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Gramatica en uso. Construcciones
Tedrico-metodologicas.

Itinerarios lingiiistico-gramaticales
en continuidad.

Transferencia y extension universitaria: un espacio de
didlogos entre formadores.

Ensefiar gramatica en el nivel superior:
algo puede decirnos la bola de cristal.

Aprender lengua en el nivel superior: experiencias
gramaticales en la formacion de profesores en Letras.

Relato, experiencia e investigacion.
Apuntes sobre narrativa y educacion.

Los desafios en la adaptacion del curriculum
en un Instituto Superior de Formacién Docente.

Narrar la narracion: umbrales de la investigacion.

El trabajo practico en la universidad, una estrategia
para poner en précticas los niveles de la lengua.

Investigar en las arenas de la formacion pedagdgica.

Dossier sobre inclusion en la formacion docente

Educacion inclusiva. Perspectivas desde la ensefianza
de lalengua y la literatura.

Inclusion: desafios para ensefiar Lengua y Literatura.
En los umbrales de la diferencia.

Prejuicios y educacion. Acerca de la inclusién educativa
en contextos desfavorables.

Un otro radica en mi... Sobre cémo me converti en
un lobo.

Deconstruccion e (ex) inclusion. Algo mas que una
cacofonia semidtica.

Inclusion e integracion: dudas desde el rol de formadores.

Inclusion educativa: los diferentes, entre la
tolerancia y el reconocimiento.
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INTRODUCCION

Nos resulta sumamente grato presentar esta materializacion del trabajo
colaborativo de formadores de la educacion superior producida en mesas de
didlogo a partir de conversaciones acerca de la ensefianza de la lengua y la
literatura, la formacion docente, la investigacion en educacion y las posibili-
dades de construir redes interinstitucionales fecundas y sustentables.

La linea de accién del proyecto “Didlogos entre formadores sobre
aprender y ensefiar lengua. Alternativas semidticas” (Profae-convocatoria
2016) se instala sobre la base de puentes y articulaciones entre instituciones
de los sistemas educativos provincial y nacional -superior y universita-
rio- instituyéndose como precedente de una deuda histérica tanto de la
universidad cuanto del sistema educativo escolar de establecer didlogos
entre si en torno de la reflexion y la mejora.

La modalidad de trabajo en equipo adquirié formatos de ateneos,
mesas conversatorios, grupos virtuales, rondas de escritura, tratando de
sostener los criterios de participaciéon democratica, didlogo entre pares yla
centralidad de la ensefianza como objeto de andlisis y reflexion.

Los articulos-relatos y el dossier que componen el presente libro consti-
tuyen una muestra polifonica de las pre-ocupaciones, los interrogantes, los
problemas y los modos de lidiar con ellos en la compleja tarea de formar
profesionales docentes para el campo educativo de la lengua y la literatura.
Cada autor/a o grupo de coautores elabora reflexiones acerca de dimen-
siones nodales del quehacer cotidiano del ensefiante: las tensiones de las
tramas institucionales, el curriculum y sus reinvenciones situadas, la inves-
tigacion (o no) en los institutos de formacion, las experiencias laborales de
graduados noveles, las practicas y residencias de alumnos avanzados, las
articulaciones entre la investigacion, la ensefianza en el grado y la exten-
sion/transferencia, las metodologias innovadoras para ensefar gramatica,
la resignificacion de estrategias tradicionales, la puesta en valor de las
formas dialectales, las politicas publicas, el rol del profesor de lengua, las
teorias que sustentan las decisiones disciplinares, etcétera.

Un hilo discursivo que zigzaguea en todo el libro es la fuerza de la pra-
xis narrativa. En este sentido, nos parecié oportuno incluir una serie de
reflexiones tedricas sobre relato, experiencia y vida cotidiana a partir de la
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cual se justifica la importancia del relato como dispositivo metodolégico y
como género amigable y proteico también en los procesos de investigacion
del campo de la educacion y de la ensefianza de la lengua.

Nuestro quehacer encuentra su génesis en la educacion publica y han
sido, precisamente, politicas publicas que apoyan las dindmicas de contac-
to y vinculacién de la universidad, las que han abierto los espacios para
que la interaccién entre programas e instituciones pueda darse. Lo publi-
co nos constituye y nos mantiene en itinerancias exigiéndonos expandir
las fronteras de encuentro con nuevas conversaciones, argumentaciones,
memorias, escrituras. Especialmente en estas épocas de didsporas de lo
publico y evanescer del Estado, una modernidad que sigue siendo afiorada
por educadores y que se halla en un proceso de metamorfosis hacia una
sociedad y cultura que atin no consolidan su forma dominante.

En este marco de caos, perplejidad y continuo movimiento, entende-
mos que las alternativas semidticas constituyen un camino desafiante y
consistente para pensar-nos como colectivo en este territorio mestizo que
habitamos, entre el Estado-Escuela-Universidad, la cultura y la sociedad.

Los relatos en primera persona imbrican voces plurales que invitan a
expandir la trama y a recrear sentidos con la lectura activa de formadores
que comparten inquietudes, propositos, posturas y puedan enriquecer-nos
con experiencias diferentes. En esta pluralidad agradecemos la colabora-
cion artistica de Yiyu Finke, la cual nutre y potencia los sentidos de los
relatos que aqui presentamos.

Las reflexiones y narrativas producidas por estudiantes, graduados y
profesores de las instituciones formadoras de los dos sub-sistemas, dan
cuenta de procesos de escritura reflexiva y exponen el potencial de los
escenarios pedagdgicos actuales de la region. Por esto, también se convier-
ten en insumos indagativos factibles de capitalizar como proyectos y lineas
de investigacion, especificamente en el formato de investigacién-accién
que promovemos como modalidad privilegiada para el campo formador
y de la ensefianza.

Abordar la ensefianza de la lengua vy la literatura implica una postu-
ra disciplinar y pedagogica, un posicionamiento politico y una definiciéon
ética que nos hace reconocer-nos como sociedad y culturas con lengua-
jes particulares. En este sentido, esta publicacion asume -y reclama- un
tratamiento real y consciente de la diversidad y la interculturalidad que
conformamos en estos parajes marginales.

Invitamos a los lectores a activar la poderosa maquina de producir sen-
tidos poniendo su interés lector en continuidad con estos pensamientos
dialégicos.

Alarcén Raquel
Sanchez Sergio
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Ensefiar gramatica hoy, en las escuelas del
siglo XXI, sigue respondiendo al desafio de libe-
rarse del “yugo de la venerable rutina’, como
decia Andrés Bello. Para ello, hemos de hacer un
esfuerzo tedrico y metodoldgico tras la construc-
cién de un dispositivo de ensefianza que acerque
el metalenguaje al lenguaje objeto, que relacione
la descripcion y explicacion gramatical con el uso
habitual. Recordemos la conceptualizacion de gra-
matica que consideramos en nuestros abordajes:

Gramatica: disciplina cientifica dentro del
campo de la lingiiistica actual que estudia
el sistema de la lengua, sus unidades, las
reglas de funcionamiento y organizacién y
las operacionalizaciones en textos concre-
tos, unidades discursivas de uso.

Partimos entonces de la complementarie-
dad entre la gramdtica oracional, la textual y la
discursiva, entendiendo con M.A.K. Halliday
que “Sin la gramdtica no hay manera de hacer
explicita nuestra interpretacion del significado”
(citado en Di Tullio, 2010:16).

Para que una nueva metodologia de ensefianza
de la lengua se instale en las aulas consideramos
prioritario trabajar en el campo de la formacién
docente en general y de profesores en letras en
particular, revisando lineas tedricas y disefiando
estrategias que operen con las posibilidades de
la gramitica en el entrenamiento para compren-
der y producir multiples textos.

Como resultado de nuestras investigaciones e
intentos de encontrar la mejor manera de ensefar
una gramatica reflexiva al servicio de la elabora-
cion de pensamientos creativos, proponemos en
este articulo, muy sucintamente, unos pocos reco-
rridos por dimensiones clave de la disciplina: el
léxico, la morfosintaxis y la arquitectura textual.



. RECORRIDOS POR

EL LEXICO. DESDE LAS
DENOMINACIONES DE
PLANTAS HASTA LOS
CAMPOS LEXICOS DE
COSERIU.

> Simon Gustavo

1. En las ramas del yatay

Una de nuestras lineas investigativas iniciada en 2013 trabaja con las
denominaciones de las plantas en la provincia de Misiones. Tema de gran
interés, primero por la amplia variedad designativa sobre el mismo elemen-
to; aiin en la region, existen varios nombres sobre la misma planta, flor, arbol
que, a veces, provienen del guarani como el caso de guapurii y jaboticaba.
Por otra parte, la denominacion de especies vegetales siempre fue conside-
rada problematica para la botanica, que cred un registro taxonémico para
superar “ciertos obstaculos designativos” que el uso de la lengua (;del len-
guaje natural?) acarreaba.

El interés siempre estuvo centrado en ese uso de la lengua en la denomina-
cién. Al tratar de sistematizar las diversas acepciones o formas de referir a las
plantas tomadas de registros (libros de viajeros y botanicos, foros de jardine-
ria, relatos y conocimientos comunes transmitidos dentro del ambito familiar,
recortes de diarios y articulos web, registros en jardines botanicos y parques,
etcétera) en el marco tedrico del proyecto, resultan sumamente operativos dos
aportes: el de Lotman y su conceptualizacion de la semiosfera y la distincion de
dos vertientes que se van imbricando con el espafol en Misiones a las que Hugo

”

Amable denomina “sustrato guarani” e “influencia del brasilero”

Con respecto al primer punto, una de las semiosferas que se puede des-
lindar dentro de lo plantario es la de plantas ornamentales o de jardin, donde
existe una gran variacion denominativa y criterios de seleccién que muchas
veces se basan en tradiciones familiares que son transmitidas en el ejercicio
de la jardineria en las casas. Asi, se recogieron algunos casos representativos
tales como besitos, sultana, coralia, achira y pacard. El caso de besito marca
un uso en el seno familiar, aunque la denominacién “mayoritaria” o la que
prevalece es la designacion de esta planta como alegria del hogar. A partir de
una busqueda por sitios y foros de jardineria,' se encontré que, si bien el uso
es restringido, existe y se utiliza en otras zonas de Latinoamérica.

! Ver: https://sembramos.com.co/
semillas/besitos-alegria-de-la-ca-
sa-mezcla.html

72
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Sultana y coralia parecen ser usos regionales que se dan en Argentina
y Paraguay. Ambas son plantas muy conocidas en Latinoamérica pero con
otras designaciones. En el caso de sultana’, es la flor nacional de Cuba pero
se la conoce como cafia de dmbar y coralia’; es muy conocida en México
como flor de San Diego. En oportunidades en que utilizamos imagenes de
plantas ornamentales para disparar ciertas cuestiones en torno del cono-
cimiento de ellas, la respuesta de una alumna ante la imagen de las achiras
manifestd que en su casa no se plantaban por reconocérselas como flores
del diablo. Seguramente por el color rojizo (si bien hay de varios colores,
en Misiones, al menos, predominan las rojas) estas plantas de bellas flores
eran desechadas. Esto muestra que el universo plantario se halla operando
como habitos y creencias dentro de lo cultural.

El caso de pacard es uno de los ejemplos tomados de un relevamiento
al Jardin Botéanico de la Ciudad de Buenos Aires, donde se conservan en
gran medida las denominaciones guaraniticas, como ocurre con fiangapiry,
término casi en desuso en Misiones, donde a la misma planta es comuin
denominarla pitanga (palabra también proveniente del guarani). El caso de
pacard es particular, pues la gente la conoce como farolito chino y, general-
mente, desconoce que es una planta autoctona. El titulo de este apartado
remite a ese paseo de relevamiento por el Jardin Botdnico de Buenos Aires,
en el que, en un entrecruzamiento de caminos, hay un gigantesco y muy
antiguo yatay y, al mirarlo, recordamos los versos de Carlos Guido y Spano:
(...) Llora, llora urutaii // en las ramas del yatay (...) (Nenia, 1871).

