la gramatica? Si. Mucho mas, eh, muy poco
metalingliistica si se quiere. Muy poco...O sea, a mi no me importa que puedan
clasificar los adjetivos en sus diferentes grupos y demas, si por ahi que puedan ver
que un adjetivo calificativo genera ciertas cosas que un relativo no, un relacional no.
Sin ponerle el nombre, cosa que también, a veces es dificil porque poder hablar sobre
gramatica sin usar términos gramaticales, pero no porque yo no los quiera usar sino
porque lo que no quiero es que quede como en el nombre de la etiqueta, aunque a

veces la necesitamos para dar cosas sobre gramatica.”

Aqui aparece el concepto de reflexion metalinguistica pensado en términos

de “elucidacién” donde, segun Castoriadis (1983 citado por Dib 2010: 5):

“se trata de poder pensar lo que uno sabe del lenguaje y saber lo que uno piensa.

La reflexién implica, entonces, una variedad de actividades metalingiisticas:

e La explicitacién de conocimientos intuitivos sobre la lengua, ya sea en lenguaje
comun, como progresivamente de un modo mas cercano a las convenciones

de los estudios sobre la lengua.

e El pensar sobre el uso: la observacion, hipotetizacion y generacion de nuevos

conocimientos sobre la lengua.

o La descontextualizacion de conocimientos puestos en uso para establecer

generalizaciones y reutilizarlos en otras situaciones.

e La posibilidad de proponer vinculaciones entre componentes de la lengua,

entre lengua y texto, entre texto y discurso.”
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De la misma manera, Camps y Zayas (2006:7-8) proponen:

“la ensefianza de la gramatica en el momento actual consiste en promover una
ensefanza de la gramatica que atienda tanto a la relacién del conocimiento
reflexivo de las formas linguisticas con los usos de la lengua, especialmente con
los usos mas complejos, como a la sistematizacion de los conocimientos
gramaticales, en un modelo basico adecuado a las necesidades de los escolares y
de los usuarios no especialistas de la lengua. Se trataria, de este modo, de
establecer un puente entre las actividades de uso y el conocimiento sistematico de

la lengua en los diferentes niveles de la organizacion de los textos.”

Si bien, la docente explicita esta necesidad de la reflexion, constantemente
muestra su preocupacion ante la sistematizacion de los conocimientos

gramaticales.

Docente 3
En la entrevista con este docente de Practicas del Lenguaje, piensa que uno de

los propdsitos de la ensenanza de la gramatica en la escuela es la reflexion
sobre los usos del lenguaje en pos de una mejora de las practicas de lectura y
escritura de los y las estudiantes, aunque considera que es complejo de
comprobar que mediante el conocimiento de la propia lengua, mejoren sus

practicas de lectura y escritura.

“16. D3: La ensefnanza de la gramatica tiene como propdésito final, por decirlo asi,
mejorar las practicas de lectura y escritura en los estudiantes. Lo que ocurre es que es
poco probable que se pueda comprobar esa idea, es mas bien una sospecha. Por lo
tanto, en la mayoria de las propuesta de reflexion gramatical vos lo que leés es: “es

TS

esperable que’, “en una de esas quiza’,

11

‘brobablemente si”, sumamente modalizadas
porque no hay forma de comprobar la relacion que existe entre la capacidad del
usuario, del pibe, de reflexionar sobre su lengua con sus competencias como lector y

escritor.”
Mas alla de poder comprobar ese supuesto, cree que:

“16. D3: (...) En la medida en que cada persona tiene la capacidad de reflexionar

sobre lo que sabe, uno espera que lea y escriba de la mejor manera, supongo.”
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En relacion a esto también cita a Angela Di Tullio para dar cuenta de

otros propdsitos de la reflexidon gramatical:

“16. D3: (...) Angela Di Tullio dice que ensefiar gramatica tiene un valor por si mismo,
se trata de un conocimiento que los chicos tienen sobre su lengua y que no merece
mayores explicaciones de por qué vamos a ensefiar a reflexionar gramaticalmente
seria como justificar por qué los chicos tienen que aprender sobre el aparato

respiratorio. Eso es lo que dice ella.”

Ademas, vinculado a lo propuesto por Di Tullio, cree que ponerse a
pensar en la lengua que uno usa y de la manera que uno lo hace, no solo es

interesante sino también valioso.

“16. D3: (...) como ejercicio intelectual poner la atencién plena en lo que una hace de
manera intuitiva, yo creo que es muy valioso. Poner a reflexionar sobre aquello que yo

Sé pero que de alguna manera desconozco que sé.”

Angela Di Tullio (2012: 24) da cuenta de la necesidad de las
posibilidades de optar por una forma u otra, de pensar como decir aquello que
queremos decir. Para ello, es necesario que los chicos puedan pensar,

reflexionar y analizar los usos que se hacen de la lengua que conocen.

“La conciencia linguistica no asegura un excelente desempefo; sin embargo,
permite llevar a cabo tareas mas modestas pero indispensables, como las
operaciones de control sobre la lectura o las de correccion en la escritura.
Confiar para ello unicamente en la propia intuicion puede resultar mas costoso

en tiempo y mas pobre en resultados.

La gramatica no basta, por supuesto. La escritura requiere de un ejercicio
sostenido y controlado. Para que este control pueda ejercerlo el estudiante
sobre su propio trabajo, debe haber sido ejercitado y controlado por alguien
que esté familiarizado con la escritura. Del mismo modo, la gramatica sera util
para que los estudiantes reflexionen sobre la lengua, solo si quien la ensefia
practica la reflexion sobre la lengua. Y asi con cualquier otro aspecto que
concierna a la ensefianza de la lengua. Lo especifico de esta labor es que no
es un mero conjunto de contenidos sino de practicas asociadas a tales

contenidos.”
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El docente 3 plantea la necesidad de hacer que los chicos y las chicas
piensen en el lenguaje que utilizan y que ese uso siempre puede mejorarse.

Para ello, generar situaciones que promuevan la reflexién gramatical es crucial.

En este eje hemos visto de qué manera los tres docentes proponen la
ensefanza de gramatica en sus aulas. Si bien la primera no se centra en el
trabajo gramatical, la Docente 2 y el Docente 3 buscan generar condiciones
donde los estudiantes puedan pensar la lengua que usan en distintas
situaciones. Esta reflexion tiene como finalidad la mejora en el uso de la lengua

a la hora de escribir y hablar.

c.- La prescripcién de contenidos gramaticales.

Este apartado se inicia con una pregunta acerca de la propuesta del Disefio
Curricular en torno a la ensefianza de gramatica en el ambito del aula. Si bien
la pregunta apuntaba a que los docentes desarrollaran su postura acerca de lo
que el DC propone, la Docente 1 se centré en el trabajo prescriptivo de los
libros de textos y el Docente 3 sigue reflexionando acerca de los contenidos de
gramatica en la escuela mientras desarrolla su idea y brinda ejemplos. Por su
parte, la Docente 2 da cuenta de las exigencias del DC y de la necesidad de
ser un experto en gramatica para resolver ciertas inquietudes a la hora de la

reflexionar en el aula.

Docente 1

Al preguntarle qué opinaba de la propuesta de los Disefios Curriculares de
Secundaria de Practicas del Lenguaje acerca de la vinculacion de la ensefanza
de la gramatica con sus usos, la docente argumenta que el DC no es muy

preciso ni da muchas orientaciones.

“34. D1: (...) Como se enfoca en la parte comunicativa, en lo que es el discurso, deja

por ahi un poquito de lado el tema de lo que es gramatica. Pero si podriamos, vuelvo
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sobre, por ahi, como poder trabajarla en lo que es los primeros afios de Practicas del

Lenguaje, en la lectura del texto y en lo que es la comprension del texto”

A lo largo del desarrollo de esta tematica, ella se centra en el trabajo con
los libros de texto de donde extrae los textos explicativos para identificar

enunciadores y elipsis.

“34. D1: (...) Eh, yo te decia recién que trabajamos con libros propios de lo que es
Practicas del Leguaje o Lengua y Literatura que es lo que nosotros tenemos y en
general, esos libros no tienen mucha referencia ni a autores ni fuente ni cosa que se le
parezca, entonces nosotros tenemos que poder trabajar con los chicos como se
estructuran esas clases de textos gramaticalmente, a ver qué omiten, si omite
determinado sujeto de la enunciacion o no, quien dice esto, quién no. Trabajar la
gramatica desde ese punto de vista, por ahi coémo desentramar los discursos como
para ver qué es realmente lo que quiere decir, que no son tan transparentes como se
los presentan en los libros de texto sino que uno tiene que andar buscando a ver qué

es lo que le sirve segun lo que uno quiera trabajar.”

No explicita cual es puntualmente el trabajo de reflexién. Menciona
aspectos de gramatica textual (la elipsis) y de teoria de la enunciacion.
Mientras la docente se centra en los aspectos discursivos mas generales, la
reflexion y ensefanza de los contenidos gramaticales quedan relegados a un
tratamiento superficial del discurso. Al respecto citamos a Di Tullio (2012: 33)
para ver que las practicas de enseianza de contenidos gramaticales que
formula la docente no estan en consonancia con los aportes de algunos

especialistas:

“Por cierto, no cualquier manera de hacer gramatica contribuye a la formacion
linguistica, del mismo modo que ocurre con el valor formativo intrinseco de
cualquier otro contenido o metodologia. En todos los casos, los contenidos y las
metodologias son eficaces en la medida en que activen la reflexién del que
aprende; por el contrario, toda actividad repetitiva o mecanica, basada en
criterios confusos o arbitrarios, resultara inutii —e incluso nociva— desde el
punto de vista de los objetivos de la asignatura. Asi, si se trata de que los
estudiantes aprendan definiciones o clasificaciones, o que analicen
rutinariamente textos —por mas «reales» que estos sean—, la gramatica solo
sera, en el mejor de los casos, una informacién sobre cémo algunos gramaticos

definieron, clasificaron o analizaron.”
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Entonces, resulta insuficiente el trabajo que presenta la docente dado
que no atiende a aspectos gramaticales especificos que generen luego de una
reflexion del uso, una conciencia sobre el lenguaje y sus posibilidades de

utilizacion.

Docente 2
Si bien considera que la propuesta de los DC sobre la ensefanza de la

gramatica segun los usos es interesante, resulta amplio.

“22. D2: (...) nos deja como muy faltos de orden. ;Qué creo yo? Que en esto que es
vinculado con el uso, eh, hay tantos usos y tantas posibilidades que todo depende de
aquello que cada uno elija que caiga en el aula por asi decirlo. (...)Tendria que haber

una secuenciacion, quizas de usos para poder vincularlo con cuestiones gramaticales.

(..)

23. D2: Cuando decimos uso, qué usos, donde, en qué tipo de practicas, de textos.

Esos usos qué contenidos gramaticales son los que van a traccionar.”

Ante los interrogantes que ella se plantea, considera que una buena
soluciéon para evitar la superposicion de contenidos gramaticales, usos y
practicas, las instituciones deberian acordar una secuenciacién a fin de no
resultar reiterativos y garantizar que el trabajo de reflexion metalinglistica se

lleve a cabo.

“24. D2: (...) deberia haber una clara secuenciacion quizas de qué practicas del
ambito discursivo, que practicas del ambito literario y qué practicas de la reflexion
sobre el lenguaje son las que vamos a trabajar no sé, en un afio, en otro afio. Por lo
menos para poder garantizar como una plataforma minima de contenidos a ensefiar.
Ehh, porque si no, insisto, me parece que a veces, es lo que yo veo y es lo que o
intuyo, tampoco tengo... en esa cuestion tan amplia yo veo como dos extremos: 0 ho
hacemos nada en relacion a la reflexiéon sobre el lenguaje o hacemos cosas mucho
mas atadas a practicas mas tradicionales vinculadas muchas con el anélisis sintactico
o con el analisis, con el etiquetamiento que no necesariamente repercuten en el uso,

eso lo sabemos y eso ya mucho se ha dicho.”

Dib (2010: 6) propone “asegurar la continuidad dentro de la diversidad

en la ensefanza de la reflexion gramatical supone poner en marcha un modo
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de hacer en la escuela que permita recuperar conocimientos y practicas, y
asegurar la progresion, sin desatender la posibilidad de volver sobre los
mismos objetos de conocimiento gramaticales desde distintas perspectivas”.
Esa idea del trabajo con gramatica y la necesidad de pensar el lenguaje una y
otra vez permite ampliar el repertorio de uso del lenguaje. Para ello, segun la
docente 2 es imprescindible saber de gramatica, no sélo para poder ensenar
gramatica sino para poder ser capaz de aprovechar toda situacion propicia para

la reflexion.

“24. D2: (...) para poder hacer una ensefianza de la gramatica en esos términos hay
que saber mucha gramatica porque exige un estar alerta a muchas cosas que no son
las que estan necesariamente encasilladas sino poder hacer, para poder vincularla con

el uso hay que poder encontrar... (...)

25. D2: En ese momento, en esa practica, en esa irrupcion de la oralidad el contenido
agarrarlo, traerlo, sistematizarlo (...) en el marco de este disefio curricular, alguien que

sabe mucha gramatica y que no la, y que no la, encasilla en términos de “esto es de

L0

aca”, “esto es de alla”. Uno tiene que tener como un estado de alerta permanente

para poder tomar lo que pasa alrededor y convertirlo en un objeto de ensefianza.”