La semiosfera plantaria sigue ofreciéndonos desafios semiéticos.

Con respecto a la segunda cuestion, se puede observar que, en la deno-
minacién de plantas, el sustrato guarani cede. Asi, muchas plantas autoctonas
tienen denominacion en guarani, pero no son utilizadas, tal como ocurre con
amambay (helecho), pacovd (banana), jatei kan (marcela) o samohu (palo
borracho). Y en otros casos, aunque se conserva la denominacién guarani, en
el uso se alterna con otras formas como en kaa hee (estevia) o ibirapitd (cafia-
fistola). La influencia del brasilero (forma con la que denomina Hugo Amable
en Las figuras del habla misionera al portugués brasilefio) también se deja ver
en numerosas denominaciones, como maria preta o fumo bravo.

> Para corroborar este uso de
sultana remitimos a un articulo
del diario El Territorio (http://
www.elterritorio.com.ar/nota4.as-
Px?c=3323359875312508), donde
una antigua ciudadana de Posa-
das, de ascendencia paraguaya,
recuerda lugares de la ciudad, entre
ellos uno donde “habia una gran
laguna con flores sultanas y donde
nadaban los patos y abundaban
las garzas a sus alrededores” Tam-
bién encontramos este uso en
otros sitios como http://plantas.
facilisimo.com/blogs/plantas/per-
fumes-de-fiesta_626699.html  y
http://articulo.mercadolibre.com.
ar/MLA-611222474-cana-de-
ambar-sultana-hedychium-un-1-
rizoma-_JM donde encontramos
ambas denominaciones, sultana y
cafia de dmbar.

* Esta denominacién podemos
encontrarla en los siguientes fo-
ros: http://foroplantas.facilisimo.
com/foros/plantas-y-flores/enre-
dadera-coralia_865104.html 'y
http://foroplantas.facilisimo.com/
foros/plantas-y-flores/coralito-co-
ralia_1087082.html, en ambos
casos de la misma usuaria, que
es de Misiones.

Imdgen 1: relevamiento de
denominaciones en Parque Salto
Encantado - Misiones




2. Baita adjetivo caté

Otro abordaje interesante y productivo en la dimension lexical lo consti-
tuye el trabajo con adjetivos como el que comentamos bajo este titulo. En el
marco de una indagacion acerca de la distribucion del elemento o pieza léxica
“grande” en el espafiol de nuestra region, pudimos encontrar que en Misiones
se utiliza un adjetivo, proveniente del portugués que significa “grande™ baita.
El uso de baita parece no ser muy extendido y circunscribirse al dmbito rural
que en Misiones se denomina chacras o colonias. Algunos de los usos fueron
aportados por los estudiantes del Profesorado en Portugués que cursan las gra-
maticas del espaiol junto con Letras. En otra oportunidad, trabajamos con la
categoria adjetivos para construir ejemplarios de analisis y observar su utili-
zacion por parte de los ingresantes a las carreras de Letras. Asi, en el Cursillo
Especifico de 2015* se gener6 un dispositivo pedagdgico a partir del cual se
obtuvo un corpus de sesenta y tres (63) textos.

La consigna:

— Elaborar un breve texto u oraciones que contengan las siguientes pala-
bras: argel, cabezudo, caté, pichado y tolongo (conviene usar s6lo una vez
cada una de las palabras para que el trabajo no sea muy extenso)°.

- Armar otro texto donde expliquen si estas palabras fueron utilizadas como
sustantivos o adjetivos tratando de fundamentar como se dan cuenta de ello.

A partir de la constitucion del ejemplario, se decidié comenzar el ana-
lisis desde lo 1éxico para luego realizar entradas desde lo morfosintactico
y desde lo textual.

En esta entrada desde lo léxico, con respecto al uso de estos adjetivos,
pudo observarse la dificultad que presentan algunos enunciados/textos del
ejemplario en insertar el adjetivo, de acuerdo con el uso. Algunos ingresan-
tes utilizaron el lexema sin tener internalizado su significado y uso, con mas
artificio que intuicién. Otros, en cambio, lograron enunciados que estilizan
la oralidad primaria de cualquier hablante de una semiosfera compartida.

Estas dificultades se pueden deslindar en tres ambitos: el 1éxico-seman-
tico, en el que los estudiantes reconocen de manera general el significado de
las palabras porque lo relacionan con el uso coloquial pero tienen dificul-
tades en identificar matices semanticos propios de contextos especificos.
En el nivel contextual, los estudiantes no logran inferir el significado de las
palabras porque no obtienen informacion del contexto y, en relacion con el
dominio conceptual, las fallas de interpretacion obedecen a la ausencia de
marcos tedricos que permitan colocar las palabras en una red de sentido
mas amplia, vinculada con otros conceptos.

*Con algunas variantes volvio
a aplicarse el dispositivo en
2016 y en 2017; el trabajo con
el Iéxico se amplio (en el senti-
do de no hacerlo depender de
una clase de palabra) a partir
de la lectura del poema “Mal
hablado”, del poeta misionero
Thay Morgenstern, que retoma
usos y modismos de la region.

° La referencias de Griinwald,
Guillermo Kaul: Diccionario eti-
molégico lingiiistico de Misio-
nes. Posadas, Editorial Puente,
1977, ofrecidas en las consignas:
ARGEL. adj. Dicese del individuo
antipatico o cursi. V. Argelar.//
CABEZUDEAR. frec. de cabezu-
do. Hacer picardias, travesuras.//
CATE. (del guar: caté, elegante,
distinguido.) adj. Persona de ca-
tegoria o que viste bien.//
PICHADO. (del guar.: pichd,
desilusionarse, abochornarse)
adj. Dicese de la persona que
estd desilusionada, fastidiada o
se siente avergonzada.//
TOLONGO. (del port.: tolo,
aturdido, loco, y de la des. ngo,
de tilingo, loco.) adj. Dicese del
desatinado, loco.
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De las palabras seleccionadas del dicciona-
rio de Griinwald, caté es el adjetivo que parecid
presentar mayores dificultades a los estudiantes
en la resolucion de la consigna. En algunos casos
parece dificil la aproximacion al campo léxico o al
semantico que registramos en la memoria como
usuarios de la lengua. En este caso, un adjetivo
heredado del guarani que servia para mostrar
las diferencias sociales y que, como lo muestra
Rodolfo Walsh en el articulo hecho para la revista
Panorama y publicado en abril de 1966, Carnaval
caté, tenia plena vigencia en el habla del Nordeste
de Argentina con la acepciéon dada por el Diccio-
nario etimologico lingiiistico de Misiones.

Sin embargo, al ser estudiados los procesos de
gradacion o de cuantificacion de los adjetivos, se
pudo observar que en mas del 70% de los textos
estaban gradados o cuantificados al menos uno de
ellos, resultando caté el que mas veces fue some-
tido a esta operacion, con lo que se abre espacio a
una nueva hipdtesis sobre nuevas formas de uso.
Se pretende, en una nueva etapa de la investiga-
cion centrada en las conformaciones de la lengua
en uso, profundizar estas investigaciones.

3. El Iéxico gana espacio

Estas operaciones de juegos gramaticales
desde el 1éxico, tanto como puerta de entrada
para el andlisis gramatical o su permeabilidad y
como herramienta didactica o su posibilidad de
relevamiento de usos, nos llevaron a profundi-
zar tedricamente en el campo, tratando de unir
los estudios sobre el léxico de Coseriu con la
semidtica. Colocar a todos estos campos (Iéxico,
gramatica y semidtica) no resulta sencillo y exi-
ge avanzar con cautela en estas etapas iniciales
de despliegue de estas perspectivas teoricas.

En este entrecruzamiento entre 1éxico y semid-
tica, una de las cuestiones mas complejas de
dilucidar es el concepto de signo, ya que estamos
tratando de relacionar a Coseriu y a Lotman, es

decir, que estamos intentando conciliar al signo
diddico con el triddico. Esto no es algo trivial, pues
la concepcion de una u otra corriente de los estu-
dios del signo (los que emanan de la semiética de
Peirce y los que contintian la tradicién semioldgica
de Saussure) se contraponen en varios aspectos en
lo que a vision de la lengua refiere.

Sin embargo, en los dltimos afos, hay varios
estudios y corrientes que relacionan la heren-
cia saussuriana con campos diversos que hasta
hace poco tiempo hubiesen parecido irreconci-
liables con la propuesta del lingiiista ginebrino.
Un poco de este eclecticismo hemos tomado
para abordar lo 1éxico, donde se ha comenzado
con una apertura hacia la concepciéon diadica
en Coseriu para luego pasar a la concepcion de
la semiosfera de Lotman. De la propuesta de
Coseriu tomamos, basicamente, dos conceptos:
campo y funcion léxica.

Con respecto a la funcion léxica, rescatamos
lo indicial, ya que la estructuracion primera de la
experiencia se realiza por medio de las “palabras”
A partir del manejo del conjunto de palabras
que presupone el léxico, determinamos nuestro
entorno, vamos descubriendo que esto tiene una
designacion, una denominacion, un sonido que
lo identifica segtin nos lo ensefla o muestra el
nucleo primario con el que nos interrelaciona-
mos. Por ello, la funcién léxica es anterior a las
funciones categoriales y gramaticales, ya que
a partir de la funcion léxica se va circunscri-
biendo la relacién con el mundo. En este estar
en el mundo junto con los otros y junto con las
cosas, la funcion Iéxica es irremplazable ya que,
mediante esta adquisicion de la palabra en rela-
cién con la designacion, entendemos a lo que
nos rodea a partir del uso del lenguaje.

El ejercicio de la funcién léxica nos permi-
te no solo incorporar palabras sino también
“juntarlas” en conjuntos de relacién. A eso
remite la nocién de campo léxico que resulta un
paradigma constituido por unidades léxicas de
contenido (lexemas) que se reparten una zona
de significacién continua comun y se encuentran



en oposicion inmediata unas con otras. Esto se
debe a que un campo léxico se conecta o corres-
ponde, en general, a un sistema categorial, es
decir, a una categoria de la gramatica (nimero,
género, modo, tiempo, aspecto) y las oposicio-
nes internas de un campo corresponden a las
oposiciones dentro de una categoria gramatical.
Pero estas oposiciones poseen limitaciones o
delimitaciones que van fluctuando segtn el uso
de lenguaje en diferentes variables: espaciales,
temporales, sociales, etcétera. Asi, en Misiones,
Amable en Las figuras del habla misionera refiere
a chipera como femenino y tarefero como mas-
culino exclusivamente. En los afos ‘70, cuando
la obra fue editada, puede ser que eso haya sido
asi, mientras hoy en dia es muy comun ver a chipe-
ros y tareferas en la tierra colorada.

Y es que las selecciones dependen de cuestio-
nes del universo cultural, social o laboral que se
imbrican con el lenguaje. Por ello recurrimos a la
idea de semiosfera de Lotman como una posibili-
dad lo suficientemente amplia como para pensar
desde varios lugares la gestacion de la desig-
nacién lingiistica. Del semiologo de Tartu nos
interesa la fronteridad que la semiosfera presupo-
ne, pues es en este borde alejado del centro nodal
donde se producen contactos con otras semios-
feras. En Misiones, el espafiol no sélo entra en
contacto con el portugués, sino que se contactan
un espaiol que retoma la vertiente guarani lega-
da, histdrica, con una variante no escolarizada
del portugués. Muchas veces, este encuentro fue
vehiculizado a partir de inmigrantes germanicos
o eslavos que transitaban Argentina y Brasil sin
distinguir fronteras geograficas.

En esta forma de ver el lenguaje en intima
relacion con las practicas socioculturales, se con-
forma una triada que nos resulta significativa:
designacion, interpretacion y significado. Hasta
ahora, no la abordamos como cuestion central
ni tampoco hemos reflexionado en profundidad
sobre las operaciones semidticas que implica la
interpretaciéon. Hemos trabajado simplemente
con la designacién a partir de la conformacioén
de conjuntos de palabras que guardan cierta rela-

&

cion, que van mas alla del principio de oposicion
y que se conectan con la deixis e indizacién pro-
pias de determinados ambitos: el escolar, el rural,
el de ciertos oficios, el de ciertas disciplinas, el
familiar y el lenguaje literario.

Otras experiencias nos permiten tomar la
incorporacion del léxico en categorias gramati-
cales, jugar con morfemas léxicos y la creacion
de nuevas palabras a partir de la derivacion,
generando asi glosarios-imaginarios. Recrear
ludicamente estrategias tradicionales como
crucigramas y recursos léxicos en un corpus tex-
tual variado como también exploraciones por
variados diccionarios y lexicones: de cine, el de
literatura de César Aira, de refranes, de marcas,
de filosofia, toponimico de Misiones, de aves, EI
tesoro de la lengua guarani de Antonio Ruiz de
Montoya y el de lengua pampa de Juan Manuel
de Rosas, entre otros. Esta tltima actividad pone
de relieve la variada oferta informativa que pue-
de trasponerse al aula para lograr que el alumno
organice la busqueda de los conocimientos que
hoy se realiza, principalmente, de manera digital.

Si bien el 1éxico suele ser considerado por
fuera de la gramatica, es en la articulacién inter-
faz con lo gramatical donde éste se potencia. Y
esto resulta una herramienta fundamental para
la ensefianza, pues el Iéxico, en tanto conjunto de
palabras, se encuentra presente en el repertorio
disciplinar que cada campo de estudio o mate-
ria despliega en la ensefianza media o superior.
Mas es necesaria la mediacién de lo gramatical
para que ese repertorio léxico pueda ser objeto
de reflexion. Esa articulacion entre léxico y gra-
matica que atraviesa al lenguaje y a la ensefianza
en todas las semiosferas atin sigue siendo un
desafio y, en la escuela, parafraseando un poco
al titulo del reconocido libro de Kristeva, sigue
siendo “parte de lo desconocido”
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II. PROCESOS
MORFOSINTACTICOS

> Tarelli Victoria

1. Primera parte: del 1éxico
a la morfologia

En una primera aproximacion, partimos del abordaje del léxico enten-
dido como el conjunto de piezas léxicas de una lengua que, al decir de la
lingiiista argentina Angela Di Tullio, “..brinda informacién sobre su cate-
goria, cudntos y qué clase de constituyentes selecciona, cudl es su significado
y cudles son los fonemas que componen la palabra en cuestion.”

(Di Tullio, 2005:28).

Desde esa consideracion, sumamos la nocién de Pacagnini y Garcia (en
Giammatteo, M. y Albano, H., coords, 2009) referida a la competencia mor-
fologica como parte de la competencia léxica® que incluye conocimientos
del hablante sobre la estructura interna de las palabras y la relacién formal
entre ellas, asi como la posibilidad de que los hablantes puedan reconocer
palabras con buena formacién (de fotocopia < fotocopiador’) y con mala
formacion (*fotocopiero) en una lengua, segun las palabras existentes.

Centrados en tal dimensién, tomamos el morfema como unidad mini-
ma de significacién con una forma fonética y un significado (Di Tullio;
ob. cit.:34) para distinguirlo, de acuerdo con sus propiedades fonoldégicas
en formas libres (los que aparecen como palabras simples independien-
tes (papel) o unidos conformando palabras compuestas (pisa-papeles)); y
formas ligadas como afijos que van necesariamente adosados a otros mor-
femas (-s de mesas, -ita de nifiita, in de inhumano).

Luego, distinguimos, en primer lugar, los procesos morfologicos para la
formacion de palabras en forma comparativa teniendo en cuenta la propuesta
de Di Tullio (quien engloba en afijacion, o agregado a la raiz de un afijjo para
completar y/o variar el significado, y de dos afijos a ambos lados de la base 1éxi-
ca en tanto parasintesis o circunfijacion (en-+rique+cer); composiciéon como
formacion de una palabra a través de dos formas libres o de temas cultos pro-
venientes del latin y griego; y conversion, o cambio de categoria de una palabra
sin adicién de afijos (vino ayer (adverbio) / el ayer (sustantivo).

¢ La competencia léxica se di-
versifica entre los sujetos, se-
glin su experiencia personal y
origen sociocultural, y se cons-
truye gradual y progresiva-
mente a lo largo del desarrollo
lingiistico.

7 La mayoria de los ejemplos es
nuestra.



Por otro lado, consideramos la distincion al respecto que formulan Pacag-
nini y Garcia en flexionales (agregado de sufijos flexivos de género y nimero
en sustantivos y adjetivos, y de tiempo y modo en verbos); derivacionales (uso
gradual de prefijos y sufijos para formar nuevas palabras (factibil-idad) o doble
afijacion en simultaneo en la parasintesis; suma de dos bases / dos formas
libres en la composicion (libre pensador); uso de semipalabras o formantes
cultos que provienen de lenguas clasicas latin y griego.

Asi también, tenemos en cuenta dos nociones clave en la dimensién
morfoldgica: por un lado, el concepto de alomorfo como variaciéon de un
mismo morfema, sea en forma complementaria (de plural: -s, -es, 0 en
casa-s, drbol-es, crisis; de negatividad: in- en in-uitil, im-posible, i-legal; de
pretérito imperfecto -ba, -ia, para la 1* conjugacion y para la 22 y 32 res-
pectivamente) o de suplecion (sustitucion de una forma por otra: -so-, es-,
se-, fu- en el paradigma del verbo ser.® Por otro, la nociéon de amalgama
o morfo valija como morfo signo de morfemas amalgamados: am -o = 12
persona del singular del presente indicativo.

Con este armado de la primera parte de nuestro aparato tedrico con-
ceptual referido al plano morfoldgico, tratamos de enlazar ese metalenguaje
especifico con un dispositivo de ensefianza que releve algunos usos del len-
guaje regional mediante un recorrido de actividades tales como:

1. Elaborar un glosario con 3 (tres) ejemplos de los conceptos de afijacion.
Alomorfos. Composicién. Conversion. Derivacion. Flexion. Morfema (clases).

2. Clasificar las palabras léxicas (sustantivos, adjetivos, verbos, adverbios) en
el cuadro y sefialar sus formantes:

Flexion Derivacion Composicion | Parasintesis

3. Identificar los morfemas que conforman determinadas palabras parasin-
téticas.

4. Ejemplificar 1 (un) caso de alomorfia por suplecion (ej. verbo “ir”)

5. Leer un texto determinado y desarrollar las consignas que se presentan a
continuacion:

5.1 Seleccionar palabras simples, complejas y compuestas (al menos una de
cada tipo) y fundamentar su eleccion.

8 Para Di Tullio, la alomorfia
de suplecion se presenta en
verbos auxiliares, pronombres
personales, verbos de uso fre-
cuente (ir); y en la alternancia
entre palabras y las raices lati-
nas o griegas correspondientes
(hermano / fratern-; obispo /
episcop-, ciudad / urb-).
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5.2. Extraer 1 (un) ejemplo de flexion y sefalar el/los sufijo/s flexivo/s en la
palabra.

5.3. Marcar 5 (cinco) ejemplos de sufijo derivativo.

5.4. Identificar 2 (dos) ejemplos de parasintesis y analizar la estructura interna
de la palabra.

5.5. Reconocer 5 (cinco) ejemplos de palabras formadas por composicién y
explicar su pauta combinatoria.

5.6. Con algunos de los ejemplos extraidos, redactar un texto a modo de perfil
profesional para una red social (Facebook, Twitter, Instagram, Linkedin, u
otra con la que usted opere).



III. LOS TEXTOS. (DIS)...
CONTINUOS LEXICO-
GRAMATICALES.
DEVENIRES POR
MURALLAS, PUENTES Y
PASAJES

> Alarcon Raquel

. el objetivo ultimo de todo estudio de la
lengua debe ser el reconocimiento de como
la lengua crea significados y de qué manera
permite intercambiarlos.

(M.A K. Halliday, 2000)°

Este apartado constituye una invitacién a asomar a una ventana por la
que veremos discurrir algunas clases de ensefianza de gramatica textual en
las que, a medida que problematizamos practicas, teorizamos y hacemos
metalenguaje.

Esta dimension nos sitda en una gramatica que considera al texto como
unidad de estudio cuya dimensiéon multinivel demanda una descripcion y
explicacion reflexiva de los problemas gramaticales desde las dimensiones
fonologico-fonética, ortografica, lexical, morfolégico-sintactica, semanti-
ca, textual-pragmatica, semidtica. Si bien algunos estudios gramaticales,
como la tltima edicién de la RAE (2009), adoptan un criterio restringido
circunscribiendo el campo de estudio a los aspectos morfosintacticos, pro-
ponemos el analisis exhaustivo de problemas gramaticales recurriendo a
todas las dimensiones que nos permitan encontrar soluciones y explicacio-
nes. Esta flexibilidad —que supone rigurosidad y coherencia- habilita una
metodologia interfaz o interfaces que apela a niveles o estratos de analisis
y a las unidades propias de cada uno sin confundirlas pero potenciando la
capacidad de articulacion e integracion.

Es precisamente en los textos, entendidos como materializaciones del
discurso, donde podemos encontrar y reflexionar sobre todos los niveles
gramaticales que entran en juego. De ahi la importancia de seleccionar un
corpus de textos variado y potente cuyo entramado de sentidos se asocie
a una misma semiosfera. En este caso hemos trabajado con la frontera,
espacio de permanente pasaje e intercambio a la vez que de control y pro-
hibiciones. Llevamos al aula una serie de textos periodisticos con noticias

? Citado por Menéndez 2006:9
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1918 de agosto de 2015 09:49
El muro de Posadas

Un muro de cinco metros de
alto y mds de un kilémetro de
largo es construido en la ca-
becera argentina del puente
internacional entre Posadas
y Encarnacién para evitar el
paso directo de peatones a esa
zona. La iniciativa ya genera
polémicas.

23 de agosto de 2015

Misiones: muro de la vergiienza:
“Sentimos que no nos quieren y
muchos ya no van a volver”

En Encarnacién estan indigna-
dos. La presidenta de la Cdmara
de Turismo de Paraguay consi-
dera que es “xenofdbico, agresi-
vo y doloroso”

' Revision critica de la tipolo-
gias textuales (Ciapuscio; Cor-
tés; Savarino)

sobre la polémica de un muro que se levanto en la ciudad de Posadas en
la frontera con el puente internacional.’® La lectura y la observacion de
fotografias dispararon la conversacion sobre el tema. Qué mejor que la
conversacion sobre algo cotidiano para “instalar” el lenguaje en un aula
de gramdtica. Sumamos al corpus un articulo de Ana Camblong titula-
do Muralla, aparecido en el suplemento Enfoque del diario local Primera
Edicién (agosto 2015) referido al mismo muro. El desarrollo de talleres
de lectura y produccién pusieron en escena —consignas mediante- ope-
raciones gramaticales de interfaz que entraman los textos en tanto objeto
multinivel:

- Destacar, marcar en el parrafo asignado palabras clave que tengan que ver con
los espacios de pasaje o clausura/cierre y con los sujetos/protagonistas, a los que
refiere el texto leido.