Relacionado con esta idea de trabajar sin encasillar y decir “esto es de
aca’, “esto es de alla”, partir de las practicas de lectura, escritura y oralidad
permitiria que surjan interrogantes gramaticales para pensar, analizar y
sistematizar. Marta Marin (2007: 63) manifiesta que “la lectura, la escritura, el
trabajo con la oralidad, fueran los principales contenidos curriculares, y lo que
hoy se conoce como ‘contenidos” y también como ‘contenidos conceptuales’
no fueran mas que los insumos, las herramientas para alcanzar la meta de
mejorar la escritura, la lectura y la oralidad. En un contexto asi, el conocimiento
gramatical podria adquirir una significacion totalmente opuesta al de las
practicas actuales basadas en la identificacion y el reconocimiento.” Aqui
prioriza el trabajo reflexivo en pos de evitar la identificacion de los componentes
gramaticales. Segun lo que propone la docente en consonancia con lo
expuesto por Marta Marin, el hecho de identificar, por ejemplo, las partes de
una oracién, no ayuda a mejorar las practicas de escritura, lectura y oralidad.
Es decir, que ellla docente ensefie que la oracion que estad leyendo se

compone de un sujeto, a su vez integrado por un sustantivo, modificado por un
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articulo y un adjetivo, no le sirve a los y las estudiantes a la hora de escribir.
Saber que una oracidn esta estructurada por dos partes, el sujeto y el
predicado y que cada una de ellas esta compuesta por nucleos y modificadores
no aporta ningun tipo de informacion para que los alumnos y las alumnas per
se escriban mejor. Los contenidos gramaticales no se toman aisladamente y se
enseflan como si fuera una receta magica para entender el lenguaje. Pero,
reflexionar y pensar sobre lo que hacemos cuando hablamos y escribimos
permite a los chicos y las chicas salir de los rétulos y encasillamientos para

encontrar el sentido de los usos que se le dan al lenguaje.

La docente, finalmente agrega que si bien no tiene certezas de que
luego vuelva al “uso mejorado” (MARIN, 2007), el trabajo reflexion gramatical
instala un momento donde se piensa el lenguaje que se usa todos los dias,

todo el tiempo.

“26. D2: (...)instala esto que, digo, una, como un pensamiento acerca del lenguaje,
como esto de la lengua que habla, esto de poder reflexionar sobre qué es lo que
estamos poniendo en juego cuando escriben, cuando hablan, cuando leen. Por lo
menos, mas que en términos de contenido, si una especie, si se quiere, de actitud

reflexiva en términos de la lengua que usan.”

Esta idea de poder pensar qué se hace cuando se habla, se lee y se
escribe es una de las constantes que deberia estar presente en las aulas de
Practicas del Lenguaje. “Es reflexionando sobre problemas linguisticos como
se desarrolla la capacidad de reflexionar sobre la lengua y es este desarrollo el
que permitira a los estudiantes pasar desde ese conocimiento implicito y el uso
espontaneo de su lengua hacia el habito de barajar alternativas sintacticas o
léxicas, seleccionar recursos linguisticos de manera consciente v,
conjuntamente, apropiarse del metalenguaje correspondiente, necesario para
comunicar las decisiones lingiiisticas asumidas.” (OTANI, 2018:13) Por eso, el
rol docente y el compromiso que asuma a la hora de ensefar gramatica son

fundamentales.
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Docente 3
Este docente manifiesta que ensefar gramatica vinculada al uso es un trabajo
posible y que esas situaciones de uso se generan cuando los y las estudiantes

escriben principalmente, pero también cuando leen.

“18. D3: (...) El uso hay que agarrarlo mas a menos entre... entre. Cuando uno dice el
uso esta hablando de situaciones en las que los chicos estan escribiendo
basicamente. Pero también es cierto, a mi me parece hasta mas productivo reflexionar
sobre el lenguaje mientras los pibes leen, ;no?, también, tanfo cuando leen como

cuando escriben.”

Si bien en un principio parece acotar el uso a las practicas de lectura y
escritura en el aula, luego generaliza ese uso a otras practicas como la
oralidad. Retoma un ejemplo del fendmeno que circulé en redes: “siempre
perra/nunca inperra” para dar cuenta de qué manera uno puede hacer recortes

y discutir y reflexionar sobre los usos del lenguaje.

“22. D3: (...) uno puede hacer determinados recortes, ¢si?, determinados recortes y
forzar un poco esta idea de que hay que hacer lenguaje, una discusiéon en torno al
lenguaje en uso. Yo creo que hay aspectos del lenguaje que se pueden discutir
indistintamente de donde vienen. Es decir, puedo prescindir del discurso, lo que no
puedo prescindir es del saber que tienen los chicos sobre el lenguaje. Por ejemplo,
hace nada se pudo de moda una expresion que era “siempre diva, nunca indiva;
siempre perra, nunca imperra”. A nadie le calienta quién lo dijo o por qué lo dijo, ni
nada por el estilo. O sea yo pudo prescindir del contexto de produccion, lo que no
puedo prescindir es del significado. O sea, el significado que, es decir, lo que yo tengo
como meta es atender al significado general, digamos, no el significado de la palabra,
ese significado que se configura a partir de todos los elementos que estan en juego.
Entonces “siempre perra, nunca inperra” a mi honestamente las condiciones de
producciéon no me interesan, sé que es un buen fenémeno ese. Entonces ;como hago
para reflexionar sobre eso? Basicamente a partir de los saberes que tienen los pibes
que es un saber vinculado a qué, a determinados morfemas que generan eh,
determinadas combinaciones con otras partecitas de palabras, para no hablar

técnicamente.”

También presenta la idea de trabajar con ciertos usos de algunas
palabras segun sus posibles contextos de aparicion y la variacion en cuanto al

significado. Es decir, de qué manera ciertos vocablos sirven para decir una
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cosa pero no otra, si bien a simple vista parecen tener usos similares. Segun
Dib (2010: 5) “la reflexion sobre el lenguaje plantea para la planificacion de la
ensefianza, antes que la seleccion de tal o cual contenido gramatical o
discursivo, el desafio de generar situaciones en el aula en las cuales los
alumnos puedan pensar sobre el lenguaje, atendiendo, no de manera
simultanea, a distintos aspectos del uso.” Este docente asume que la reflexion
sobre el lenguaje puede generarse desde las practicas de lectura, escritura y
oralidad. Las propuestas no parecen surgir espontaneamente como sucede en
algunos casos con la Docente 2 sino que el Docente 3 pareciera planificar ese

espacio en el que los y las estudiantes piensen los usos del lenguaje.

En este eje tematico los tres docentes reconocen la prescripcidon de los
contenidos gramaticales y como se presentan en el DC. La Docente 1 cree que
es difusa o incompleta la prescripcién, la Docente 2 considera necesario incluir
en las practicas de lectura y escritura escolares la reflexion sobre el lenguaje
aunque le resulta un problema la sistematizacién. Si bien la Docente 1 no
explicita su trabajo con contenidos gramaticales puesto que ella trabaja
tipologias textuales y aborda algunos aspectos de enunciacidon en los manuales
de texto, la Docente 2 manifiesta su inquietud ante el trabajo que realiza, la
dificultad de poder sistematizar el contenido que se trabaja en clase cuando de
gramatica se trata. Al igual que el Docente 3, no tiene certezas de que la
reflexion gramatica que propone y realiza en sus clases se transforme en un

uso mejorado del lenguaje.

d.- Las situaciones que favorecen la ensefianza de contenidos gramaticales

En este ultimo episodio tematico se les preguntd a los docentes cuales creen
que son las situaciones mas propicias para el trabajo y la ensefianza de
contenidos gramaticales. También si planificaban secuencias exclusivas para
ensenar gramatica y si lo hacian, como eran. En el analisis secuencial éste fue

uno de los episodios que exponia mayores diferencias cuantitativas en relacion
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a los turnos de habla entre los 3 docentes. Veamos si también hay diferencias

cualitativas.

Docente 1
Para esta docente las situaciones de produccion escrita y también los

intercambios orales son momentos que pueden generar un trabajo reflexivo.

“38. D1:Y, la produccién de los chicos como que, hasta lo mas simple, responder no
sé: quiénes son los personaje de tal o cual relato eh... cuando ellos arman esas
oraciones, esas respuestas, por ahi, eh, hasta omiten alguna cosa. Por ejemplo,
tenian que armar los de segundo, un folleto. Fuimos al museo y tenian que armar un
folleto informativo del museo y hablaban del fundador y estaban hablando “porque la
madrina del fundador era, la madrina, José de San Martin” vamos a poner. Y ahi era
claro que la concordancia entre, del género, digo, “a ver”. Entonces ponés esa
informacion en el pizarrén a ver por qué esta mal, qué podriamos mejorar, o qué...
Esas situaciones asi de produccion de ellos o lo hacen de manera tan automatica o
cuando... “Escriban un nuevo final para tal cuento” eh, ellos lo quieren hacer todo
rapido, y por ahi no tienen en cuenta en qué tiempo verbal venia el relato, quién era el
narrador, cambian el narrador. Esas cosas, esas son situaciones que por ahi son las

que mas facilitan.”

Ella utiliza el pizarron y escribe las cuestiones que quiere revisar y a

partir de ahi, el trabajo oral entre todos va generando respuestas diversas:

40. D1: (...) entonces tomas dos tres cosas (...), tomas las que a vos te sirven y
empezas a trabajar. Y hay un conocimiento intuitivo de los alumnos que hay que
explotarlo por ahi de alguna manera. Porque ellos cuando vos ponés, en seguida hay
alguien que se da cuenta, eh, y que explica. No tendran ni el lenguaje apropiado ni
cosa que se le parezca pero hay un conocimiento intuitivo que hay que explotar y
bueno hay que darle los nombres que correspondan y empezar a bueno, ‘esta
situacion, como la podemos mejorar?, de esta manera. ;Y si yo pongo esto?’, por ahi,

salir de esa y poner otra parecida.”
También surge el trabajo con gramatica a la hora de escribir.

“40. D1: (...). Ellos, por ahi, escriben algo y empiezan: en el primer parrafo te escriben
de una cosa, en el segundo de otra. El tema de poder planificar y trabajar. Y eso lo

tenemos que hacer bastante personalizado porque no podés hacer, alguna
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cuestion podés hacer en general. No sé, los tiempos verbales, pero por ahi
pronombre y referencia lo tenés que ir haciendo con el alumno, sentarte y ver, fijarte:

‘a ver, ;como lo podés arreglar?, ;qué quisiste poner aca ¢ ;Coémo te parece que...?”

A partir de lo que manifiesta la Docente 1, podemos ver que el analisis
gramatical queda acotado a las correcciones y marcaciones individuales.
Segun Marta Marin (2007: 67) “esos momentos de correccién y modificacion de
los textos son momentos privilegiados para ensefar sintaxis y cohesiéon.” Por lo
tanto, resultaria necesario que el trabajo no fuera individual sino colectivo, es

decir, extender a toda la clase el momento de reflexion.

La Docente 1 ensefia categorias gramaticales en el marco del ambito de
Estudio (con el texto expositivo) y en el de Literatura. No tiene secuencias
exclusivas de ensefianza de gramatica porque el trabajo gramatical esta
subordinado a dos de los ambitos que propone el DC. Cuando trabaja textos
literarios en segundo afio, dedica su atencion al trabajo de los tiempos verbales

en la narracion:

“66. D1: En segundo ano trabajamos el tema de los tiempos verbales en la narracion.

(..

58. D1: Eh, vamos, primero identificar, cual es el tiempo del relato, cual es el tiempo de
la historia. A ver, esta recordando algo que esta contando ahora, siempre trabajamos
desde lo practico en los primeros, ponele, si estamos leyendo cuentos, en los tres
primeros cuentos trabajamos sobre esto. ;Esto es lo que esta contando, pasa cuando
lo esta... o ya pasé? Y después le vamos poniendo nombre a eso. Si eso es un
recuerdo, qué esta haciendo en el tiempo? ;Esta yendo, viniendo...? Bueno todas esa
cosas y precisamente qué verbos utilizamos para acciones pasadas para anteriores a
las que estoy contando, y otra vez, es recursivo. Lo hacés, primero intuitivamente, le
vas poniendo nombre. Y esos nombres los vamos reiterando para que puedan
sistematizarlo de alguna manera y puedan ver para qué sirve también porque si vos le
pedis: a ver, cuales son las acciones principales del relato, que puedan saber en qué

tiempo estan para sacarlas mas rapido.”

En el fragmento anterior se plantea cémo resuelve la sistematizacion
gradual de los contenidos, si bien considera que es complejo y que resulta

dificil asegurar que los chicos lo pongan en uso por si solos. Por ello, lo
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considera un trabajo recursivo. A su vez, la nominalizacion de los aspectos

del lenguaje parece ser el eje de la sistematizacion.

“42. D1: hay cosas que quedan fuera de la sistematizacion que lo aprende el alumno,
digamos, esa situacion personalizada y hay otras que si, que trabajamos en universos
mas amplios. Por ejemplo, el tema del presente en el texto expositivo. Ellos saben el
presente en una definicién, también saben si estan armando una biografia, el tema de
la cronologia, que respeten los tiempos, el orden cronolégico del relato. Esas cosas si

se pueden sistematizar. Otras cosas, realmente, no encuentro la forma.

(..

44. D1: (...) No es algo que surge, se sistematiza, se guarde en la carpeta y ya esta.
Eso lo tenés que ir retomando todas las clases, o cada vez que trabajes un texto
expositivo ir viendo: “se acuerdan qué tiempo” Toda..., es como recursivo. Es todo

el tiempo, todo el tiempo y no solamente en un ano.”