— Agrupar las palabras de la constelacion anterior por relaciones de reiteracion
(sinonimia, antonimia, hiperonimia, hiponimia, palabra general...). La coloca-
cion lexical y la fraseoldgica muestran el despliegue semantico a lo largo de la
superficie textual.

—  Elegir una oracién e identificar fenomenos gramaticales (elipsis, pronomina-
lizacion...). En esta operacion nos ubicamos ya en las combinaciones de la
sintaxis oracional fuertemente conectada con los envios intratextuales anafori-
cos y cataféricos que llevan semanticamente a la referencia.

- Identificar en un pdrrafo los argumentos expuestos por la autora y el uso de
conectores/marcadores que favorecen la polémica. Esta consigna nos sitta en la
dimension retdrica del texto en tanto pone el foco en la funcién predominan-
te de la polémica. El campo léxico-semantico de la consigna inicial ya habia
situado en el espacio del conflicto a los protagonistas/antagonistas de la lucha
sociodiscursiva. La argumentacion constituye uno de los procesos de desa-
rrollo textual que requiere procedimientos estratégicos complejos y formas
tacticas de un estilo particular de uso de la lengua (Ciapuscio)."

Por otra parte el trabajo con conectores/marcadores da pie a la reflexion
sobre la funcion de estas particulas actuando como bisagras entre los enuncia-
dos del texto (Velarde- Zorraquino).

— Agregar un argumento a favor o en contra, utilizando una oracion con subor-
dinacion adverbial impropia. Esta ultima consigna relaciona lectura con
produccion. Expuestos los argumentos y analizados los procedimientos meta-
lingiiisticos de base, cada usuario/lector/ puesto a activar las posibilidades del
sistema léxico y gramatical —con una restriccion de relacién sintactica que
favorece la l6gica argumentativa- procede a escribir sobre el tema de la semios-
fera que estamos desarrollando.

La reflexion sobre cada una de las operaciones habilita el espacio para recu-
perar conceptos de texto, propiedades textuales, clasificaciones y tipologias y



lineas para su tratamiento como posibilidad de integrar tanto lo lexical como
lo morfosintactico.

Es entonces el uso el que define/conforma/ al texto como una unidad
semantico-pragmatica-semiotica. Salvio Menéndez (2006) explica la concep-
cién semantico-pragmatica del significado en una continuidad enmarcada
entre grados [+ estables], con menor grado de dependencia del contexto, y
grados [- estables] o con mayor grado de dependencia del contexto. Los sig-
nificados gramaticales (mds estables) se ubican en el polo semantico y los
discursivos (menos estables) en el pragmatico. Todos los deslindes operativos
para los analisis y descripciones se encuentran contenidos en algun punto del
continuum de significados.

El autor explica el juego entre la disponibilidad/virtualidad de realiza-
cién (opciones disponibles del sistema) y la realizacion efectiva concretada/
materializada en la textualidad (opciones realizadas o recursos) como teoria
gramatical y gramatica particular, respectivamente.

La teoria gramatical es un conjunto de opciones disponibles y la gra-
madtica, un conjunto de opciones realizadas, es decir, de recursos que
permiten conformar textos. (Menéndez Salvio, 2006:14)

;Como se da en cada texto particular la concrecién de opciones, de qué
modo el contexto direcciona las elecciones a las que recurre cada productor,
hasta qué punto el conocimiento del contexto y el uso del lenguaje compartido
por el enunciatario constituyen un plus para la comprension y la interpreta-
cion? Tratando de incluir todos estos aspectos en la conceptualizacion de texto,
entendimos pertinente poner a consideracion las definiciones de diferentes
autores para revisar la propia y considerar una saludable recreacion.

Un paso en continuidad

El devenir y el fluir de la vida en la frontera encuentran en el paso un refe-
rente del sentido que todos conocemos y que la muralla ha venido a dis-rumpir.
Asi como los deslindes léxicos, sintagmaticos, proposicionales, por clausulas o
parrafos discontintan el flujo discursivo cuando construimos metalenguajes,
las metaforas del cruce y la muralla permiten reflexionar sobre la continuidad
discursiva y la discontinuidad del trabajo analitico con unidades formales de
la gramatica.

Para instalar el sentido del cruce, compartimos la proyeccion del documen-
tal Un paso con historia, de Ana Zanotti.”* La recreacion de las voces de las
mismas protagonistas, las paseras, relatando en el audiovisual las vicisitudes de
un trabajo de ida y vuelta cotidianas, nuevamente abri6 la puerta a la conversa-
cién y a las experiencias personales.

2 Disponible en: https://www.
youtube.com/watch?v=tOgWo-
Y7XGOM
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A la consigna:

> Observar el video y detectar enunciados con particularidades lexicales y gramati-
cales, los docentes pudieron advertir formas de realizaciéon como:

- Vivo acd desde siempre, Encarnacion es una ciudad chica, desordenada y
nos conocemos todos, y Posadas es mds caté en el centro, pero te alejds un
poco y ya se parece al otro lado.

- Mi clienta me pidio un saco para la escuela y ahi gano liviano y me hallo.
- Dame dos yogur de coco y petei® de frutilla.

- No hay caso, estd muy feo el control: si no dejds algo te sacan todita tu
mercaderia.

- No somos contrabandistas... hacemos nuestro trabajo nomds y asi nues-
tros hijos tienen para comer.

- A mi ni me vio [refiere al control aduanero] y yo ni le vi tampoco: pasé
tranquila hoy.

- Y asi pasan nuestros dias, mi reina, a veces tenemos suerte y el aduanero
nos contempla [perdona/ayuda] pero también nos suelen quitar lo poquito
y ahi ‘masiado nos argelamos.

Estos enunciados recuperados de la oralidad constituyen piezas discursivas
entramadas en la semiosfera del cruce y del trabajo de paseras que conllevan un
fuerte sentido pragmatico, un enclave en la enunciacion a la vez que habilitan
la reflexion sobre el 1éxico espacial (aci=Encarnacion/el otro lado=Posadas)
y otra vez la periferia, los bordes, las orillas aparecen como el espacio inter
“donde nos parecemos’, donde las desigualdades se desdibujan. El trabajo es
el eje, el foco en torno del cual se distribuyen los protagonistas: las paseras, los
clientes, los aduaneros y los vinculos e interacciones se dirimen en torno de la
mercaderia y las ganancias. El logro de los objetivos (pasar) produce un hallar-
se porque la ganancia les permite volver a la otra orilla con algo de mercaderia,
en este caso yogur (dos de coco y uno de frutilla), transaccion comercial que se
negocia diglosicamente (dos de coco y petef de frutilla) en dos sintagmas para-
lelos pero con un léxico mezclado. Oportunidad para operar sobre las formas,
identificar las reglas de produccién y luego proponer una “traduccién”. Este
trebejo gramatical se transforma en un problema de interfaz muy corriente.

La trama del metalenguaje se hace densa, proteica, leva a medida que cre-
ce el juego de construccion textual: las consignas de produccion invitan a que
el cruce y su dinamica arremetan al muro con graffitis; las paseras desplie-
gan dialogos en estilo directo e indirecto; y toda la clase se atreve a construir
relatos que conectan “sin ton ni son” ' sobre temas cotidianos de la region.
Para aventurar este discurrir genérico fue necesario traer conceptualizaciones

sobre los mecanismos de conexion (coordinacién y subordinacion) y sobre los

1 Petei significa uno (1) en
guarani.



géneros discursivos (Bajtin) en cruces con las tipologias textuales (Ciapuscio,
Cortés, Cubo de Severino).

Recomendamos poner atencion a la funcién que desempenan en el texto
los denominados “marcadores del discurso’, ya que ellos constituyen los signos
idiométicos -del espaol, en este caso- especificamente orientados a concate-
nar y ordenar las unidades oracionales del texto y/o relacionar (entre si, con
los participantes en el acto lingiiistico, o con las circunstancias que rodean
a este acto) las diversas funciones discursivas que en él se actualizan. Segun
Velarde (...), los marcadores textuales tienen un protagonismo “en la articu-
lacién y jerarquizacion de las unidades inferiores de sentido, en el marco del
sentido global del texto’, y propone estudiarlos como “punto de confluencia de
lingtiistica del texto y gramatica del texto”. El contenido “instruccional” de los
marcadores del discurso se ve matizado frecuentemente segtin diversos facto-
res que operan en el contexto (Zorraquino).

Analizar un texto supone dar cuenta de su organizacion gramatical y de
como opera en su contexto. El texto como producto es la representacion de
un proceso que el analista trata de reconstruir y explicar. En esta continuidad,
Halliday justifica la importancia de la gramatica en relacién con el analisis de
discurso o lingiiistica del texto:

(...) a veces se supone que esto [el andlisis del
discurso o ‘lingiiistica del texto’] puede ser lleva-
do adelante sin gramatica -o aun que es quizds
O una alternativa a la gramadtica-. Pero esto es
una ilusion. Un analisis del discurso que no se
basa en una gramdtica no es un andlisis para
nada, sino simplemente un comentario que
corre sobre un texto. (Halliday, 1985: XVI-XVII)

En el trabajo con los textos no han de faltar los refranes, los glosarios
denotativos y connotativos y, finalmente, las argumentaciones en los pro-
gramas y planes docentes para justificar por qué y como ensefar gramatica.

Proponemos un recorrido por algunas tipologias textuales, sobre la
base de materiales de consulta: Las clasificaciones de textos, de Marina
Cortés, la introduccion del libro Los textos de la ciencia. Principales clases
del discurso académico-cientifico, de Liliana Cubo de Severino, y el trabajo
de Guiomar Ciapuscio, Tipologias textuales, en el cual abrevan, en gran
medida, los otros trabajos.

&

'* Sin ton ni son. Juego de
conexiones: las consignas gru-
pales orientan a que cada uno
proponga enunciados locales,
situados sobre un tépico (se-
miosferas) de la vida cotidia-
na que fueran conectados de
modo aleatorio con diferentes
tipos de coordinacién (copu-
lativa-disyuntiva-adversativa),
dando como resultado oracio-
nes compuestas cuyo sentido
absurdo, humoristico y sin ton
ni son habilitan impensados
caminos de reflexion.
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Como plantea Ciapuscio, la lingiiistica for-
mal estudia los mecanismos de la lengua a partir
de modelizaciones y el paradigma funcionalista
considera a las lenguas desde su finalidad comu-
nicativa y su caracter histérico y sociocultural.
Ambeas lineas (aparentemente antagoénicas) han
incrementado el didlogo y la cooperacion. En
este desarrollo hemos tratado de demostrar
precisamente un enfoque textual basado en
la complementariedad de los enfoques en un
trabajo léxico-gramatical, semantico-textual,
discursivo-semiotico.

Los metalenguajes no son un problema, la
cuestion finca en no volverlos una armadura
que nos ahoga, un artefacto que monitorea dis-
cursos exentos de pasiones, humor y temblores
semidticos que juegan con el sentido.
(Camblong, s/d)

Un espacio de reflexién saludable no ahoga
ni los metalenguajes, nila produccién discursiva
oral y escrita, ni la conversacion y la argumen-
tacion y nos permite expandir fronteras que
habiliten textos en los cuales el dialecto exhiba
la sabiduria de los lenguajes cotidianos, de la
memoria colectiva y de la vida practica.
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ALTERNATIVAS SEMIOTICAS EN LA ENSENANZA DE LA LENGUA. RELATOS DE FORMADORES

1. LAPREVIA:
:COMO EMPEZAMOS?

La ensenanza de la gramatica en la universidad argentina se relaciona con
la figura de Ana Maria Barrenechea, quien en 1958 inaugura en la UBA una
catedra de gramatica con “aires estructuralistas” sostenidos en la teoria que
Ferdinand de Saussure desarrolla en el Curso de lingiiistica general, traducido
por Amado Alonso en 1945. Desde entonces, en las carreras de letras se ins-
tala como parte del curriculum o plan de estudios, una o mas catedras cuyos
contenidos refieren al estudio sistemdtico de la lengua espafiola. La carrera de
Letras de la FHyCS no ha sido una excepcion. Intentaremos presentar un muy
breve relato de la historia de las catedras de gramatica y sus articulaciones con
la ensefianza en el grado, la investigacion y la extension universitarias.