En torno al trabajo de reflexidén sobre el lenguaje y su sistematizacion, la
docente parece considerar que es ella sola quien hace el trabajo de
sistematizar y no con los y las estudiantes. Al respecto Dib (2010: 10) expone
que “sistematizar es trascender el plano de lo individual y particular para
encontrar ciertas regularidades que constituiran puntos de apoyo para resolver
situaciones de lectura y produccion.” Esto deviene de Ila reflexion
metalingliistica en conjunto que deberia pensarse y que promueve segun
Marta Marin (2007) dejar el “uso” inicial para lograr un “uso mejorado” tras un

proceso de analisis, reflexion y sistematizacion.

Docente 2

Para la Docente 2 todas las situaciones que se presenten y que uno pueda
aprovechar, sirven. A su vez, reconoce que algunas son mas adecuadas o
resultan mas enriquecedoras que otras. Tanto la irrupcion de su preceptor/a
que dijo algo que les sono6 raro como los carteles de los locales comerciales
promocionando sus productos pueden resultar interesantes para pensar con los

y las estudiantes.

“28. D2: Todas. Para mi es cualquier situacion desde el que viene a pedir permiso al

salon para hacer algo o buscar una pelota como siempre les digo yo. Eh, cuestiones
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que sirven para pensar la gramatica en relaciéon con la oralidad que es un tema tan
distinto a como estamos acostumbrados a pensarla. Ehh, situaciones, a veces un acto
escolar y el discurso del acto o cualquier otra situacion. La verdad es que cualquier
situacion en la que este de por medio la lengua me parece que es una situacion que
favorece. Por supuesto que hay situaciones diddcticas mas potentes si se quiere.
Cuando uno busca determinado tipo de texto en el que aparecen determinadas
cosas mas intencionadas. (...)Y yo siempre los invito, les digo que estén como
atentos o que busquen, que piensen cosas que les generen dudas o preguntas por lo
menos, en el afuera también. Que traigan al salén cosa que a ellos, no sé, carteles,
ehh cuestiones que escuchan, por ahi, en la tele (yo digo en la radio, pero la radio los
pibes no escuchan). Ehh cosas que, ideas, sobre todo carteles. Vienen muchas veces
con fotos de carteles: “esto que..., hay algo en esta oracion, hay algo que no va, pero
no me doy cuenta”. Ese tipo de, no sé, a mi me fascina que puedan tener esa

actitud curiosa.”

Parte de frases, de dudas de los chicos y las chicas y desde ahi buscan
en conjunto una explicaciéon, ven cual era la mejor forma de decir aquello que
se dijo. Segun Otani (2018: 13)

“A diferencia de la resolucidbn mecanica, irreflexiva y aplicacionista, los
problemas se presentan como desafios cuya resoluciéon no se encuentra en un
texto explicativo dado previamente, sino que demanda poner en juego los
conocimientos mas o menos intuitivos e inconscientes de los alumnos sobre su
lengua junto a estrategias de analisis y pensamiento. Es reflexionando sobre
problemas linguisticos como se desarrolla la capacidad de reflexionar sobre la
lengua y es este desarrollo el que permitira a los estudiantes pasar desde ese
conocimiento implicito y el uso espontaneo de su lengua hacia el habito de
barajar alternativas sintacticas o Iéxicas, seleccionar recursos linguisticos de
manera consciente y, conjuntamente, apropiarse del metalenguaje
correspondiente, necesario para comunicar las decisiones linguisticas

asumidas.”

A partir de lo propuesto, vemos que esta docente trabaja reflexivamente el

lenguaje.

También comenta que tiene secuencias exclusivas de gramatica,
principalmente a partir del trabajo de la estructura argumental de verbo. Busca

asi, reflexionar sobre la produccién escrita de los y las estudiantes, que
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piensen los requerimientos de ciertas palabras y asi formen oraciones
coherentes y completas. Aca la idea de transformar el uso en uso mejorado

parece estar instalada.

“30. D: (...) Para mi es tan importante que puedan pensar esto de que cada palabra
tiene requer..., cada palabra tiene sus requerimientos y en torno a esos
requerimientos se forman oraciones. Para mi el concepto de oracion es fundamental.
Y digo que es fundamental porque en la escritura, una de las cuestiones que veo que
mas les complica es generar oraciones, armar oraciones que tengan un inicio, un final
y no solamente en términos graficos de la mayuscula y el punto, sino en término de
poder generar una construccion que denote una idea completa con todo lo que tenga
que decir. Eh, asi que alguna secuencia vinculada con el concepto de oracion en torno
a la cuestion del verbo, de las exigencias que el verbo tiene y demas hemos

construido, si.”
Sobre este tema, Zayas y Camps (2006: 8-9) manifiestan que

“las operaciones de observacion y analisis de las formas linguisticas han de
estar relacionadas con las necesidades de los usos verbales y de reflexion
metalinguistica sobre dichos usos, es decir, con la necesidad que tienen los
alumnos de recursos linguisticos para dar solucién a los problemas que les
plantean los textos. (...) Esto permite integrar las actividades de sintaxis con el
trabajo de lectura y composicion de textos. Este cambio de perspectiva esta
llevando a dos vias de reflexion; por una parte, la elaboracién de propuestas
didacticas en el campo de la sintaxis que parten de una perspectiva semantica:
la oracién entendida como una predicacion y unos argumentos a los que se
asignan determinados papeles semanticos y funciones sintacticas; por otra, la
mirada desde una perspectiva textual y discursiva hacia mecanismos
sintacticos que tradicionalmente se han examinado desde un punto de vista

oracional.”

Desde esta perspectiva, la reflexion y el conocimiento sistematico de la
lengua que intuitivamente utiliza los alumnos y las alumnas generan que las
practicas de lectura, escritura y oralidad mejoren. Les brinda a los y las
estudiantes la posibilidad de elegir dentro de un repertorio de opciones
posibles, pero para que ese repertorio exista, deben conocerlo y el/la docente
debe encargarse de acercarlos al saber linguistico.
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Como se ha mencionado, cuando trabaja especificamente aspectos
gramaticales, se centra en el verbo parte esencial de la oracion y analizan
conjuntamente lo que éste necesita para formar oraciones coherentes y
completas. Uno de los libros que utiliza para este tipo de trabajos es el de
Zayas y Camps (2006) y adapta las propuestas del libro. También trabaja con

titulares de los diarios y analiza cdmo se construyen los enunciados.

“34. D2: (...) instalar esta idea del verbo como eje, digamos, de la oracién, con todo lo
que requiere y demas, eh, sirvio. Y después tomo unas partecitas de algunas sec..., el
libro de Zayas, por ejemplo, lo uso, el de Secuencias didacticas para ensefiar

gramatica, ese lo tomo bastante.

(..

36. D2: (...) El otro dia trabajé mucho con, con eh, titulares de diarios para trabajar
distintas formas de presentar la informacion. El titular tiene esto de lo conciso, lo
cortito, lo... que da pie para muchas cosas. Si, voy probando, jqué se yo! Por ejemplo,
nunca pruebo cuestiones que tiene que ver con subordinacion, siempre me queda
como en el tintero. Me doy cuenta que lo ensefio mas desde... No ensefio
subordinacion, ensefio si por ejemplo, a hacer oraciones en las que aparezca clara la
causa, la consecuencia e insistimos mucho en de qué manera puedo, qué significa
traerme la causa para adelante, llevarla para atras. Todo eso si, pero sin una reflexion

que ponga el foco en subordinacion.

38. D2: (...) Trabajamos mucho con el pero, el sino, si, coordinacién no. Asi con en
ese nombre no aparece nunca en ningun tipo de propuesta que yo trabajé. Por eso

digo que tengo como un lio mental conmigo misma.

(..

46. D2: (...) Miramos mucho, yo soy de mirar mucho lo que hay escrito en los salones,
no con el animo de criticar, si de tomar eso como un insumo para... Insisto, esa es la
mejor palabra para esta oracion en las que esta incluida, de qué otra manera se podria
haber dicho, esto que esta ahi... Si no me parece que esos carteles quedan como una

cosa estatica.”

Mas alla del trabajo de reflexién sobre gramatica que se pueda generar
en su clase, considera que es improbable saber si eso que aprenden con ella,
luego lo usan en otras materias. La incertidumbre acerca de si ese saber

gramatical generado a partir de la reflexion frente a los diversos usos afectara
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positivamente en las producciones futuras, es una constante en sus

respuestas.

Docente 3

Este docente propone que las situaciones de lectura en clase son momentos
que potencian el trabajo con aspectos del lenguaje. Las intervenciones del
docente en el momento de la lectura colectiva buscan ayudar a la comprension
del texto. Esas intervenciones estan mediadas por reflexiones de ciertos
aspectos como el uso de los dos puntos, las comillas. En principio no menciona

aspectos gramaticales sino principalmente los referidos a normativa:

“40.D: (...) en el momento que leen de manera colectiva, yo pienso qué cosas pueden
ser un problema al momento de comprender lo que quiero que mas o menos
comprendan de lo que estan leyendo. Entonces pienso tanto de manera oral (...)
algunos tipos de intervenciones que les permitan reflexionar sobre algun aspecto del
lenguaje. Y cuando digo aspectos del lenguaje, me refiero cuando estan leyendo
desde la puntacion, es decir, desde la utilizacion de dos puntos, comillas, rayas, ese
tipo de cosas, hasta la utilizacion de negritas, de por qué se destaca algo y no otra

cosa.”

Entiende que la reflexién sobre el lenguaje debe partir de una practica
que la incluya. A partir la practica de lectura de determinado texto intenta
generar situaciones centradas en el trabajo con puntuacién (normativa),

gramatica textual y semantica.

“42. D: (...) cuestiones vinculadas a referencia, que se refiere una cosa a otra, como
se establecen relaciones entre, no sé cémo llamarlo, pero, técnicamente se podria
llamar relaciones de sinonimia que se dan en el texto vinculadas a la coherencia y
cohesion. A mi me parece que eso vale la pena, inclusive desambiguar palabras que
sean importantes a partir de la lectura, me parece que eso se puede hacer. Pero son

todas situaciones que se dan en el marco de una situacion que es la lectura.”

Para pensar la importancia del saber gramatical a la hora de leer, tal
como lo plantea el docente, recuperamos lo expuesto por Giammatteo (2016:
6): “queremos que los estudiantes sean lectores capaces de interpelar
criticamente al texto y, para ello, tenemos que darles herramientas y cuantas

mas, mejor. En este sentido, la gramatica puede ser una mas de esas
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herramientas que ayuden a los lectores de hoy en dia a reconocer las «pistas»
para su interpretacidon, que nos ofrecen los textos.” Poder dialogar con el texto
criticamente implica entenderlo en su totalidad, y para ello, el conocimiento

gramatical es crucial.

Si bien en un principio centra su respuesta en las practicas lectura,
también manifiesta su interés por las practicas de escritura. En un principio
marca la importancia del trabajo con puntuacion principalmente. Luego,

incorpora algunos aspectos gramaticales que también considera necesarios.

“42. D: En el caso de las situaciones de escritura, ahi no es tan asi, tan tirado, tan
ocasional, digamos. Pienso mas sobre qué aspectos creo que se podrian discutir.
Entonces por ejemplo, si estan escribiendo un cuento, quiero que por lo menos cuando

utilicen el formato del dialogo sea correcto.

(..

44. D: Es una reflexion sobre quien esta hablando y en qué situacién comunicativa, es
una reflexion sobre el lenguaje, después esa discusion si ortografia o coso, a mi eso

no... no lo entiendo.

(..

46. D: Pero por ejemplo, ;qué es lo que hace que una raya de dialogo sea importante?
que discrimina enunciadores, y ¢;como te das cuenta de eso? Porque estan en
distintas situaciones comunicativas. Y vos te das cuenta en base a tiempos verbales
basicamente, a pronombres o a cosas que no quedarian claras. Eso me parece que

Seria parte de la reflexion sobre el lenguaje.”

En realidad, desde la postura del docente, a la hora de trabajar con el
lenguaje, uno puede ver tanto aspectos gramaticales como el uso de ciertas
normas de puntuacion. Entonces, vemos aqui que dentro del rétulo “reflexion

sobre el lenguaje”, hay varios aspectos a tener en cuenta.

“66. D: Yo creo que hay que hablar sobre reflexion sobre el lenguaje, y la reflexion
sobre el lenguaje incluye un montén de cosas. Por ejemplo, cuando estan escribiendo
yo les pido que escriban una nota de opinion sobre un libro que estan leyendo, una
critica literaria. Basicamente el formato empieza con “bueno chicos, después de haber
leido un montén de cosas vamos a enlazar los argumentos.” Y como hacemos,

después de haber leido diez articulos que dicen... “por una parte, por otra parte y
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finalmente; en primer lugar, en segundo lugar, en tercer lugar” , yo espero que

escriban eso y si no que lo revisen.”

Como no cree que tenga sentido ensefar gramatica desde una
secuencia, considera que hablar de reflexidn sobre el lenguaje es mas amplio y
permite abordar cada uno de los textos desde algun aspecto que crea

necesario y valioso detenerse.

“68.D: Yo creo que lo que se puede entender como una secuencia sobre reflexion
gramatical es justamente en situaciones que estan pensadas en el marco de la
produccion de textos y no en cualquier momento. Especificamente en la revision
de textos, creo yo. En la cual uno puede pensar determinados momentos pero son
desprendimientos que uno hace a proposito de discutir una cuestion. Entonces vos
querés, por ejemplo, hacer visible la importancia de escribir con pronombres
personales, elipsis, o sinbnimos entonces presentas un fragmento que vos podes
corregir entre todos. Un fragmento que puede ser escrito por vos o agarras un texto
cualquiera y lo descuajeringas, tomas un fragmento de los mismos chicos, da lo

mismo. Entones vos tenés un momento especifico de reflexion de la gramatica.”

De la misma manera presenta ejemplos que devienen de los usos que
uno les puede dar a las palabras y cree que merecen su atencion. Uno los

puede llevar al aula o comentar con alguna razoén que crea valiosa.

“26. D3: (...) Por ejemplo, hay una reflexion que es vinculada al léxico.
Entonces vos tenés una palabra como “agarré”. La palabra “agarré” en si misma no
tiene nada para decir, solamente en una oracion tiene algo para decir. Entonces vos
decis “Agarrd y se fue”. Y después decis “agarrdé un palo y se lo partié en la cabeza”.
El agarro ese es distinto y yo creo que merece la reflexion en alguna ocasién en torno
al “agarré”. ;Y donde sale? Se me acaba de ocurrir a mi. Ahora, ;jtengo que darle
alguna razén? Si porque es medio como que si no, no funciona. Y bueno, en tren de
discutir sobre los aspectos del lenguaje creo que se puede hacer mil quinientas cosas.

Una es tomar el uso y otra también, prescindir de él de alguna manera.”

Este ejemplo al igual que el de la viralizacién de enunciados (“siempre
perra, nunca imperra”) son algunos casos mas ocasionales y que no dependen
de otras practicas que se dan el aula como las de lectura y escritura. Mas alla

de la manera o desde donde se incluya la reflexién sobre el lenguaje, retoma lo
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dispuesto por los Disefios Curriculares de la Provincia de Buenos Aires en lo

que refiere al ciclo reflexivo sobre el lenguaje (uso-reflexidbn-uso mejorado):

“70.D: el uso es lo que genera la reflexion, la reflexion debe tener en algun punto un
cierto grado de sistematizacion y tiene que haber una vuelta al uso. O sea, por si

misma no va a funcionar.”

Si bien no cree necesario pensar secuencias referidas a la ensefianza
de gramatica, rescata el trabajo que propone Camps y otros tedricos acerca de
los titulares de los diarios. Pero, mas alla de este tipo de secuencias tan
especificas, le resulta mas interesante proponer “Situaciones habituales de
reflexion gramatical” donde algunos carteles, grafitis, enunciados con los que
uno se cruza, merecen ser tenidos en cuenta y pueden generar una situacion
de reflexion gramatical asidua, continua, prolongada en el tiempo y hasta

recursiva. Aqui, vemos coincidencia con el trabajo que plantea la Docente 2.

En el marco de este nucleo tematico, los Docentes 2 y 3 principalmente
manifiestan la necesidad de la sistematizacion de la reflexién y que aquello que
se trabaje devenga en mejoras en el uso del lenguaje. La Docente 1 no
explicita ningun tipo de trabajo de sistematizacion sino que parece considerar
que el trabajo se centra en lo que ella ha ensefiado de manera mas
estructurada, donde la reflexion no tendria demasiado lugar sino que ‘“los
contenidos son estos y funcionan asi”. Si bien, solo la Docente 2 ha trabajado
con secuencias exclusivas de gramatica, ella y el docente 3 buscan generar
situaciones de reflexion gramatical a partir de los usos que se dan tanto en la
oralidad como en la lectura y la escritura. Sdélo la Docente 1 se centra en la
escritura y correcciones individuales, pero sin socializar con la totalidad del

grupo la reflexion.

Conclusiones

“La gramatica escolar no puede ser una transposicion o vulgarizacién de las teorias
lingUisticas, porque los objetivos son diferentes. No se trata de formular una teoria novedosa

sobre la oracién o sobre el texto, sino de aprovechar el conocimiento que los alumnos ya
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poseen de su lengua materna para convertirla en objeto de reflexién sobre su estructura, su

uso y su variacion” (Di Tullio 2012, 26)

A lo largo de las tres entrevistas y su analisis hemos podido observar algunas
discrepancias a la hora de pensar la ensefianza de la gramatica en el aula. Si
bien los tres docentes reconocen que ensefiar gramatica en el ambito de la
escuela ya no se traduce en el analisis sistematico de la lengua fuera del
contexto, es decir, ya no se deberia ensefiar a analizar oraciones aisladas, a
clasificar sustantivos, adjetivos y verbos, algunos “caen en la tentacion” y la
tradicion escolar propia, el modo en que aprendieron vence a las propuestas
actuales. Los tres coinciden en que es necesario ensefar gramatica en la
escuela secundaria, pero las metodologias que utilizan son distintas. La
primera organiza su propuesta de ensefianza de modo tradicional, una
propuesta de rasgos estructuralistas y con una modalidad de ensefanza
directa. La segunda piensa sus intervenciones acorde a los estudios realizados
de Camps, Zayas y Fontich quienes han disenado propuestas destinadas a
explorar el uso del lenguaje donde el conocimiento del sistema linguistico se
desprende de la lengua en uso y no de un aprendizaje del sistema por el
sistema mismo. Finalmente, el tercero, también acorde a lo que proponen los
tedricos mencionados y su gramatica del uso, prefiere hablar de reflexion sobre
el lenguaje y no sélo de gramatica para incluir aspectos normativos. Si bien
este no usa propuestas o secuencias disefiadas por Camps y demas, sus ideas

van en consonancia con lo que esa linea de trabajo propone.

De las entrevistas realizadas podemos ver que la primera docente
manifiesta de manera confusa que ensefia gramatica y en su discurso no
distingue claramente qué entiende por gramatica en el aula. Toma como punto
de partida los libros de textos y analiza cuestiones meramente enunciativas
vinculadas a otros ambitos como el literario. Los aspectos gramaticales
aparecen desdibujados cuando quiere referirlo a la necesidad de ensefiar en
funcion del uso. A su vez, si bien busca plantear la ensefianza en funciéon del
uso, no repara en la vuelta al uso luego del trabajo de reflexion. Considera que

el trabajo es recursivo, que uno vuelve contantemente sobre aquello que ya
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vieron, pero la sistematizacion de los contenidos estaria definida

principalmente, por la inscripcién de definiciones en la carpeta.

La Docente 2 recurre a lo largo de la entrevista a esta idea de
“sistematizar los contenidos” y la plantea como una problematica. Es una
preocupacion contante cdmo hacer para sistematizar lo trabajado y que eso se
refleje cuando los chicos y chicas hablen y escriban, cuando hagan uso del
lenguaje. No tiene certezas, al igual que el Docente 3, que el uso mejorado se
evidencie en, por ejemplo, otras areas, pero suponen o quieren creer que es
posible que suceda. Ella trabaja en sus clases con algunas secuencias
especificas de gramatica, analiza carteles del aula, invita a los y las estudiantes
a pensar en algun uso que de forma inesperada surja en la clase, esta atenta a
los usos de la lengua oral y escrita. Si bien busca generar situaciones donde el
lenguaje sea motivo de reflexion, la mayoria vinculadas a otras practicas
propias del area, no encuentra una respuesta certera a si lo que hace y como lo
hace es lo apropiado. No tiene la sensacion ni la seguridad de que esos
contenidos se institucionalicen. Para que ello suceda es necesario “tomar nota
de lo que han hecho los alumnos, describir lo que ha sucedido y lo que tiene
una relacion con el conocimiento al que se apunta, dar un status a los
acontecimientos de la clase, como resultado de los alumnos y como resultado
del docente, asumir un objeto de ensefianza, identificarlo, relacionar esas
producciones con los conocimientos de los otros (culturales, o del programa),
indicar que ellos pueden ser reutilizados.” (Brousseau, 1994: 70) Ella plantea la
necesidad de rotular, de etiquetar algunos conceptos que se ven en la
reflexion, pero entiende que no siempre sucede y eso obstaculiza hablar en
términos gramaticales por lo que el trabajo solo queda en la reflexion
metalinguistica. No presenta la posibilidad de vincular lo trabajado con otros
usos y otras formas de la lengua estandar. Pareciera que la sistematizacion

solo implicaria llamar a las cosas por su nombre.

Por su parte, el Docente 3 realiza un trabajo mas general a la hora de
abordar contenidos gramaticales. Es decir, no centra su atencién en aspectos
puramente gramaticales sino que considera que el rotulo “reflexion sobre el
lenguaje” engloba lo referido a gramatica y a normativa. Entonces en sus

propuestas de lectura atiende a cuestiones Iéxicas (por ejemplo, el uso de
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determinadas palabras) y también de puntuacion (la utilizacion de los dos
puntos). Busca guiar a los alumnos y las alumnas en algunas cuestiones
propias del lenguaje que le permitan entender lo que leen, que los y las haga
mejores lectores. Cuando se refiere a las practicas de escritura, trabaja tanto la
puntuacion (uso del guidn de dialogo para establecer las diferencias
enunciativas) como coherencia y cohesion. En cuanto a la sistematizaciéon
explicita que al retomar los textos, corrige de manera colectiva algunas
cuestiones importantes y deja en claro a sus estudiantes los usos correctos e
incorrectos. Es decir, s6lo menciona que en las correcciones sistematiza
algunas cuestiones y da por sentado que en las escrituras futuras deberia
evidenciarse el uso mejorado. Uso mejorado que devendria de la reflexion

linguistica que se manifiesta en las practicas de lectura, escritura y oralidad.

A partir de este trabajo sobre el quehacer docente referido a la
ensefanza de aspectos gramaticales, vemos que poner de manifiesto el
lenguaje, pensarlo, mostrar su uso, desautomatizarlo, volverlo plenamente
consciente implica un trabajo doble para el/la docente. En el marco actual de la
ensefianza de la gramatica, la reflexion sobre el lenguaje exige necesariamente
que el docente sepa qué usan los estudiantes, de qué modo y cdmo podria ser
un insumo para la reflexion y sistematizacion de la lengua. También es
importante presentarles otros usos, mostrarles distintas formas de decir lo
mismo, ampliar su repertorio y brindarles herramientas para ser mejores
lectores, escritores y oradores. Por ello, invitar a los alumnos y las alumnas a

pensar el uso del lenguaje es un desafio para todos.

Varias tensiones recorren las practicas de ensefianza cuando de
gramatica se trata. Una de ellas es en torno a las formas de concebir al objeto
de ensefanza desde los sujetos que ensefian y desde la prescripcidon
curricular. Otra de las tensiones se genera en torno a la funcién de los objetos
en el uso o en las practicas del lenguaje que provoca preguntas didacticas
como ¢ para qué enseno esto? Finalmente, una tercera tension es la ausencia
de orientaciones didacticas claras, tanto desde la prescripcion curricular como

desde las investigaciones del campo desde una perspectiva constructivista.

Estos son solo tres docentes, tres practicas de tantas que hoy circulan
en nuestras aulas y de las que poco sabemos.
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Anexo

Entrevista Docente 1

Parte 1:

1.- Titulo/s: Profesora de Lengua y Literatura para tercer ciclo de la EGB y
Polimodal, egresada en el ISFD N° 163 de la ciudad de Necochea.

2.- Algunos estudios realizados sobre gramatica (Postitulos, seminarios,
cursos): Postitulo en Ensefianza de la Lengua vy la literatura- UNR

Maestria en ensefianza de Lengua y Literatura (sin finalizar)

3.- Actualizacion docente en torno a las Practicas del Lenguaje: cursos del
abc y del CIIE

4.- Ahos de antigiiedad: 13 afios

5.- Desempeiio laboral (nivelles): Profesora de Practicas de Lenguaje en el
nivel secundario. 1ero, 2do y 3er afio. Las escuelas son de gestion estatal.

Parte 2:

(11) E: Vos que sos profesora de Lengua, jensefias gramatica? ;Que
entendés por gramatica dentro del aula, en la escuela?

(12) D: Si, ensefio gramatica, ensefiamos lo que es, por ejemplo, formacion de
palabras o ensefiamos temas de escritura o concordancia de sujeto y predicado segun
el afio, por ejemplo.

(13) E: Por ejemplo, en segundo afo, vos me dijiste que ensefias formacion de
palabras, ¢ ahi ensefias formacion de palabras?

(14) D: Si, también.

(15) E: ¢ De qué manera lo hacés?

(16) D: Segun con el tema que estemos trabajando. Por ejemplo, si estamos
trabajando con descripciones, generalmente trabajamos el tema de la formacion de
palabras.

(17) E: ¢Un ejemplo?

(18) D: A ver, no sé. Los otros dias estdbamos trabajando el tema, o era
precisamente con descripcién pero si con el tema de acentuacidon y estabamos
trabajando los adverbios de modo: “rapidamente”, “débilmente”, eh, que ellos
preguntaban por qué eran palabras tan largas y no respondian, por ahi, a las reglas
clasicas de tildacion, y.... si, sé que no es de gramatica.

(19) E: No, no, pero por qué? ;Y qué, estabas trabajando, tildacion?

(20) D: No, ellos preguntaron

(21) E: Ah, justo.

(22) D: Si, por qué. Estdbamos hablando de las palabras mas largas del
espafnol y las palabras mas cortas del espafiol, eh, cosas asi que surgen. Y bueno,
estdbamos trabajando con eso y empezamos a trabajar con. Yo les expliqué que eso
era un sufijo, que habia palabras que agregaban sentido a la palabra si vos tenias...
Se llamaban afijos en general, pero habia prefijos, sufijos y empezamos a hablar por
ejemplo, no sé, “antibidtico”, eh, distintas tipos de formacion de palabras y ahi surgio
para pensar el tema de como podemos cambiar sentido de una palabra agregandole,
cambiar o agregar sentido a una palabra trabajando con el tema de los afijos.