El Informe de Autoevaluacion del Profesorado en Letras (2005-2009)*
expresa que:

La carrera de Letras se inicid en la UNaM en el afio 1974, sobre la base
del Profesorado en Castellano y Literatura perteneciente al Instituto
Superior del Profesorado de la Provincia de Misiones. (2010:3)

El inicio fue con la carrera de Licenciatura en Letras puesto que debido a
presiones politicas se decidi6 no abrir el profesorado.? Una década después -y
como resultado de una intensa lucha por parte de estudiantes y profesores-
coincidentemente con la restauracion democratica se recupera el profesorado
en el afo 1983 sobre la base del plan de la licenciatura.

La primera cohorte de profesores universitarios se formé con el plan de estu-
dios 1985, en el cual la formacion gramatical se correspondia con las catedras de
Lengua I y Lengua II. Lo mismo sucede en el plan de 1994, en el cual se intro-
ducen modificatorias en relacion con actualizaciones epistemoldgicas, tedricas,
disciplinares y metodolégicas. Ya en el 2002 (Resolucion CS N° 006-02), con
modificatorias en 2004, las catedras pasan a llamarse Gramatica I y IT ubicadas
en el ciclo introductorio, la primera, y en el ciclo de desarrollo, la segunda.

! Informe realizado en el 2010
por la Carrera de Letras.

? Durante diez afos, fue el IS-
PARM la tnica institucion ter-
ciaria dedicada a la formacion de
profesores en letras (con el titulo
de Castellano, Literatura y Latin)
en la provincia.



En el afio 1995, la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales crea estra-
tégicamente la carrera de Profesorado en Portugués, la cual incluye en su plan
de estudios los dos espacios curriculares destinados a la gramatica espafola.
Desde entonces, el dictado y cursado de ambas materias es compartido por los
alumnos de Letras y de Portugués.

Desde el afio 1983, con la recuperacion del profesorado, mucha agua ha
corrido bajo el puente gramatical. Durante estas mas de cuatro décadas, los
programas permiten identificar huellas de las teorias estructuralistas, genera-
tivistas, textuales pero siempre sesgadas fuertemente por la linea discursiva y
semi6tica de la carrera, como asi también por el objetivo de responder a una
politica intercultural situada en el cruce de fronteras.

Sabemos que la gramatica posee longevas historias asociadas con el campo
educativo de acuerdo con las tendencias tedricas, las modas terminolégicas y
las luchas editoriales’. Los profesores de lengua formados y en formacion estu-
vimos y estamos a merced de estos vientos tratando de apoyarnos en lo que
siempre hicimos y nos da seguridad, para entender las “bajadas” curriculares y
cuidar que en las aulas nuestros alumnos aprendan lo mejor posible, sin perder
de vista el objetivo de enseiar gramatica: mejorar los desempefios en la oralidad
y la escritura.

El grupo actual de profesores de Gramatica I y II se configura en una época
reciente, ya en este siglo XXI, cuando por la jubilacién de los docentes titula-
res que han llevado las catedras, la profesora Inés Skupien (Gramatica I) y el
profesor Ratl Kruchowski (Gramatica II), nos hemos hecho cargo de éstas las
profesoras Victoria Tarelli (desde 2009) y Raquel Alarcén (desde 2005), respec-
tivamente, intentando conjugar lo que aprendimos con ellos como discipulas
con los mandatos de innovacién en el campo, tanto en lo tedrico-epistemoldgi-
co cuanto en lo pedagégico-didactico.

Una necesidad compartida desde el inicio fue la de planificar ambas materias
en un trayecto articulado en los contenidos, las metodologias y en las formas de
evaluacion. Estos acuerdos iniciales y las conversaciones permanentes nos lle-
varon a transformar los interrogantes que surgian en las aulas en problemas de
investigacion. Asi fue que en el aflo 2010 disefiamos el proyecto La gramadtica en
fronteras (inter) disciplinares. Del metadiscurso a los abordajes semiéticos (codigo
16H294), del que form¢ parte el equipo inicial de ambas catedras con los prime-
ros alumnos osados que se inscribieron como adscriptos*.

La pertenencia al Programa de Semidtica marcé una génesis interdisciplinar
que articuld la gramatica con la produccién de sentidos. Las reflexiones nos
fueron fortaleciendo y mostrando caminos para elaborar una propuesta situada
de ensefianza que pone de relieve las formas de uso en las distintas dimensio-
nes: léxico, fraseologia, morfologia, sintaxis, pragmatica. Desde los primeros
resultados obtenidos en los grupos de estudio, en la construccién de un dis-
positivo para la ensefanza, en los analisis de materiales curriculares, etcétera,
sentimos la profunda necesidad de entrar en didlogo con colegas de lengua del
campo educativo. Tal inquietud nos llevé, en el afio 2011, a disefiar un progra-

* Pilar Gaspar y Laiza Otafii
relatan muy bien estas tensio-
nes en el capitulo “La grama-
tica” del libro coordinado por
Maite Alvarado, Problemas de
la ensenianza de la lengua y la
literatura. Buenos Aires, Ed.
UNQ, 2004.

4 Alarcon, Tarelli, Franco, Cou-
to, Alcaraz, Pérez Campos.
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ma de extension y transferencia que nos permitioé generar diversas acciones de
encuentro con actores del sistema educativo y con especialistas de gramatica de
otros centros’.

La cercania empirica fue proporcionandonos corpus y muestras de las for-
mas lingiiisticas de uso con las que se encuentran los profesores en las aulas en
todo el territorio provincial y de la region, formas que se manifiestan en una
gramatica particular que transgrede reglas, mezcla niveles, combina unida-
des e inventa formas seguin las necesidades de interaccion. Estos problemas se
transformaron en curiosidades para algunos alumnos -en varios casos, adjudi-
catarios de becas- que se animaron a configurar proyectos propios e inaugurar
lineas dentro del proyecto: las ferias francas, los SMS, el humor misionero, los
vestigios del ucraniano en los didlogos familiares y vecinales.

La segunda parte del proyecto (codigo 16H364), La gramadtica en fronteras
(inter) disciplinares. Entramados semidticos, se desarroll6 del aio 2013 al 2016,
periodo en el cual se ha consolidado un equipo de investigadores que inclu-
y6 a nuevos docentes, a graduados y a alumnos.® Esta ha sido una etapa muy
fructifera, entre cuyas acciones se ha dictado una actualizacion docente sobre
gramatica y enseflanza, espacio que permitio la realizacion de los Didlogos entre
formadores que dieron origen al primer proyecto Profae (2016). Ahi nos encon-
tramos con los colegas (graduados nuestros en muchos casos) que también
estan enseflando gramatica e investigando en instituciones puiblicas que forman
profesores en letras como nosotros.

Asi, de cruce en cruce, de problema en problema, del aula a la investigacion,
desde estos lugares a la empiria, y otra vez a la episteme y al aula, nos encon-
tramos en mesas de conversacion tejiendo una trama plural que avizora mas
itinerancias. Confiamos profundamente en los didlogos, en los intercambios
legitimos, en la escucha al otro, en la generosidad de compartir saberes, por eso
nos buscamos y nos hallamos y conversamos sobre ensefiar y aprender lengua,
y coincidimos en que narrar las practicas para contdrselo a otros, es también
una manera de aprender juntos.

2. Didlogos entre formadores

Tal como lo enuncidramos en el proyecto Profae (2016) Didlogos entre for-
madores sobre aprender y ensefiar lengua. Alternativas Semidticas, y en virtud de
los objetivos que nos propusiéramos’, la metodologia utilizada para dar curso
al proyecto ha sido la de talleres de formacion con colegas formadores de pro-
fesorados de lengua y literatura, a través de tres mesas de discusion, ateneos
de lectura, conversaciones con un experto en narrativa para implementar -en
equipos de trabajo interdisciplinares e interinstitucionales- un proceso de ela-
boracién de borradores a fin de gestar una publicacién conjunta, cuestion que
aqui nos convoca y que se orienta a relatar problematicas, experiencias y prac-

° Programa de extensién “Ac-
tualizacion y perfeccionamien-
to en estudios lingiiistico-gra-
maticales y su ensenanza’

(Res. CD 166/11)

¢ Alarcén, Raquel; Tarelli, Vic-
toria; Simén, Gustavo; Amable,
Maria Inés; Franco, Sebastin;
Insaurralde, Silvia; Pérez Cam-
pos, Juan L; Casco, Gonzalo;
Malacsenko, Norma I.; Céce-
res, Karina; Dumanski, Silvina;
Cubilla Sandra; Servidn Vera
Adhasa Abigail.

7 “OBJETIVOS GENERALES
1) Ofrecer a los institutos su-
priores de formacion docente
de la jurisdiccion -en el marco
de acuerdos con la DES- una
alternativa de colaboracion,
capacitacion situada y critica,
transferencia de investigacio-
nes del campo de la lengua y
su enseflanza, que favorezca
el desarrollo de acciones de
revisién profesional y mejora
institucional.

2) Poner a disposicion y revi-
sar las producciones tedricas y
los dispositivos metodologicos
que se han construido en el
marco de las investigaciones
del proyecto Gramdtica en
fronteras interdisciplinares, en
el marco del Programa de Se-
miotica.

3) Fortalecer redes interinsti-
tucionales con los organismos
provinciales y con los institu-
tos formadores, fomentando
lineas de extension articuladas
con la investigacion y las cate-
dras de formacion.



OBJETIVOS ESPECIFICOS

1) Instalar un espacio de transfe-
rencia para los estudios gramati-
cales como disciplina en multi-
ples cruces con otros campos del
lenguaje.

2) Construir un dispositivo me-
todolégico para la ensefanza
de la lengua en las catedras es-
pecializadas de los profesorados
de lengua vy literatura y de otros
niveles de formacion.

3) Contribuir a la formacién de
recursos humanos en el campo
de los problemas lingtisticos
gramaticales desde un enfoque
interdisciplinario que los articule
con procesos semiéticos discur-
sivos de comprension y produc-
cion de sentidos.

4) Revalorizar las formas de la
lengua en uso de la region en
la construccion del perfil pro-
fesional de docentes que ense-
fian lengua y literatura.

5) Desarrollar las secuencias
didécticas construidas colabo-
rativamente con los alumnos
del ISFD.

6) Producir materiales tedri-
co-metodoldgicos de manera
conjunta como resultados de
la experiencia.

7) Concretar producciones y
publicaciones conjuntas”

8 Durante la etapa de disefio
del proyecto se firmé un acta
acuerdo interinstitucional en-
tre la Direccion de Ensenanza
Superior (Paola Toledo), el
Consejo General de Educa-
cién (Mauricio Maidana) y el
Programa de Semidtica (Ana
Camblong) para comprometer
un encuadre de acciones que
sostengan ésta y proximas ac-
ciones conjuntas.

° Raquel Alarcon, Gustavo Si-
mon, Abigail Servian Vera,
Karina Céiceres, Gonzalo Cas-
co, Gerardo Maslowski.

10 Cristina Dumanski, Luciana
Rubio, Nahuel Cristobo, Ma-
rilyn Taborda, Mauro Figue-
redo, Mariel Bertoni, Estela
Di Necio, Analia Guarda, Ana
Ostriniuk.

""Paola Toledo y Sergio Sanchez.