(23) E: Mjm

(24) D: Ese seria un ejemplo. No es que yo digo, por ejemplo, “Bueno, hoy voy
a trabajar formacion de palabras”. Sino segun lo que estemos leyendo, segun lo como
vaya surgiendo es que voy pensando este tema de cosas que vamos..., 1o tenemos
como un glosario aparte en la carpeta donde vamos anotando estas cosas que van
surgiendo.

(25) E: Mjm, y ¢para vos qué es, teniendo en cuenta como trabajas ensefiar
gramatica dentro del aula? s Cémo lo definirias, la gramatica escolar?
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(26) D: La gramatica escolar desde mi postura o desde lo que yo pienso tiene
que ser en funcion de lo que o quiero comunicar segun la clase de texto, segun cual es
mi intencion comunicativa es lo que tengo que ver para ensefiar de gramatica. No sé,
por ahi estoy trabajando narracion y ensefio los verbos en la narracion. Por ahi estoy
ensefando el texto expositivo, ensefio, eh, no sé, el presente o la definicion o como
estructurar una definicion por denominacion o por lo que se dentro de lo que es el
texto expositivo. Si con la clase de texto que esté trabajando, que la gramatica te sirva
o aporte a la comunicacion.

(27) E: Y en el caso del texto expositivo que aca me decis, por ejemplo, se
toma una definicion, Cémo podria surgir?

(28) D: Nosotros siempre trabajamos textos expositivos en relaciéon con nuestra
materia, no sé. ;Qué es el relato maravilloso? Vamos a un libro de texto, leemos sobre
el subgénero maravilloso, bueno, aca, ;donde, a qué pregunta responde? ;Cual es la
definicion del texto? ;Qué recursos puede llegar a tener como para poder entender
ese texto y a lo que yo tengo que apuntar para poder sacar una idea principal
digamos.

(29) E: ¢ Cuales creés que son los propésitos de la gramatica dentro de la
escuela?

(30) D: Y, el proposito fundamental es poder estructurar bien el discurso, que el
discurso comunique porque si no hay comunicacion, si no hay elementos basicos de
gramatica o nociones basicas que los alumnos tengan, no pueden comunicar sus
intenciones linguisticas.

(31) E: Mjm. Bien. Seguramente habras notado que el DC de Secundaria
menciona la necesidad de vincular la ensefianza de la gramatica con sus usos.

(32) D: Mjm

(33) E: ;Qué opinas de esto? ;Es posible? Y si te parece que es posible,
¢,como es que lo hacés? ¢ Cuando te parece mas util? s En qué situaciones?

(34) D: Bien, obviamente que debiera ser asi. Lo que si me parece por ahi es
que el Disefio curricular deja muy abierta esa puerta, como que no da demasiadas
orientaciones. Como se enfoca en la parte comunicativa, en lo que es el discurso, deja
por ahi un poquito de lado el tema de lo que es gramatica. Pero si podriamos, vuelvo
sobre, por ahi, como poder trabajarla en lo que es los primeros afios de Practicas del
Lenguaje, en la lectura del texto y en lo que es la comprension del texto. Eh, yo te
decia recién que trabajamos con libros propios de lo que es Practicas del Leguaje o
Lengua y Literatura que es lo que nosotros tenemos y en general, esos libros no tienen
mucha referencia ni a autores ni fuente ni cosa que se le parezca, entonces nosotros
tenemos que poder trabajar con los chicos como se estructuran esas clases de textos
gramaticalmente, a ver qué omiten, si omite determinado sujeto de la enunciacién o
no, quien dice esto, quién no. Trabajar la gramatica desde ese punto de vista, por ahi
como desentramar los discursos como para ver que es realmente lo que quiere decir,
que no son tan transparentes como se los presentan en los libros de texto sino que
uno tiene que andar buscando a ver qué es lo que le sirve segun lo que uno quiera
trabajar. Eh, vamos al relato realista, buscas por ahi en un libro de texto el relato
realista y te dice en un fragmento aca, al costadito, qué es el relato realista y por aca,
te da unas caracteristicas sueltas. Bueno, que ellos puedan ver cédmo se trabaja eso,
quién dice esto, quién dice aquello. Y dice: “como se dice...” y ¢ “como se dice” quién?,
¢quién lo dice?, ¢ por qué se generaliza asi?, ¢hay algun enunciador que nos indique
que es eso? Bueno y con la literatura, lo mismo. Cuando, por ahi, el narrador hace
algun comentario, bueno, ¢quién dice esto? ;Quién no lo dice? Bueno, trabajar
gramatica desde ese, desmontar, digamos esas estructuras gramaticales para ver
opiniones, para ver informacion, distintos niveles de lo que es el texto.

(35) E: Bueno, y ¢qué situaciones favorecen el aprendizaje de la gramatica
dentro del aula?

(36) D: ; Situaciones en qué, puntuales, asi?
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(37) E: Situaciones o qué momento, situaciones en tanto de qué tipo de
trabajos.

(38) D: Y, la produccién de los chicos como que, hasta lo mas simple,
responder no sé: quiénes son los personaje de tal o cual relato eh... cuando ellos
arman esas oraciones, esas respuestas, por ahi, eh, hasta omiten alguna cosa. Por
ejemplo, tenian que armar los de segundo, un folleto. Fuimos al museo y tenian que
armar un folleto informativo del museo y hablaban del fundador y estaban hablando
“porque la madrina del fundador era, la madrina, José de San Martin” vamos a poner.
Y ahi era claro que la concordancia entre, del género, digo, “a ver’. Entonces ponés
esa informacién en el pizarrén a ver por qué esta mal, qué podriamos mejorar, o
qué... Esas situaciones asi de produccion de ellos o lo hacen de manera tan
automatica o cuando... “Escriban un nuevo final para tal cuento” eh, ellos lo quieren
hacer todo rapido, y por ahi no tienen en cuenta en qué tiempo verbal venia el relato,
quién era el narrador, cambian el narrador. Esas cosas, esas son situaciones que por
ahi son las que mas facilitan, 0 mas evidencian el tema de, de

(39) E: ; Como hacés vos para que eso se haga..?

(40) D: Y en general, tomo un par, dos o tres, seleccionas porque es un ambito,
€s un universo gigante, entonces tomas dos tres cosas de acuerdo con el afio y
también por ahi, la seleccion de temas que hayas hecho a principio de afio para
trabajar con ese grupo, tomas las que a vos te sirven y empezas a trabajar. Y hay un
conocimiento intuitivo de los alumnos que hay que explotarlo por ahi de alguna
manera. Porque ellos cuando vos poneés, en seguida hay alguien que se da cuenta, eh,
y que explica. No tendran ni el lenguaje apropiado ni cosa que se le parezca pero hay
un conocimiento intuitivo que hay que explotar y bueno hay que darle los nombres que
correspondan y empezar a bueno, “-esta situacion, como la podemos mejorar?- -De
esta manera.- -4 Y si yo pongo esto?-, por ahi, salir de esa y poner otra parecida. O
poner alguna frase que ellos utilicen. Desde esa manera trabajamos lo que es
gramatica, siempre en relacién, ya te digo lo que mas salta es en el tema de la
produccion y en el tema de que ellos no pueden planificar. Ellos, por ahi, escriben algo
y empiezan: en el primer parrafo te escriben de una cosa, en el segundo de otra. El
tema de poder planificar y trabajar. Y eso lo tenemos que hacer bastante
personalizado porque no podés hacer, alguna cuestion podés hacer en general. No sé,
los tiempos verbales, pero por ahi pronombre y referencia lo tenés que ir haciendo con
el alumno, sentarte y ver, fijarte “a ver, scomo lo podés arreglar?, ¢ qué quisiste poner
aca ¢, ¢Como te parece que...?” Siempre trabajar con el alumno que es un trabajo
arduo, muy arduo.

(41) E: ;Y el proceso de sistematizacion?

(42) D: Eh, hay cosas que quedan fuera de la sistematizacién que lo aprende el
alumno, digamos, esa situacion personalizada y hay otras que si, que trabajamos en
universos mas amplios. Por ejemplo, el tema del presente en el texto expositivo. Ellos
saben el presente en una definicion, también saben si estan armando una biografia, el
tema de la cronologia, que respeten los tiempos, el orden cronolégico del relato. Esas
cosas si se pueden sistematizar. Otras cosas, realmente, no encuentro la forma.

(43) E: ;Y en qué momento podés sistematizarlo, por ejemplo eso, que sepan
ya, como decis vos, que en el texto expositivo se usa el presente?

(44) D: Y, tenés que trabajar con varios fragmentos, varios textos expositivos.
No es algo que surge, se sistematiza, se guarde en la carpeta y ya esta. Eso lo tenés
que ir retomando todas las clases, o cada vez que trabajes un texto expositivo ir
viendo: “se acuerdan qué tiempo” Toda..., es como recursivo. Es todo el tiempo, todo
el tiempo y no solamente en un afo. Al afio siguiente, a ese le sumas la estructura de
una resefa, qué caracteristicas o tiempos verbales tiene una resefia y cuando
informas y cuando comentas. Eh, es como algo que todo el tiempo tenés que hacerlo,
no es que le das una definicion, la copié en la carpeta y ya con eso lo aprendié sino
que tenés que trabajarlo cada vez que trabajes la clase de texto.

(45) E: ; Tenés o hiciste alguna secuencia para ensefiar gramatica?
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(46) D: No, puntual no. No, no.

(47) E: O sea que nunca pensaste...

(48) D: La trabajo en relacion con los textos.

(49) E: ;Siempre en relacién con los textos?

(50) D: Exactamente, asi como que me propongo puntuales.

(51) E: Y te acordas de alguna secuencia que has tenido que...

(52) D: Y, por ejemplo, en tercer afio trabajo el tema de verboides con lo que
es titulares. Titulares para las novelas, para los capitulos de las novelas.

(53) E: Bueno, entonces es una secuencia que ya tenés mas o menos
pensada.

(54) D: Si pero es en relacion a la Literatura no es una secuencia exclusiva de
gramatica sino que es una secuencia exclusiva, exclusiva no, en relacién con la
Literatura.

(55) E: ¢Y, en segundo afno?

(56) D: En segundo afio trabajamos el tema de los tiempos verbales en la
narracion.

(57) E: Mjm, ¢y como lo trabajas?

(58) D: Eh, vamos, primero identificar, cual es el tiempo del relato, cual es el
tiempo de la historia. A ver, esta recordando algo que esta contando ahora, siempre
trabajamos desde lo practico en los primeros, ponele, si estamos leyendo cuentos, en
los tres primeros cuentos trabajamos sobre esto. 4 Esto es lo que esta contando, pasa
cuando lo esta... o ya pas6? Y después le vamos poniendo nombre a eso. Si eso es
un recuerdo, qué esta haciendo en el tiempo? ¢ Esta yendo, viniendo...? Bueno todas
esa cosas Y precisamente qué verbos utilizamos para acciones pasadas ara anteriores
a las que estoy contando, y otra vez, es recursivo. Lo hacés, primero intuitivamente, le
vas poniendo nombre. Y esos nombres los vamos reiterando para que puedan
sistematizarlo de alguna manera y puedan ver para qué sirve también porque si vos le
pedis: a ver, cuales son las accos principales del relato, que puedan saber en qué
tiempo estan ara sacarlas mas rapido. Bueno fue hasta alla, encontré esto, sal...
Como para que ellos puedan organizar el discurso que les sirva para algo en definitiva.
Porque podés decir resumir y no, no sale. Te escriben todo el cuento. Es dificil, te
dicen.

(59) E: ;Y vos s tuvieras que pensar aspectos normativos relevantes ...

(60) D: En la ensefanza

(61) E: En la ensefianza, qué se te ocurre?

(62) D: A ver, signos de puntacion, eh usos de mayusculas pero que estan
totalmente... Es mas, me genera una contradiccion. No es que no sepan la regla, vos
que recién me hablabas de sistematizar. Ellos saben que una oracion empieza con
mayuscula pero no la usa, entonces creo que hay que insistir.

(63) E: ;Y a qué se debe que no la usan? ; Tenés alguna respuesta intuitiva?

(64) D: No, no se me ocurre por qué no la usan peo hasta los nombres propios
por ahi. Porque vos le preguntas por qué un nombre va con mayuscula. Ellos te dicen
que es un sustantivo propio. La teoria la tienen pero de ahi a usarla no. Y el tema de
puntuacion creo que es algo fundamental porque eh, si no hay puntuacién no podemos
comunicar y si no podemos comunicar la intenciébn que yo quiero transmitir no llega.
Bueno, creo que puntuacion es algo fundamental que tenemos que ensefar, eh,
concordancia también. Concordancia mas que nada no en una oracidon son en un
texto. Eh, poder trabajar el tema de referencia, conectores que no sé por qué motivo,
por qué el “cuyos” es uno de los conectores emblemas de los alumnos cuando
escriben: “porque cutos, porque cuyos”. Le digo “a ver a quién hace referencia, ¢ por
qué en vez poner “cuyos” no usas un sinénimo? “ Eh, creo que esos son como temas
fundamentales, el tema de la puntuacion y de la referencia... es poco ambicioso lo mio
pero bueno, estoy en los primeros afios y es como que me limito a eso. Y, bueno no
sé, después creo que ahi abarca varas cosas porque si vos hablas de lo que es
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referencia, hablas de un universo bastante amplio, pero bueno, referencias minimas
vamos a hablar tampoco vamos a hacer algo demasiado ambicioso,

(65) E: Vos hablas de referencia, ¢en qué sentido?