&

ticas acerca de cdmo ensenar las disciplinas antedichas, en aras de conformar
una red colaborativa.?

En principio, el dia 13 de octubre de 2016, en el Programa de Semidtica, de
la Secretaria de Investigacion y Posgrado de la FHyCS-UNaM, se realizé un
primer encuentro de caracter organizativo, con la presencia de integrantes de la
Direccién de Ensefianza Secundaria (DES) (la profesora Paola Toledo y el licen-
ciado Sergio Sanchez), y coordinadores del proyecto por la Facultad (la doctora
Raquel Alarcén y el magister Gustavo Simon). En tal reunion, se establecie-
ron acuerdos organizacionales, definiciones de los objetivos, ademas de una
primera distribucion de las tareas a asumir: comunicaciones, conformacion de
grupos, tematicas, cronogramas y sedes de proximos encuentros, entre otros.

Como segunda actividad, el dia 24 de noviembre de 2016, en la Escuela Nor-
mal Mixta Estados Unidos del Brasil, se reunieron los profesores y alumnos
avanzados extensionistas-investigadores universitarios’, docentes de IFD", e
integrantes de la DES"!, para instalar en un espacio de intercambio las conver-
saciones y los acuerdos basicos para el desarrollo del proyecto y el trabajo de
produccion colectiva con vistas a una publicacion sobre estudios del lenguaje.

En dicha jornada, se observo la necesidad de articular el trabajo con las
diversas acciones (programas, lineas ministeriales, demandas de las escuelas) de
formacién y de investigacion en las que estamos involucrados los ISFD y la Uni-
versidad. En tal sentido, los referentes de la DES mencionan los proyectos de
investigacion que dependen del INFoD, las tareas de capacitacion y formacion
de otros equipos como el de FCEQyN (Ana Pedrini). Por parte de la UNaM,
se comenta y socializa el proyecto de revision curricular en que se encuentra la
carrera de Letras en el marco de una investigacion sobre evaluacion del plan de
estudios (ANFHE).

A partir de tales descripciones, que diagnostican una diversidad de tareas
y logros en las instituciones, el grupo corrobora la importancia de materializar
las discusiones en una publicacién que pueda -en algun aspecto- capitalizar las
reflexiones y permitir la socializacion con otros agentes. Se acuerda entonces
recurrir a la narraciéon como estrategia discursiva y a los formatos que de ésta
se deriven.

Como el foco de atencion se puso en las propias practicas de ensefianza en
general y en las de lengua en particular, cada uno fue comentando situaciones
que constituyen problemas significativos o “buenas ensefianzas” (Litwin) sobre
las cudles valdria la pena pensar y escribir. Asi se socializaron experiencias como:
de qué manera trabajar el léxico como contenido articulado con los textos y la
gramatica; la potencialidad de las imagenes y los juegos en la alfabetizacion; las
narrativas pedagdgicas de alumnos de cuarto afo del profesorado; los talleres
de produccion de informes y elaboracion de ensayos; practicas teatrales y piezas
teatrales producidas por alumnos con la posterior puesta en escena; tensiones
entre evaluacion permanente y examen final; disonancias entre procesos y
resultados; interculturalidad y diversidad lingiistica; tratamiento de las formas
dialectales en la ensefianza de lengua, entre otros.
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Desplegado este variopinto paisaje de posibilidades narrativas, el equipo
pauta para el siguiente encuentro una agenda que contemple acuerdos y estu-
dio compartido sobre narrativas y experiencias y toma de decisiones sobre la
tematica que se abordara para producir el articulo, el género discursivo y las
propiedades formales del texto.

La agenda de trabajo como
dispositivo de produccion

Para el tercer encuentro, desarrollado en el Departamento de Letras de la
FHyCS, el dia miércoles 19 de abril de 2017, se habia pensado en una posible
agenda que contemplara el Taller de Produccion Narrativa -a cargo del magis-
ter Froilan Fernandez- y un posterior trabajo de reflexion con el proposito de
recuperar dos o tres palabras clave, frases, conceptos significativos para la publi-
cacion colectiva.

A tal efecto, nos preparamos con la lectura de algunas citas del libro La
narrativa en la ensefianza, el aprendizaje y la investigacion, de Hunter McEwan
y Kieran Egan (2005), que transcribimos a continuacién:

| ...una narrativa es fundamentalmente lenguaje hilado, configurado de

modo de revelar su anterior encarnacion en la vida... (la narrativa) adopta
' la forma, aunque atenuada, de un ritmo que en ultima instancia surge de
| las pautas implicitas en la vida y los actos de los seres humanos. (pdg. 10)

\ El relato, segiin Bruner, debe construir dos paisajes simultdneamente: el
| exterior de la accion y el interior del pensamiento y la intencion. (pdg. 15)

| ...los relatos tienen un importante papel que desemperiar en la comprension

del curriculum, las prdcticas de los docentes, los procesos del aprendizaje, la
' resolucion racional de cuestiones educativas y la prdctica de una ensefianza
| que sea rica y util. (pdg. 18)

| Las narrativas son un valioso instrumento transformador, nos permiten
& comprender el mundo de nuevas maneras y nos ayudan a comunicar nue-
| vasideas a los demds. (pdg. 65)

Apoydndose en su saber pedagégico sobre los contenidos, los docentes expe-
rimentados revisan constantemente las viejas unidades narrativas de su
Q curriculum y construyen con ellas otras, al mismo tiempo que tratan de
imaginar nuevas maneras de hacer que algo que interese a sus estudiantes.

(pdg. 66)




| Las historias sobre prdcticas nos ayudan a definir nuestros propésitos, loca-
© lizar nuestros valores y ‘fijar nuestra orientacion afectiva’ hacia las personas
| ylas cosas. (pdg. 236)

Al encontrar un nuevo lenguaje para hablar de las prdcticas de la
ensefianza (...), estamos construyendo la historia de la prdctica y par-
ticipamos en su evolucion. Por lo tanto, en la medida en que cuenta
@ historias acerca de la ensefianza, la investigacion sobre ella estd inevi-
tablemente orientada hacia la modificacion de las maneras de pensar
y actuar de los docentes, ya que contribuye a introducir cambios en los
lenguajes que constituyen sus prdcticas. (pdg. 256)

El mencionado especialista en el campo de la semidética y las narrativas com-
parti6 una generosa exposicion-conversacion poniendo de relieve las diversas
dimensiones de la narratividad y su relacién con la investigacion educativa:
narrativa de la vida escolar, narrativa en la frontera, el relato como dispositivo
de conocimiento."

En el taller, Fernandez reseio brevemente los conceptos centrales referidos
al tema, enmarcados en una cronologia que abarca el formalismo, inicia con el
analisis estructural del relato y la narratologia vinculada a modelos clasicos-he-
terogéneos (Barthes, Greimas, Bremond, Genette, Geertz, entre otros).

En didlogo con ello, el licenciado Sergio Sanchez agrega los aportes desde la
antropologia -la narrativa como practica antropoldgica que aporta a configurar
la memoria de los pueblos- y el nuevo planteo sobre el tema en funcién de la
nocion de diseminacion y de giro narrativo.

En el taller se destaca la complejidad del relato como género del discurso que
excede la literatura, dado que puede hallarse en la vida cotidiana, el periodismo,
el discurso cientifico, el discurso cinematografico, la pedagogia, la investigacion
educativa, etcétera. Se trata de un dispositivo de conocimiento semidtico que
traduce experiencias y permite al investigador reflexionar sobre sus propias
practicas y configurar sentidos.

A partir del comentario sobre diversos textos audiovisuales,' se pasa revis-
ta a una serie de autores que se han ocupado de la narratividad: la narracién
supone mas que una secuencia de acciones, remite a huellas y vinculos con la
experiencia practica (Ginzburg).

La narracion resulta importante en dos planos: por un lado, en la subje-
tividad en tanto la experiencia de un sujeto que se inscribe en un dispositivo
semidtico y se constituye como tal cuando se narra/se semiotiza. De este modo,
se asocia al relato, remite tanto a lo individual como alo colectivo, asi como a lo
extraordinario cuanto a lo ordinario: se produce un giro subjetivo que revalori-
za la intimidad como espacio de conocimiento.

12 Fl articulo de Fernandez Re-
lato, experiencia e investigacion.
Apuntes sobre narrativa y edu-
cacién sintetiza la constelacion
de conceptos que entramaron su
discurso.

'3 Puerto Paticud es un docu-
mental del 2015 (dir. Hernan
Fernandez; prod. Sergio Acosta)
y la saga de Alan Pauls com-
puesta por tres novelas: Historia
del llanto (2007), Historia del
Pelo (2010) e Historia del Dinero
(2013), donde trabaja cuestiones
vinculadas con escenas de la in-
timidad en relacion con los 70.
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Por el otro, en la investigacion educativa como medio de conocimiento y, a
la vez, como producto de la misma, integra la practica con los aspectos tedricos
mas abstractos. Plantea dos dimensiones, la sociocomunitaria/sociocultural y
la subjetiva, que se conjugan y permiten que el relato articule experiencias y
metarreflexiones o reflexiones tedricas.

El dispositivo reclama un posicionamiento por parte de ese “productor’,
esto es, tener en claro desde donde narro, qué pretendo narrar, cdmo organizo
la trama y de qué modo y cudles sentidos construyo. Ademas, supone un ejer-
cicio y compromiso para tomar al relato como objeto de estudio que permite
reflexionar y como medio de produccién que busca salir de lo anecdético, ya
que lo “anecddtico-cotidiano” se transforma en el insumo sobre el que se cons-
truye el relato.

Narrar constituye, entonces, una practica semiotica, al decir de Camblong y
Fernandez (2012):

La palabra “practica” remite a todo tipo de actividad, actuacion y expe-
riencia de los integrantes de un grupo humano, incluidos pensamiento
y lenguaje, es decir: todos los habitos que conforman los procesos eje-
cutados en la vida comunitaria. En tanto que “semiética” refiere a las
significaciones y al sentido que ese grupo o bien otros grupos asignan a
los habitos o practicas de los diversos grupos. (pag. 30)

En la segunda parte del taller se recuperaron algunas ideas clave -abrirnos al
lenguaje, ampliarnos en lo lingiiistico, incorporar fotos, establecer pequerias redes-
y se plantearon propuestas de produccion colectiva.

Como reflexion acerca del proceso de intercambios iniciado en el proyecto
Profae, remitimos a las conclusiones elaboradas para su informe, en el senti-
do de que consideramos que éste se ha configurado como una instancia para
“... fortalecer los vinculos con los institutos superiores de formacion docente a
través de una actividad interinstitucional destinada a los profesorados forma-
dores de profesores para el nivel secundario y otros.” (Informe Final Proyecto
Profae, 2017).

Esta actividad de intercambio permitié socializar vivencias, dudas, inte-
rrogantes sobre algunas experiencias de investigacion, transferencia de
conocimiento, modos de ensefianza de la lengua y la literatura en los distintos
niveles curriculares de la ensefianza superior (aulico, institucional y politi-
co-jurisdiccional), reflexiones sobre las dimensiones de la narracién. También
valorar el dispositivo elaborado/puesto en escena/desarrollado para el fortale-
cimiento de lineas de investigacion accion y para la difusién-publicacion de los
resultados.