(66) D: Referencia pronominal, elipsis, para no reiterar ideas, o que la
referencia este en el texto. Porque ponen Juan y por alla siguen hablando de Juan y
no hay una referencia que haga alusion al sujeto. O no utilizan por ahi el sujeto tacito.
Van poniendo el nombre, el nombre, el nombre. Primer afio es dificil, segundo
también.

(67) E: Mi trabajo esta centrado en segundo

(68) D: Ah, segundo. En segundo, es como que. Porque en primero uno puede
llegar a entender algunas cosas, pero en segundo ya hicieron un afio es como que hay
cosas que no estan incorporadas.

(-..)

(69) E: ;En una situacion de examen como tomas gramatica? ¢ Lo evaluas o
no lo evaluas?

(70) D: A ver, no es algo que condiciona la nota del examen para decirlo de
una manera, pero si entregan un examen donde no hay determinadas cuestiones
basicas para que yo pueda entender la respuesta, esa respuesta esta incorrecta. No
es que yo le voy a poner: ¢hay concordancia o no hay concordancia? Bajo un punto.
No, es parte de lo global. Los DC, volvemos sobre el principio. Tienen que comunicar,
son textos que tienen una intenciéon y tienen que comunicar algo. Si vos pedis,
describir, el alumno no puede analizar, tiene que tratar de describir, Si vos pedis
analizar, no puede describir, es al revés. A ver, tiene que haber una relacion con la
consigna y tiene que ser coherente lo que escriba. No pedimos que sea hiper pulido el
texto, pero tiene que haber una respuesta, tiene que tener un lenguaje que es propio
de la matera. No puede poner “el coso y la cosa”. A ver si tenés que armar un textos
expositivo o una red conceptual, bueno, que responda a las caracteristicas de ese
relato que obviamente trabajaste en ese relato porque no le vas a pedir que haga una
red conceptual s no trabajaste redes conceptuales; y no le vas a pedir armar un texto
expositivo si no lo trabajaste, si el alumno no sabe como empezar. Pero si respetar
esas normas basicas.

Entrevista Docente 2

Parte 1:

1.- Titulo/s: Profesora y Licenciada en Letras.

Magister en ciencias sociales con orientacion en politicas educativas.

2.- Algunos estudios realizados sobre gramatica (Postitulos, seminarios,
cursos): Seminarios orientados a linglistica en la Licenciatura.

3.- Actualizacion docente en torno a las Practicas del Lenguaje: No

4.- Ahos de antigiiedad: 25 afios

5.- Desempeio laboral (nivelles): Profesora de Practicas de Lenguaje en el
nivel secundario: 2do y 3er ano. Las escuelas son de gestion privada.

Profesora de Lingdistica y gramatica Il y Ill del profesorado de Lengua y
Literatura del ISFD N° 163

Profesora de Préacticas discursivas del ambito académico del espafiol del
Profesorado de Ingles.

Parte 2:

(11) E: Vos que sos profesora de Lengua, ¢ensefias gramatica en segundo
ano?

(12) D: si ensefio gramatica. Yo digo que enseio gramatica. No ensefio

gramatica sistematicamente. Siempre es como un gran problema para mi y en la
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reflexibn conmigo misma y demas. ;Puedo seguir hablando? Digo, no
sistematicamente porque no hay un, o sea, los contenidos de grama oca que yo
ensefo vienen a colacién de otros contenidos vinculados a distintas practicas del
lenguaje que son los que traccionan de alguna manera, eh, el contenido central. jHay
planificacion de contenidos, ensefianza de contenidos de gramatica? Si, hay. Pero en
general, siempre me supera y nos supera en el aula todo lo que tenga que ver con la
curiosidad, la pregunta que emerge a partir de algo como se dice, como no se dice. Y
cuando digo “como se dice y como no se dice” no solamente de cuestiones
prescriptivas. Por ahi surge que estan escribiendo y entonces, aparecen dudas en
relacion con como armar la oracion y yo trato de instalar siempre la respuesta a esa
pregunta a partir de una reflexion gramatical. Trabajo mucho con el concepto de la
estructura argumental en relacion con los verbos y eso lo tienen casi como instalado
como una forma de pensar en términos de la gramatica, sobre todo, insisto, cuando
hay que entender una oracion. Estan leyendo un texto y dentro del texto una oracién
que se les complica o tienen que producir. Entonces, ¢ensefio gramatica? Si, ensefio
gramatica, bastante cadticamente diriamos. Yo digo siempre que ensefio a pensar en
términos de gramatica. A reflexionar sobre gramatica, pero no gramatica en sentido de
tal contenido y vamos por ahi.

(13) E: Entonces, en relacion con eso ¢para vos o qué entendés por lo que
denominamos gramatica aulica, o gramatica escolar o gramatica dentro del aula?

(14) D: Para mi es como una forma de penar la lengua digamos. Para mi es
instalar como una forma de poder reflexionar sobre la lengua que ellos usan y que
ellos escuchan. Para mi eso es ensefiar gramatica, es acompafar al otro a hacer,
digamos, a poder, no quiero decir a hacer explicito eso, pero si a como poder pensar
aquellos mecanismos que ponen en juego ellos u otros cuando hablan, cuando
escriben, cuando leen. Sobre todo yo le pongo atencion a poder desandar el camino
que les permita pensar como hacen y cédmo hicieron otros las cosas.

(15) E: Entonces, ¢ Cuales pensas vos que son los propdsitos de la gramatica
dentro de la escuela?

(16) D: Para mi, el propdsito de la gramatica dentro de la escuela tiene que ser,
no sé si es, pero deberia ser esto de, emmm, brindar herramientas para poder hablar,
leer, escuchar, escribir. Pero herramientas en términos de, insisto, herramientas que
les permitan emm, pensar y reflexionar sobre cémo escribir eso que quieren escribir,
cdmo leer eso que tiene adelante y cdmo entenderlo, emm, me parece que ese
deberia ser el gran propésito de ensenar gramatica en la escuela. O sea, y con esto no
quiero decir que no la gramatica en si misma, si, porque para poder hacer eso
necesito ensefar gramatica en si mismo porque si no queda como en una en cosa un
poco instrumental. No la quiero pensar asi, pero digo, saber hacer gramatica, que es
como para mi lo mas importante; saber gramatica y saber hacer gramatica tiene que
ver con poder después sentirse como mas libre al momento de hacer uso de la lengua.

(17) E: Y pero cuando vos decis que no querés ensefiar pero si ensefias
gramatica en si misma, ¢ a qué te referis?

(18) D: Ehh, por ahi, en esto en que no es la gramatica, lo que yo te decia hace
un rato, mi gran complicacion, que nunca es la gramatica la que lleva el hilo conductor
de la seleccion de contenidos, del contenido a enseiar, pero en algun momento nos
detenemos a hacer gramatica, a pensar gramatica. Lo pienso, no puedo dejar de
pensarlo en contraste con otras épocas en las que la gramatica era, de alguna
manera, el gran eje conductor de nuestras materias y ensenabamos por aca y
seguiamos por aca y teniamos un rumbo como mucho mas certero y mucho mas
seguro. Hoy, las cosas, los contenidos gramaticales aparecen porque uno provoca que
aparezcan en el salén pero quiza, sin esa secuencia, o0 sea la secuencia de contenidos
que aparece en el aula no es la secuencia disciplinar que en otro momento
seguiamos, que empezabamos por el morfema, seguiamos por aca y llegabamos
hasta alla. Hoy el contenido va apareciendo en funcion de otras practicas mucho mas
amplias que tienen que ver con leer textos de estudio y demas en las que vamos
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deteniéndonos a pensar algunas cuestiones gramaticales. ¢ Hay una reflexién sobre el
lenguaje? Si y ¢hay una reflexién sobre la gramatica? Si. Mucho mas, eh, muy poco
metalinguiistica si se quiere. Muy poco...O sea, a mi no me importa que puedan
clasificar los adjetivos e sus diferentes grupos y demas, si por ahi que puedan ver que
un adjetivo calificativo genera ciertas cosas que un relativo no, un relacional no. Sin
ponerle el nombre, cosa que también, a veces es dificil porque pode hablar sobre
gramatica sin usar términos gramaticales, pero no porque yo no los quiera usar sino
porque lo que no quiero es que quede como en el nombre de la etiqueta, aunque a
veces la necesitamos para der osas sobre gramatica.

(19) E: Bien, vos viste que el DC de la Escuela Secundaria menciona una
necesidad de vincular a ensefianza de la gramatica con los usos. A vos te parece
posible esto? ;Qué opinas?

(20) D: Si, me parece, claro me parece posible. Emmm

(21) E: ;Y cémo lo hacés?

(22) D: Emmm, si, me parece posible. A mi lo que me parece que, a ver, lo que
me parece es que en términos tedricos y generales es una propuesta sumamente
interesante y muy potente. Y lo que me parece es que es una propuesta que a la vez
nos deja como muy faltos de orden. Qué creo yo? Que en esto que es vinculado con
el uso, eh, hay tantos usos y tantas posibilidades que todo depende de aquello que
cada uno elija que caiga en el aula por asi decirlo. Eh, yo siempre insisto con que para
que esto fuese un poco mas ordenado y los chicos hicieran una reflexién un poco mas
sistematica deberiamos tener muy bien definido, al interior de cada institucion, al
interior de cada afo, o al interior, digo tendria que haber como un....Por empezar uno
consigo mismo en su propio programa, proyecto anual y demas y después en relacion
con los otros. Tendria que haber una secuenciacidén, quizas de usos para poder
vincularlo con cuestiones gramaticales. Pero qué queremos...

(23) E: ;Qué entendemos por uso?

(24) D: Cuando decimos uso, qué usos, donde, en qué tipo de practicas, de
textos. Esos usos qué contenidos gramaticales son los que van a traccionar. Digo, me
parece que ahi si queda como.... A mi el disefio me gusta, comparto mucho. Lo que
creo es que es tan amplio este concepto de usos y da lugar a tantas posibilidades que
creo que en esa amplitud se pierde todo. A mi criterio, esto es puramente persona,
deberia haber una clara secuenciacién quizas de qué practicas del ambito discursivo,
que practicas del ambito literario y qué practicas de las reflexion sobre el lenguaje son
las que vamos a trabajar no sé, en un afio, en otro afio. Por lo menos para poder
garantizar como una plataforma minima de contenidos a ensefiar. Ehh, porque si no,
insisto, me parece que a veces, es lo que yo veo y es lo que o intuyo, tampoco
tengo... en esa cuestion tan amplia yo veo como dos extremos: o no hacemos nada
en relaciéon a la reflexion sobre el lenguaje o hacemos osas mucho mas atadas a
practicas mas tradicionales vinculadas muchas con el analisis sintactico o con el
analisis, con el etiquetamiento que no necesariamente repercuten en el uso, eso lo
sabemos y eso ya mucho se ha dicho. Y también creo algo, eh, creo en algo que para
poder hacer una ensefianza de la gramatica en esos términos hay que saber mucha
gramatica porque exige un estar alerta a muchas cosas que no son las que estan
necesariamente encasilladas sino poder hacer, para poder vincularla con el uso hay
que poder encontrar...

(25) E: En ese momento

(26) D: En ese momento, en esa practica, en esa irrupcion de la oralidad el
contenido agarrarlo, traerlo, sistematizarlo. Por eso, yo siempre les digo a mis alumnos
del nivel superior que para poder ensefiar gramatica ellos, yo sé que a veces se
quejan y demas de determinadas cosas, digo, pero solamente creo que puede
ensefar gramatica, sobre en el marco de este disefio curricular, alguien que sabe
mucha gramatica y que no la, y que no la, encasilla en términos de “esto es de aca’,
“esto es de alld”. Uno tiene que tener como un estado de alerta permanente para
poder tomar lo que pasa alrededor y convertirlo en un objeto de ensefanza. Si, que no

59



es poco, ya lo sabemos. Pero, y ahi también radica esto que yo te decia hoy, mi
incertidumbre de si eso sirve o no sirve porque queda, a veces, en esa reflexion que
salié. Pero, por lo menos, instala esto que, digo, una, como un pensamiento acerca del
leguaje, como esto de la lengua que habla, esto de poder reflexionar sobre qué es lo
que estamos poniendo en juego cuando escriben, cuando hablan, cuando leen. Por lo
menos, mas que en términos de contenido, si una especie, si se quiere, de actitud
reflexiva en términos de la lengua que usan.

(27) E: Y teniendo en cuenta eso, ¢no?, el tema del uso y del aula, de lo que
surge adentro del aula, ¢qué situaciones te parece que favorecen el aprendizaje de
contenidos gramaticales en los alumnos?