3. ITINERANDO...

Tras las huellas del uso gramatical:
nuestras investigaciones

Como dijéramos anteriormente, la etapa cuatrianual (2013-2016) ha sido
un recorrido prolifico que culminé con los encuentros entre formadores e
investigadores. Por ello, retomamos algunos ejes del informe final de dicho
itinerario para dar cuenta de la trama construida que es, en tltima instancia,
la que favorece y permite continuidades.™*

Primera itinerancia: del marco
tedrico. Itinerarios de estudio

Para la dinamica de trabajo desplegada, adherimos a la nocién de Cam-
blong y Fernandez (2012) referida a considerar la conversaciéon como “..
experiencia insoslayable en la instauracion de las significaciones y del len-
guaje, a la inversa, toda experiencia deviene conversacion en el intercambio
de significaciones y sentido” (pag. 10), por cuanto los recorridos individuales
de los investigadores se hibridan en un dialogo semiético que responde a cier-
tos postulados compartidos, a saber: apertura al intercambio y a la escucha,
interaccion en una atmosfera protegida de respeto mutuo, recuperacion sig-
nificativa de las experiencias de la cotidianeidad, consideracion de “sefales”,
“indicios” varios que emergen y permean la comunicacion, lo que supone ..
permanecer alerta sobre las significaciones integradas con miras a percibir,
interpretar e instalar del modo mas idéneo posible, estrategias moviles que
soporten y compensen las diversas asimetrias de las situaciones dialdgicas en
general y pedagdgicas en particular” (pag. 11).

Desde esta perspectiva, sostenemos de modo continuo la formacién del
grupo de investigadores en itinerarios de lectura, la articulacion entre las
catedras Gramatica I y Gramdtica II, la formacion de recursos humanos (ads-
criptos en docencia, extensionistas e investigadores) y la participaciéon en
eventos académicos y publicaciones en coautoria.

Respecto de los itinerarios de estudio de fuentes tedricas para la cons-
truccion de un marco referencial, se ha realizado la lectura compartida y la
discusion que promueve el intercambio en distintos momentos:

4 Este apartado recupera las
dimensiones que se despliegan
y analizan en el informe final
como practicas y experiencias
que consideramos clave en los
procesos investigativos de las
ciencias humanas y sociales.
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» En el primer afio del periodo, hemos foca-
lizado en temas gramaticales del sistema
formal del espanol mediante el estudio de la
ultima version de la Gramatica de la RAE,
complementada con capitulos de Gramd-
tica descriptiva, de Bosque y Demonte, y
la relectura de autores que han permitido
problematizaciones de las caracteristicas
del “habla misionera” (desde la dialectolo-
gia: Amable; la lexicografia: Griinwald; y la
semiotica: Camblong, Camblong y Fernan-
dez), en didlogo con referentes del campo
de la gramatica (Di Tullio, quien dicté una
conferencia abierta sobre “Variacién y nor-
ma’ y particip6 de una mesa de reflexién con
nuestro equipo).

» En el segundo afo, las lecturas y comen-
tarios se orientaron a publicaciones de
investigaciones argentinas en el campo (Di
Tullio y Ciapuscio) y posteriores resefias cri-
ticas que resultaron significativas en dicha
etapa de formacion por habilitar a la sintesis
y socializacién de producciones tedricas de
la disciplina, asi como a la construccion de
categorias para abordar nuestro objeto en
particular y generar un espacio de circula-
cién de significaciones, aspecto primordial
en la etapa de constitucion y consolidacién
del equipo. En consonancia con ello, los
docentes de las catedras mencionadas, asisti-
mos al seminario de doctorado “Reflexiones
sobre la sintaxis del espafiol’, dictado por
Angela Di Tullio y Laura Kornfeld (UNNE)
para profundizar saberes en los campos del
léxico y la sintaxis del espafiol en general,
y pensar posibilidades de transferencia a
corpus de formas lingiiisticas propias de la
variedad dialectal. También, contactamos a
la doctora Censabella (Conicet en UNNE) y
ala doctora Ciapuscio para establecer acuer-
dos de intercambios y aproximaciones a los
estudios lingiiisticos.

» Al ano siguiente, la seleccion de textos de
estudio pasé por los trabajos de Giammatteo
y Albano (2009), Kornfeld (2010), Ama-

ble (1975 y 2010), Camblong (2014) con
una dindmica que proyectd articulaciones
de las categorias teoricas resenadas con las
formas gramaticales de la variedad dialectal
para avanzar en la descripcion de algunas
caracteristicas y postulados de la gramatica
misionera situada en “mapa y relato”.

> Ya en el afio 2016, nos propusimos revisar
y reformular los trabajos cientificos lleva-
dos a congresos, articulos de divulgacion y
materiales mediatizadores de las catedras,
ademas de ajustar el procedimiento de
deslindes de semiosferas (Lotman) de la
praxis como micromundos donde construir
sentidos por medio del uso de la lengua,
recogiendo enunciados que “juegan” con
las reglas lexicales y morfosintacticas de
manera particular y recuperando los regis-
tros orales de especialistas (conferencia de
Di Tullio y clase magistral de Camblong).
En este mismo eje, hemos abordado para el
analisis el curriculum oficial de Lengua, los
manuales escolares, algunos trabajos de pro-
fesores y alumnos -consignas y desarrollos-,
las reflexiones de docentes sobre la grama-
tica y los enunciados de la vida cotidiana y
vecinal de diversas semiosferas.

Segunda itinerancia: articulaciones
con catedras

La articulacion de la investigaciéon con los
desarrollos de las catedras en el Nivel Superior es
(pre)ocupacion de nuestra linea de trabajo, en tan-
to instancia de problematizacion de la disciplina
acerca de definicién de contenidos, bibliografia,
metodologia, secuencias de formacion, criterios
de evaluacion, etcétera. Desde Gramatica I y Gra-
matica II, se han tendido puentes hacia Didactica,
Curriculum y Aprendizaje, y Practica Profesional
ITI, a través de la participacion de los alumnos
en cursos de perfeccionamiento y actualizacion
docente desarrollados en el marco del proyecto de
investigacion.



Esta modalidad articulatoria dinamiza la
reflexion tedrico-epistemologica del campo gra-
matical y el eje de la ensefianza poniendo en
tension nuestra formacién con la lectura criti-
ca del curriculum como construccion histdrica
y politica y con las formas de ensefiar a ensefiar.
Esto es, la didactica de los contenidos de lengua o
la formulacion de una gramatica pedagogica.

Tal expectativa/perspectiva, por un lado, abo-
na un espacio interesante para la formacion de
alumnos y graduados -adscriptos y becarios- y,
por otro, revitaliza las posibilidades de estudio
que plantea la gramatica tedrica y la gramatica de
uso de la lengua misionera como lineas de interés
para estudios de grado y posgrado.

La curiosidad de los estudiantes que pasan por
tales catedras y por los seminarios de transferencia
los lleva a intervenir en las discusiones, lecturas,
tutorias, hasta que confirman su “vocacion lin-
giiistico-gramatical” delimitando un problema
particular para, a posteriori, incorporarse como
investigadores auxiliares al proyecto que encua-
dra institucionalmente nuestra tarea. Asi también,
una vez graduados del profesorado, contintian
profundizando los temas -ya como investigadores
iniciales- con el objetivo de producir sus tesinas
de licenciatura. Ponderamos este itinerario como
gradual y consistente en tanto marco apropiado
y pertinente para desplegar otras intervenciones
académicas, tales como la presentacién en convo-
catorias a becas y congresos y jornadas, entre otros.

Tercera itinerancia:
recursos humanos

Este aspecto constituye uno de los logros que
apuntalan el espacio construido y, en virtud de
ello, se ha producido un incremento gradual y
sostenido de participantes de distintas categorias
y roles: docentes, graduados y alumnos becarios.
Los noveles investigadores han pasado de la cate-
goria auxiliares a iniciales. El panorama resefiado
resulta positivo ante la problematica de la movili-

&

dad de graduados jévenes con escasas alternativas
laborales dentro de la universidad y que, ante
esto, se ocupan de la docencia en el nivel medio,
en escuelas de localidades alejadas del interior
de la provincia, lo que implica una pausa o una
interrupcion, segun el caso en las actividades
investigativas. No obstante ello, el compromiso
de los investigadores se ha manifestado en sus
itinerarios de formacién de grado y posgrado
relacionados con el campo de la lingiiistica y la
gramatica, en los procesos de categorizacion y
las producciones personales. Los investigadores
iniciales y auxiliares han obtenido de manera
ininterrumpida diferentes becas de investigacion
(CIN, Cedit, FHyCS), han avanzado en sus carre-
ras de grado e iniciado carreras de posgrado.

De igual modo, el compromiso con objetivos
de transferencia y extension ha aportado posibili-
dades de formar recursos humanos (estudiantes y
graduados) en proyectos de extension, transferen-
cia de resultados a distintos espacios del sistema
educativo y, fundamentalmente, aprovechar esos
espacios de interaccion “real” con la lengua en uso
como laboratorios para la recoleccion de enuncia-
dos, la configuracion de corpus y la deteccion de
las necesidades que plantean los profesores en la
ensenanza de la gramatica.

Cada una de las lineas particulares va toman-
do estas muestras y proponiendo un abordaje, ya
desde el léxico, ya desde la sintaxis, en interfaz
con la semantica y la pragmatica. El marco gene-
ral de la semiotica aporta categorias y operaciones
para los deslindes y los analisis de significaciones
y sentidos en las dindmicas socioculturales de las
fronteras.

Cuarta itinerancia:
extension y transferencia

Las tareas de transferencia y extensiéon cons-
tituyen una dimensién fundamental de trabajo
como acciones que problematizan el uso del len-
guaje. Sus distintas instancias permiten compartir
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resultados y dispositivos que se van construyendo y retroalimentando inda-
gaciones con la recopilacién de datos, enunciados, expresiones, reflexiones,
que configuran un corpus de andlisis e interpretacion.

Tal como lo sostienen Camblong y Fernandez (2012), el lenguaje como
practica semidtica que “.. se aprende, se utiliza, se intercambia y se recepta
inmerso en un habitat cultural” (pag. 31), se configura como nodo teéri-
co-metodoldgico para escudrifiar distintas “..atmdsferas culturales que lo
contienen, lo generan y le dan sentido, a la inversa, el lenguaje atraviesa,
explica, establece e interpreta toda practica semidtica que integra un ambito
comunitario-cultural dado” (ob. cit.).

Nos posicionamos, entonces, en la consideracion de practicas lingiiisticas
como practicas socioculturales en continuidad que provienen de grupos y
comunidades heterogéneas pertenecientes a semiosferas variadas, las cuales
articulan entramados vinculos entre lenguaje y dindmica cultural y delimitan
sus fronteras en nuestro transcurrir como comunidad de estudio y reflexion.

Convencidos de esta estrategia metodologica, desde la primera etapa, el
proyecto ha disefiado un programa de extensién denominado “Actualizacion
y perfeccionamiento en estudios gramaticales/lingiiisticos y su ensefianza’,
en cuyo marco se realizaron -de modo ininterrumpido- una serie de acciones
de transferencia.”

Estas experiencias permitieron el fortalecimiento del equipo y la defi-
nicién de lineas de perfeccionamiento que llevaron a la concrecion de dos
propuestas de formacion tituladas “Actualizacion académica en gramdtica y
enseflanza’ y “Programa de cursos en gramatica y ensefianza’, cuyos modulos
fueron: Léxico y gramatica-Procesos morfosintacticos-Sintaxis compues-
ta-Gramatica textual; actividad que fuera enriquecida con la clase magistral
de la doctora Camblong sobre “Las injerencias de la gramatica”.

Quinta itinerancia: transferencias
en congresos. Producciones y
publicaciones

Consideramos que una manera de sistematizar las lecturas, los corpus
delimitados y los resultados es la participacion en eventos que permiten
aprender y compartir nuestros problemas, conclusiones preliminares y/o
resultados, de modo que hemos propiciado esta dinamica. En este sentido,
hemos participado de diversas experiencias académicas: jornadas cientifi-
cotecnoldgicas, encuentros provinciales y regionales, congresos nacionales e
internacionales, todos ellos espacios de intercambio y socializacién. Ademas
de oportunidades para la produccion de trabajos cientificos que luego fueron
publicados en revistas especializadas, en actas de congreso o en materiales
didacticos de circulacion en las catedras.