(28) D: Todas. Para mi es cualquier situacion desde el que viene a pedir
permiso al salén para hacer algo o buscar una pelota como siempre les digo yo. Eh,
cuestiones que sirven para pensar la gramatica en relacion con la oralidad que es un
tema tan distinto a como estamos acostumbrados a pensarla. Ehh, situaciones, a
veces un acto escolar y el discurso del acto o cualquier otra situacion. La verdad es
que cualquier situacion en la que este de por medio la lengua me parece que es una
situacion que favorece. Por supuesto que hay situaciones didacticas mas potentes si
se quiere. Cuando uno busca determinado tipo de texto en el que aparecen
determinadas cosas mas intencionadas. Pero, la verdad es que cualquier situacion
que tenga lugar en el aula. Y yo siempre los invito, les digo que estén como atentos o
que busquen, que piensen cosas que les generen dudas o preguntas por lo menos, en
el afuera también. Que traigan al salén cosa que a ellos, no sé, carteles, ehh
cuestiones que escuchan, por ahi, en la tele (yo digo en la radio, pero la radio los
pibes no escuchan). Ehh cosas que, ideas, sobre todo carteles. Vienen muchas veces
con fotos de carteles: “esto que..., hay algo en esta oracién, hay algo que no va, pero
no me doy cuenta”. Ese tipo de, no sé, a mi me fascina que puedan tener esa actitud
curiosa. Ademas porque es un desafio, “bueno, algunas cosas esperen porque las
tenemos que pensar veinte mil veces” porque tan facil no es. Pero creo que cualquier
situacion incluso cuando viene alguien, no sé, sin afan, no por la critica, cuando viene
alguien e interrumpe la clase, sea quien sea, como lo dijo, por qué lo dijo asi, qué otra
palabra, esa es la mejor palabra para... cualquier situacion.

(29) E: Bien. ¢Tenés o hiciste alguna secuencia para poder ensefar
gramatica?

(30) D: Tengo algunas. Si, hice. Todos los afios tengo alguna. Sobre todo con
esto de la estructura argumental del verbo hemos. En alguin momento hemos pensado
con un grupo de gente. Para mi es tan importante que puedan pensar esto de que
cada palabra tiene requer..., cada palabra tiene sus requerimientos y en torno a esos
requerimientos se forman oraciones. Para mi el concepto de oracion es fundamental.
Y digo que es fundamental porque o en la escritura, una de las cuestiones que veo
que mas les complica es generar oraciones, armar oraciones que tengan un inicio, un
final y no solamente en términos graficos de la mayuscula y el punto, sino en término
de poder generar una construccion que denote una idea completa con todo lo que
tenga que decir. Eh, asique alguna secuencia vinculada con el concepto de oracion en
torno a la cuestion del verbo, de las exigencias que el verbo tiene y demas hemos
construido, si.

(31) E: ;Y has arribado a buen puerto?

(32) D: Ami.... No sé si a buen puerto pero...

(33) E: jO a algun lugar!

(34) D: A algun lugar si. En su momento cuando armamos con Martina,
Florencia y las chicas una secuencia, pensamos mucho una cuestion que tuviera que
ver con, con, una secuencia que los ubicara en un lugar activo, que los sacara solo del
papel. En ese momento trabajamos como con unas tarjetas on la posibilidad de, tipo
de poner en esto de, en movimiento, no sélo el pensamiento incluso un movimiento
real, eh, de hacer algo dinamico, ehh, que creo que, por lo menos, para instalar esta
idea del verbo como eje, digamos, de la oracién, con todo lo que requiere y demas, eh,
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sirvid. Y después tomo unas partecitas de algunas sec..., el libro de Zayas, por
ejemplo, lo uso, el de Secuencias didacticas para ensefiar gramatica, ese lo tomo
bastante.

(35) E: Hay varios articulos con Anna Camps

(36) D: Si, las adapto, voy trabajando en funcién, qué se yo, hago como un
recorte. El otro dia trabajé mucho con, con eh, titulares de diarios para trabajar
distintas formas de presentar la informacion. El titular tiene esto de lo conciso, lo
cortito, lo... que da pie para muchas cosas. Si, voy probando, jqué se yo! Por ejemplo,
nunca pruebo cuestiones que tiene que ver con subordinacion, siempre me queda
como en el tintero. Me doy cuenta que lo ensefio mas desde... No ensefio
subordinacién, ensefio si por ejemplo, a hacer oraciones en las que aparezca clara la
causa, la consecuencia e insistimos mucho en de qué manera puedo, qué significa
traerme la causa para adelante, llevarla para atras. Todo eso si, pero sin una reflexion
que ponga el foco en subordinacion.

(37) E: Claro.

(38) D: Eso no. Trabajamos mucho con el pero, el sino, si, coordinacién no.
Asi con en ese nombre no aparece nunca en ningun tipo de propuesta que yo trabajé.
Por eso digo que tengo como un lio mental conmigo misma.

(39) E: ;Y qué se yo!

(40) D: Si porque yo siento que lo que aprenden, lo aprenden pero por ahi no
sé cuanto les queda de esas cosas asi como mas sueltas. Tampoco sé si deberian
aprender otras cosas, no lo sé; siempre me lo planteo, digo. Mi gran pregunta es si
después lo pueden transferir a otras situaciones. Si cuando salimos de ese entorno, si
cuando salimos de la clase, porque yo en la clase veo que por ahi piensan, que
pueden arribar a conclusiones muy

(41) E: ;Y pero esas situaciones vuelven algun otro momento?

(42) D: No, me gustaria que pudieran trasferir eso cuando estan pensando en
términos de otra materia. Lo que pasa es que también habra que generar la inquietud
para que eso aparezca, que eso me parece que no....

(43) E: ;Y lo que trabajaste una vez, después vuelve a reflotar?

(44) D: si, si, si

(45) E: ;Y qué, tenés que volver a explicarlo 0...7?

(46) D: No, yo mas que nada trato de hacer alguna revision y vuelve a
aparecer. No, no, la verdad es que no todos. Habra alguno que algo haya captado y
algo recuerde. Miramos mucho, yo soy de mirar mucho lo que hay escrito en los
salones, no con el animo de criticar, si de tomar eso como un insumo para... Insisto,
esa es la mejor palabra para esta oracion en las que esta incluida, de qué otra manera
se podria haber dicho, esto que esta ahi... Si no me parece que esos carteles quedan
como una cosa estatica.

Entrevista Docente 3

Parte 1:

1.- Titulo/s: Profesor de Lengua y Literatura para tercer ciclo de la EGB y
Polimodal, egresada en el ISFD N° 163 de la ciudad de Necochea.

2.- Algunos estudios realizados sobre gramatica (Postitulos, seminarios,
cursos): Licenciatura en Lengua y Literatura UNL (sin finalizar)

Maestria en Ensefianza de Lengua y Literatura (sin finalizar) UNR

3.- Actualizaciéon docente en torno a las Practicas del Lenguaje: Dicta los
cursos del CIIE.

4.- Aihos de antigiliedad: 16 afos

5.- Desempeno laboral (nivelles): Profesor de Practicas de Lenguaje en el
nivel secundario. 2do.
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Profesor de Linglistica y Gramatica | y Psicolingiistica del Profesorado de
Lengua -

Profesor de Didactica de las practicas del lenguaje y la literatura en el
Profesorado de educacion Primaria.

Las instituciones educativas son de gestion estatal

Profesor de Didactica de la Lengua y Taller de alfabetizacion inicial en
Psicopedagogia. Institucién de gestién privada.

ETR del nivel inicial y primario en Practicas del Lenguaje.

Parte 2:

(11) E: Vos que sos docente de Practicas del lenguaje ¢ ensefias gramatica?

(12) D: Eventualmente si

(13) E: ¢Y qué es lo que consideras vos que es ensefiar gramatica dentro del
aula?

(14) D: Yo entiendo, a mi manera, que ensefar gramatica es ensefar a

reflexionar
sobre el lenguaje a partir del uso sobre el lenguaje y lo que los chicos saben sobre su
propia lengua. Entonces a medida que leen o escriben, eventualmente y de manera
poco sistematica los chicos tiene oportunidad de reflexionar sobre algunos aspectos
en funcion de las cosas que yo les propongo o que eventualmente surgen.

(15) E: ;Y cuales serian esos propositos de ensenar gramatica?

(16) D: La ensefanza de la gramatica tiene como propdésito final, por decirlo
asi, mejorar las practicas de letra y escritura en los estudiantes. Lo que ocurre es que
es poco probable que se pueda comprobar esa idea, es mas bien una sospecha. Por
lo tanto, en la mayoria de las propuesta de reflexion gramatical vos lo que leés es: “es
esperable que”, “en una de esas quiza”, “probablemente si’, sumamente modalizadas
porque no hay forma de comprobar la relacion que existe entre la capacidad del
usuario, del pibe, de reflexionar sobre su lengua con sus competencias como lector y
escritor. Pero, pongamos que uno entiende que tener un conocimiento mas... lo digo
de otra, manera, ser conciente del saber que uno tiene sobre su lengua es condicion
para ser un lector y escritor competente. En la medida en que cada persona tiene la
capacidad de reflexionar sobre lo que sabe, uno espera que lea y escriba de la mejor
manera, supongo. Pero la verdad es que no lo sé muy bien. También entiendo que
hacer reflexion gramatical tiene otros tipos de propésitos Por ejemplo y cito a Angela
Di Tullio. Angela Di Tullio dice que ensefiar gramatica tiene un valor por si mismo, se
trata de un conocimiento que los chicos tienen sobre su lengua y que no merece
mayores explicaciones de por qué vamos a ensefa a reflexionar gramaticalmente
seria como justificar por qué los chicos tienen que aprender sobre el aparato
respiratorio. Eso es lo que dice ella. Después también es cierto que tiene valor como
ejercicio intelectual poner la atencion plena en lo que una hace de manera intuitiva, yo
creo que es muy valioso. Poner a reflexionar sobre aquello que yo sé pero que de
alguna manera desconozco que sé. Eso.

(17) E: Bueno, en funcion de lo que vos decis y el DC de secundaria. Vos al
principio habias hablado de los usos y de vincular la gramatica con los usos. ¢ Como
haces vos para llevar a cabo eso dentro del aula, teniendo en cuenta que estas de
acuerdo, segun todo lo que me dijiste, con lo que dice el DC?

(18) D: Si, lo que pasa es que no es necesariamente el uso. El uso hay que
agarrarlo mas a menos entre... entre. Cuando uno dice el uso esta hablando de
situaciones en las que los chicos estan escribiendo basicamente. Pero también es
cierto, a mi me parece hasta mas productivo reflexionar sobre el lenguaje mientras los
pibes leen, no?, también, tanto cuando leen como cuando escriben. Pero también es
cierto que le conocimiento que tienen sobre la lengua no es necesariamente
discursivo, es decir, también tiene un aspecto discursivo pero en términos
gramaticales, la reflexion gramatical, ¢cuales son los limites de esa reflexion
gramatical? Una pregunta.
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(19) E: ;A mi?

(20) D: Si

(21) E: Y depende la postura que vos tengas.

(22) D: Bueno, por eso. En el DC los limites son basicamente, eh, el discurso,
no? Yo creo que, no obstante, uno puede hacer determinados recortes, ¢si?,
determinados recortes y forzar un poco esta idea de que hay que hacer lenguaje, una
discusion en torno al lenguaje en uso. Yo creo que hay aspectos del lenguaje que se
pueden discutir indistintamente de donde vienen. Es decir, puedo prescindir del
discurso, lo que no puedo prescindir es del saber que tienen los chicos sobre el
lenguaje. Por ejemplo, hace nada se puso de moda una expresion que era “siempre
diva, nunca indiva; siempre perra, nunca imperra”. A nadie le calienta quien lo dijo o
por qué lo dijo, ni nada por el estilo. O sea yo puedo prescindir del contexto de
produccion, lo que no puedo prescindir es del significado. O sea, el significado que.. es
decir, lo que yo tengo como meta es atender al significado general, digamos, no el
significado de la palabra, ese significado que se configura a partir de todos los
elementos que estan en juego. Entonces “siempre perra, nunca imperra” a mi
honestamente las condiciones de produccion no me interesan, sé que es un buen
fendmeno ese. Entonces ;cdmo hago para reflexionar sobre eso? Basicamente a
partir de los saberes que tienen los pibes que es un saber vinculado a qué, a
determinados morfemas que generan eh, determinadas combinaciones con otras
partecitas de palabras, para no hablar técnicamente.

(23) E: Y generan algo nuevo.

(24) D: Y generan algo nuevo. ;Como despierta la simpatia de los pibes y
ademas que incluso pueden...? No solo que lo entienden al toque sino que
productivamente lo utilizan. Entonces s eles ocurre decir “siempre estudiante, nunca
inestudiante”.

(25) E: Claro, empiezan a armar tipo memes.

(26) D: “Siempre Boca, nunca imboca”. Puedo inventar cualquier cosa. ¢En
base a que eso? En base al saber que uno tiene. Y bueno, por eso. No estoy muy
seguro ni muy convencido que sea... Lo que si no se puede prescindir es del
significado en su totalidad, o sea, jamas propondria una reflexion que... Por ejemplo,
hay una reflexién que es vinculada al léxico. Entonces vos tenés una palabra como
“agarré”. La palabra “agarré” en si misma no tiene nada para decir, solamente en una
oracion tiene algo para decir. Entonces vos decis “Agarrd y se fue”. Y después decis
“agarré un palo y se lo partié en la cabeza”. El agarro ese es distinto y yo creo que
merece la reflexion en alguna ocasién en torno al “agarrd”. ;Y donde sale? Se me
acaba de ocurrir a mi. Ahora, tengo que darle alguna razén? Si porque es medio
como que si no, no funciona. Y bueno, en tren de discutir sobre los aspectos del
lenguaje creo que se puede hacer mil quinientas cosas. Una es tomar el uso y otra
también, prescindir de €l de alguna manera. Lo que no creo que se pueda son esos
proyectos de reflexion gramatical que dice Camps. Me parece que son basicamente
propuestas mentirosas,

(27) E: ¢No son viables?

(28) D: O que las hacés en contextos en los cuales uno casi que ni se calienta
por la ensefianza porque los pibes...

(29) E: ¢ Ya lo saben?

(30) D: Como la de publicar en el blog escolar, en el blog de la escuela los
resultados, esas cosas....

(31) E: Entonces, vos decis que esas secuencias que proponen Camps no
son...

(32) D: Viables, capaz que si.

(33) E: No podrias llevarlas a cabo. Entonces qué situaciones te parecen que
favorecen la ensefanza de contenidos gramaticales. En qué situaciones vos crees
que podrias, 0 que secuencias podrias armar...? No sé si tenés alguna secuencia.

(34) D: Ahhhh
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(35) E: Vamos por las situaciones.

(36) D: Si. NO creo que se puedan hacer secuencias y salvo que tenga el
interés, no sé, de analizar titulares de diarios que es un caso excepcional, el resto me
parece poco valioso.

(37) E: ¢Pero no puede aparecer como parte de un tema global, alguna
reflexién sobre el lenguaje?

(38) D: Si, considerando que no se dan temas.

(39) E: Bueno, si. Digo, pero vos estas haciendo otra practica y...

(40) D: Por ejemplo hay situaciones que Masullo incluye situaciones de
reflexiéon sobre el lenguaje, por ejemplo, situaciones de lectura. Las siguientes de
lectura, yo leo con los pibes y rara vez leen solos de movida. Por lo general, en una
segunda parte leen de manera individual. Pero en el momento que leen de manera
colectiva, yo pienso qué cosas pueden ser un problema al momento de comprender lo
que quiero que mas o menos comprendan de lo que estan leyendo. Entonces pienso
tanto de manera oral, a veces lo hago por escrito pero queda medio feo, algunos tipos
de intervenciones que les permitan reflexionar sobre algun aspecto del lenguaje. Y
cuando digo aspectos del lenguaje, me refiero cuando estan leyendo desde la
puntacién, es decir, desde la utilizacion de dos puntos, comillas, rayas, ese tipo de
cosas, hasta la utilizacion de negritas, de por qué se destaca algo y no otra cosa, jsi?
Uhmmm. jQué sé yo!

(41) E: ¢ Algun tipo de construccion?

(42) D: Si. Por ejemplo, cuestiones vinculadas a referencia, que se refiere una
cosa a otra, como se establecen relaciones entre, no sé como llamarlo, pero,
técnicamente se podria llamar relaciones de sinonimia que se dan en el texto
vinculadas a la coherencia y cohesion. A mi me parece que eso vale la pena, inclusive
desambiguar palabras que sean importantes a partir de la lectura, me parece que eso
se puede hacer. Pero son todas situaciones que se dan en el marco de una situacion
que es la lectura. En el caso de las situaciones de escritura, ahi no es tan asi, tan
tirado, tan ocasional, digamos. Pienso mas sobre qué aspectos creo que se podrian
discutir. Entonces por ejemplo, si estan escribiendo un cuento, quiero que por lo
menos cuando utilicen el formato del dialogo sea correcto. Entonces, les pido que...
les pido nada, charlamos....

(43) E: ;Eso es normativa?

(44) D: En realidad, no. Es una reflexion sobre quien esta hablando y en qué
situacion comunicativa, es una reflexion sobre el lenguaje, después esa discusion si
ortografia o coso, a mi eso no... no lo entiendo.

(45) E: Bien

(46) D: Pero por ejemplo, ¢qué es lo que hace que una raya de dialogo sea
importante? que discrimina enunciadores, y ¢como te das cuenta de eso? Porque
estan en distintas situaciones comunicativas. Y vos te das cuenta en base a tiempos
verbales basicamente, a pronombres o a cosas que no quedarian claras. Eso me
parece que seria parte de la reflexién sobre el lenguaje.

(47) E: ;Y como haces esa correccion?

(48) D: De manera colectiva. Nunca se los corrijo yo. Yo no corrijo faltas y
esas cosas.

(49) E: Pero por ejemplo, los tiempos verbales

(50) D: Sobre los tiempos, algunas cosas en particular. Por ejemplo, quisiera
que estuviéramos atentos... lo que pasa es que no se puede revisar todo a la vez,
revisamos algunas cosas, entendiendo que es mucho mas valioso una cosa que la
revisan ellos a que se las revise yo y no le importe nada. Por ejemplo, leemos una
narracion o volvemos a un texto, o se los explico y listo, de que los tiempos verbales
no pueden ir cambiando. Uno narra en presente o narra en pasado, no hay mucha
vuelta. Y lo que es importante es tomar una decision sobre cual va a ser el tiempo y
hay que estar atento para que queden los tiempos verbales organizados. Y si uno
tiene mas o menos atento el tiempo verbal de base de la correlacion genera menos
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problemas, pero los chicos tampoco estan acostumbrados a establecer relaciones en
distintas temporalidades, o sea, los chicos en alguna ocasién ponen un pretérito
porque en determinado momento tienen que hacer referencia a algo que pasé antes
de lo que ya habia pasado, pero eso es muy ocasional. Uno eso no... y tampoco
pienso que sea un problema de la escritura, me parece que no. Emmmm Entonces
después, por ejemplo, si en algun momento después considero no sé, que la
acentuacién es un problema, es decir, considero algunos problemas, dos o tres y les
hago revisar eso, y después les corrijo eso. En todo caso, se los miro, no se los corrijo.
Con la acentuacién no creo que sea facil la acentuacion no sé por donde pasa, pero si
por ejemplo cuestiones vinculadas sobre el uso de mayusculas en los nombres, Que
en un texto escriban como en un cuento que tengan un uso adecuado de las
mayusculas, que haya didlogo entre los personajes y que tenga cierta organizaciones
parrafos que uno dice bueno, funcionaria eso, pensando como seria eso, va como
pifia.

(51) E: ;Y sobre gramatica?

(52) D: ;Sobre gramatica cuando estan escribiendo? Por ejemplo, ¢a qué
llamas vos gramatica?

(53) E: Algo de lo que vos decis es normativa.

(54) D: 4 Sujeto y predicado te referis? Eso no lo hago

(55) E: Pero si hacés sobre los tiempos verbales, dijiste, sobre pronombres,
reiteraciones, eso es gramatica...

(-..)

(56) D: La reflexién sobre la repeticiones que vos decis que es gramatical es
tan gramatical como poner una raya de dialogo. Eso que vos llamas gramatical es un
aspecto... a mi no, no sé cual es la diferencia. Yo creo que hay que hablar sobre
reflexion sobre el lenguaje, y la reflexion sobre el lenguaje incluye un montén de
cosas. Por ejemplo, cuando estan escribiendo yo les pido que escriban una nota de
opinién sobre un libro que estan leyendo, una critica literaria. Basicamente el formato
empieza con “bueno chicos, después de haber leido un montén de cosas vamos a
enlazar los argumentos.” Y cémo hacemos, después de haber leido diez articulos que
dicen... “por una parte, por otra parte y finalmente; en primer lugar, en segundo lugar,
en tercer lugar” , yo espero que escriban eso y si no que lo revisen. (...) Lo que pasa
es que hay que tener cuidado, porque cuando se habla de gramatica incluso en
algunas teorias, los limites son peligrosos. Porque por ejemplo, si se trata de una
reflexiéon textual, bueno uno la encasilla en una gramatica textual, si fuera una
oracional, y asi. Bueno, a quién le hace algun tipo de aporte esa discusién en torno a
la gramatica. La gramatica es un solo aspecto de la reflexion sobre el lenguaje. Yo
entiendo ese punto. Ponele que yo lo entienda, pero me parece que es muy amarrete
cuando uno lo que propone es, entre otras cosas, por ejemplo, tener algun tipo de
impacto positivo en las producciones de los pibes o los modos en que lee. § Entendés
lo que te digo?

(57) E: ¢ Por qué?

(58) D: Y porque si. Por ejemplo, sin ir muy lejos, si vos revisas las propuestas
de ciertos seminarios que andan dando vueltas, decime cuantos de eso que leiste
contribuye a las producciones de los chicos. Porque también es cierto que uno puede
decir mil cosas, pero yo no las digo ya. A mi me importa muy poco. Todo lo que leimos
se pudo haber escrito hace veinte afios atras con una cosita mas vinculada a lo que se
llama Analisis critico del discurso. O sea, en el andlisis critico del discurso hay algo
que se llama “reflexion gramatical”. ;Te das cuenta que lo de reflexion gramatica es
como medio...? Entonces, a mi me encantaria, por ejemplo.... Hay cuestiones
vinculadas al léxico que son mas que nada de orientacién eh, en una corriente mas
que nada de comprension lectora, no? Bueno eso es claramente parte de la reflexion
sobre el lenguaje. Eso lo hacemos mas que nada cuando leemos mas que cuando
escribimos que tengan reflexiones vinculadas al vocabulario. Eso lo hacés.
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(59) E: Bueno, entonces ¢ No tenés ninguna secuencia de reflexion sobre el
lenguaje, de reflexién gramatical?

(60) D: No, de ninguna manera. Aparte no creo que valga la pena. Vamos a ser
justos en esto, ¢cdmo enlazarias una secuencia en torno a la gramatica (porque vos
me hablas de ensefar gramatica ya no reflexion sobre el lenguaje) que es lo que vos
me preguntas? ;Cuales serian....

(61) E: ; Me estas preguntando vos a mi’?

(62) D: No, no, quiero saber si lo entiendo, capaz se me ocurre algo.

(63) E: Pero si no las pensaste.

(64) D: Pero no las pienso porque considero que no son dadas a hacer.

(65) E: Esta bien.

(66) D: Porque no es porque...uno piensa, ¢coémo organizar la ensefianza?
Bueno, voy a trabajar con alguna secuencia que tiene que ver con qué...., entonces yo
les propongo a los pibes no sé, podemos leer en torno a un género, a un personaje,
una osa por el estilo, podemos leer, no sé publicidades. Ponele que sea publicidades,
que capaz si se puede.

(67) E: Bueno, pero ahi vos enlazas la reflexion sobre el lenguaje a otra
secuencia superior.

(68) D: Claro, porque vos ¢cémo validas una secuencia exclusivamente sobre
reflexion gramatical? Yo creo que lo que se puede entender como una secuencia
sobre reflexion gramatical es justamente en situaciones que estan pensadas en el
marco de la produccion de textos y no en cualquier momento. Especificamente en la
revision de textos, creo yo. En la cual uno puede pensar determinados momentos pero
son desprendimientos que uno hace a propoésito de discutir una cuestidon. Entonces
vos querés, por ejemplo, hacer visible la importancia de escribir con pronombres
personales, elipsis, 0 sindbnimos entonces presentas un fragmento que vos podes
corregir entre todos. Un fragmento que puede ser escrito por vos o agarras un texto
cualquiera y lo descuajeringas, tomas un fragmento de los mismos chicos, da lo
mismo. Entones vos tenés un momento especifico de reflexion de la gramatica. Eso,
yo lo hago todo el tiempo, pero eso no es una secuencia.

(69) E: No.

(70) D: Eso no es mas un instancia de reflexion gramatical que se encuadra en
una secuencia. Porque vos tenés que recordar que esto tiene que ver con una logica
que es: el uso es lo que genera la reflexién, la reflexiéon debe tener en algun punto un
cierto grado de sistematizacién y tiene que haber una vuelta al uso. O sea, por si
misma no va a funcionar. O sea no creo que sea merecedora de una secuencia como
las que propone Camps. Porque vos lo que me decis es lo que dice Camps.

(71) E: Te estoy preguntando en funcién de la bibliografia. Porque otras
personas pueden decir que si.

(72) D: Yo trabajo en un contexto en el cual trato que las cosas vayan por otro
lado. No es asi yo supongo que si estuviera trabajando en el Aleman y quisiera, capaz
que en una de esas funciona porque les pedis ocho abdominales y se tiran al piso y
las hacen. Pero en un contexto no todo se reduce a lo que saben los pibes y demas si
no a otras variables, no creo que se puedan hace eso. Aparte me parece una tonteria
galopante, por mas que lo haya escrito Camps.

(73) E: O Fontich.

(74) D: Lo de Fontich me parece peor, pero no me voy a explayar porque a
ver. Te explico cual es mi punto de vista sobre esto, yo creo que hay una suerte de...
es decir, la gente que sabe de gramatica esta tratando de hacer lo imposible por seguir
reflotando algo que hicieron toda la vida. Y hay esfuerzos muy nobles. Por ejemplo,
esto de analizar titulare, no en funcién de la estructura argumental y demas. Muy bien.
Por demas, no es un conocimiento que tenga que ver con el comun de los mortales,
digo yo, qué sé yo. Capaz sobre los titulares de los diarios si, pero sacando los
titulares de los diarios, qué otra cosa vas a hacer, en qué otro contexto vale la pena
discutir sobre las estructuras argumentales. Puede ser ...
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(75) E: Los carteles de la calle.

(76) D: Los carteles de la calle, ponele. /Y vas a armar una secuencia sobre
eso? Lo que podés hacer es construir situaciones habituales de reflexiéon gramatical lo
cual seria todo lo contrario a lo que dicen ellos. Vos podés caer, y esto lo dice Pascual
Masullo que vos caer un dia con una inquietud que te generd un cartel, un aviso
clasificado, un no sé qué cosa, escribirlo en el pizarrén y discutir con los pibes en torno
a eso. ¢ Eso para vos puede ser convertible en una secuencia? No, porque es otra
forma de organizar la ensefanza. A mi me parece que eso va como pifia, tomar
carteles, ¢no?.
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