" “La gramatica hoy: articu-
laciones y sentidos de su en-
seflanza” (curso de perfeccio-
namiento); taller “Gramdtica
espafiola’(para estudiantes de
intercambio académico de la
Universidade Federal da Fron-
teira Sul-UFFS-Brasil); semina-
rios “Gramatica, metalenguaje
y discursos” (Licenciatura en
Letras); Modulo Gramatica y
Texto (en el marco del Ciclo de
Formacioén Integral en Lengua
y Literatura - Convocatoria del
INFoD).



4 PBOYECCIC')N:
QUE NOS ESPERA...

En la organizacién de nuestro “relato” hemos
decidido subrayar en el cierre y la proyeccion la
experiencia Profae, porque consideramos que ésta
constituye una especie de bisagra entre la previa
(el antes) y lo porvenir (proyecciones) puesto que
la dindmica construida nos muestra que el trabajo
colectivo, la colaboracion en redes, los encuentros
plurales, la diversidad ideoldgica y politica cons-
tituyen piezas de un modus operandi que siempre
nos hace salir fortalecidos. Esta escritura nos
encuentra en la etapa de diseno del Profae II y
la posibilidad de expandir la red a las escuelas
secundarias, esto es, de abrir caminos para seguir
itinerando.

Por ultimo, para dar un cierre a estos des-plie-
gues queremos detenernos en lo publico, ya sea
como la intencion de esta muestra de itinerarios
que se exhibe para que esté en conocimiento de
todos o como el conjunto de instituciones del
estado que han posibilitado los logros y labo-
res expuestos: todo nuestro quehacer encuentra
su génesis en la universidad publica y han sido,
precisamente, politicas publicas que apoyan las
dinamicas de contacto y vinculacion de la univer-
sidad las que han abierto los espacios para que la
interaccion pueda darse. Porque lo publico tam-
bién remite al conjunto de personas que participan
de unas mismas aficiones, como preocuparse por
la docencia, por la manera de ensefar la lengua,
de vincularla con la investigacion. Itineramos con
-no hay otra manera-, haciendo publico nuestro
semiotico andar de gramaticos.
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PROPUESTAS QUE
ARTICULANEL
ANALISIS GRAMATICAL
CON LA ENSENANZA DE
LA LENGUA

Uno de los objetivos de base de los proyec-
tos de investigacion en gramdtica que se vienen
desarrollando desde hace mas de siete afios en la
Universidad Nacional de Misiones es el de avanzar
en la construccién de un aparato conceptual con-
sistente y flexible del campo gramatical mediante
la sistematizacion de categorias y dimensiones
con criterios de interfaz. Ello conlleva interpretar
los usos del lenguaje en las dinamicas sociocul-
turales de la region como realizaciones de una
gramdtica general con matices y sesgos intercultu-
rales, cuestion que no puede realizarse de manera
aislada. Convengamos que nada mds alejado de
una investigacion que tenga estos propositos es
configurar un equipo aislado que sélo se limite
a observar y analizar “la realidad” Porque enten-
demos con tozudez semidtica que el lenguaje se
gesta en la interaccion es que propiciamos espa-
cios de didlogos para entender nuestro/s objeto/s
que son la lengua y su ensefianza.

Creemos que de esa manera se puede insta-
lar la reflexiéon metalingiiistica en el continuo
de una dinamica de significaciones, contactan-
do los estudios gramaticales con la interaccion
cotidiana y con otros territorios tedricos y de
practicas del lenguaje. Y serd mediante los emer-
gentes de esa interaccion dialdgica que surgiran

las ideas y reflexiones para proponer adecuacio-
nes tedrico-metodologicas para la ensefianza
en las cdtedras superior/universitarias, y de los
otros niveles educativos, de especialistas en
lengua (espanol, portugués y otras). Como colec-
tivo académico, hemos buscado compartir con
la comunidad cientifica avances y resultados
mediante la puesta en circulaciéon de documentos
de socializacion en los dmbitos de las practicas
académicas para fortalecer una red de intercam-
bios pero también hemos procurado estar cerca,
en mesas de dialogo continuo con los docentes de
la provincia.

En este sentido, hemos instaurado des-
de la extensién universitaria un Programa de
Actualizacién y Perfeccionamiento en Estudios
Gramaticales y su Ensefanza, tratando de ofrecer
espacios de aprendizaje especifico que no siempre
esta en las ofertas curriculares disefiadas desde los
organismos oficiales. Dentro de la universidad,
buscamos favorecer la formacion de recursos
humanos y alentar las investigaciones de grado
y posgrado acerca de problemas gramaticales
imbricados con los procesos semioticos discur-
sivos de comprension y produccion de sentidos;
en la vinculacion con la comunidad procuramos



romper la direccionalidad de “formantes” y “for-
mados” para instalar zonas de enriquecimiento
de experiencias a partir de la reflexion sobre
nuestras practicas.

Es bajo esta vision que hoy proponemos esce-
nificar este dialogo reflexivo a partir de la muestra
(semiotica) de dos trabajos finales presentados para
la aprobacion de la Actualizacion Académica en
Gramatica y Ensefianza dictada en 2016. Este par
ha sido seleccionado pues en ellos hay propues-
tas concretas para la ensefianza de la lengua en el
nivel superior -un ISFD y una catedra de Lengua
Portuguesa- que participan de estos dialogos y se
materializan en esta publicacion (heterogénea,
intercultural, dindmica, como la misma Misiones y
sus fronteras) que es un eslabon mas de un dialogo
constante entre formadores.

I. “REENCUENTROS
GRAMATICALES": UNA
APROXIMACION AL
TALLER PROPUESTO

> Por Bertoni Mariel y Di Nezio Stella

En el marco de la Actualizacion Académi-
ca Gramatica y Enseflanza, las docentes Mariel
Bertoni y Stella Di Nezio, cursantes de la actua-
lizacién y docentes de Gramitica I Taller de
Oralidad y Escritura del ISFD Cecilia Braslavsky,
plantearon como trabajo final para la aprobacion
de la actualizacion el disefio de un taller de revi-
sién y actualizacién de conceptos y operaciones
elementales para la competencia gramatical al
que denominaron Reencuentros Gramaticales.
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Nos detenemos en la presentacion de este
taller principalmente por dos motivos. Primero,
porque enfocan las autoras estos “reencuentros”
desde estrategias didacticas con lo que relacio-
nan estrechamente a la lengua con su ensefianza,
mirada que sustenta desde hace afios el equipo
de investigacion de gramatica y el de didactica.
Sobre este punto, las autoras sientan postura:

La permanente observacion y reflexion de
las prdcticas pedagdgicas de estudiantes y
docentes, en la carrera de Lengua y Literatu-
ra, revelan la necesidad de revisar estrategias,
recursos y enfoques para fortalecer los apren-
¢ dizajes concernientes a las competencias
gramatical, comunicativa y discursiva. A
partir de la autoevaluacion y la autocritica
necesarias en una educacion de calidad en
el nivel superior, consideramos adecuado
proponer el inicio de la formacion continua,
como lo define el disefio curricular del nivel.

Para posibilitar esta reflexion, primero se
deben acrecentar las competencias de los estu-
diantes, como aclaran las autoras “esta secuencia
didactica esta dirigida a fortalecer la competen-
cia gramatical de los estudiantes avanzados en la
carrera’. No puede ensefiar gramatica un docen-
te que no la ha aprendido. La propuesta surge de
datos relevados del contexto “hemos planteado
la importancia de disefiar este proyecto luego
de haber observado notables dificultades, en los
estudiantes cohorte 2014, en el dominio concep-
tual y metodoldgico de los contenidos relativos
a la gramatica”. Estos datos se desprenden de las
mesas de exdmenes (ya sea por muestra de des-
conocimiento del objeto a la hora de rendir el
examen o por la larga postergacion temporal del
examen) o bien porque se han hallado “casos en
que este aspecto de la formacion ha evidenciado
dudas a la hora de planificar intervenciones en el
campo de la préctica profesional”.

Como segundo aspecto que debemos destacar
en la presentacion de este taller, es que recoge la
experiencia del proyecto Profae, Didlogos entre
Formadores sobre Aprender y Ensefiar Lengua:

4
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Finalmente, la razon por la cual se confor-
ma este equipo de trabajo, para llevar a cabo
esta secuencia diddctica, tiene que ver con la
posibilidad de capitalizar asi experiencias
de aprendizaje que han tenido lugar en reco-
rridos previos en la asignatura Gramadtica I
(como pareja pedagégica en la cdtedra), como
asi también en la capacitacion que actualmen-
te estamos desarrollando en articulacién con

o la UNaM en el marco del Profae (proyecto en

el que también trabajamos como pareja peda-
gogica). Esto es estratégico, ademads, ya que nos
permite establecer vinculaciones necesarias
con el espacio curricular Taller de Oralidad,
Lectura y Escritura, en lo que respecta a la
alfabetizacion académica y el enfoque diddc-
tico que planteamos sobre la escritura como
proceso. En este sentido, las producciones tex-
tuales surgidas en el proceso de escritura de los
estudiantes se constituirdn en insumos para la
revision metalingiiistica.

Asi se escenifica también a las docentes quie-
nes para ensefar gramatica, como lo manifiestan
ya que desde 2014 “hemos tenido oportunidad de
realizar capacitaciones que nos han posibilitado
acceder a nuevos enfoques, nuevos materiales
bibliograficos y nuevas estrategias de ensefianza,
todo lo cual ha enriquecido significativamente
nuestras practicas” En estos didlogos entre for-
madores nos reconocemos como iguales en los
procesos de ensefianza aprendizaje donde la cons-
tante de la formacion continua de los docentes
que de hace extensiva “al proceso de formacién
docente inicial de los estudiantes, ya que enten-
demos el aprendizaje como un proceso continuo
y permanente’.

Acerca de la propuesta de taller

Se propone articular el taller en tres encuen-
tros. El primero se articula sobre tres ejes o
campos: clases de palabras, morfologia y léxico
y variedades lingiiisticas. Como objetivo gene-
ral se plantea “Participar de una experiencia de
reflexion gramatical motivada por un corpus tex-
tual” y como especificos:

» Incorporar la reflexion sobre el léxico y las
variedades lingtiisticas en la reflexion gra-
matical.

» Recuperar y replantear criterios para la cla-
sificacion de palabras.

» Precisar y profundizar conceptos de mor-
fologia.

» Acceder a nuevos materiales de consulta.

» Fortalecer el enfoque interfaz en el abor-
daje de problemas gramaticales en casos
particulares.

Para este primer encuentro, se toma como
disparador a la canciéon La malpeinada, de Los
criollos de Corrientes (chamamé) y se plantean
las actividades siguientes:

- Reproduccion y escucha de la cancion.

— Identificacion de caracteristicas del personaje.

- Reformulacion del término malpeinada.

- Reflexion sobre el uso de sustantivos colectivos
en el contexto lingiiistico de la cancidn.

- Definicion del contenido semantico de térmi-
nos y expresiones coloquiales y dialectales.

- Reconocimiento, connotacién y explicitacion
del doble sentido construido a partir de una
unidad fonoldgica.

— Reflexion acerca de expresiones gramaticales
incorrectas.

— Revision del desarrollo e identificacion de
niveles de andlisis: fonologia, morfologia,
semadntica, léxico/variedades lingiiisticas, gra-
maticalidad/incorreccion.



Para el segundo encuentro, se propone reto-
mar los campos anteriores desde una perspectiva
sintdctica que articule oraciones simples, el pre-
dicado semantico y los papeles tematicos y el
predicado sintictico a partir del reconocimiento
de clases de sintagmas, nicleos y componentes.
El objetivo principal de este segundo encuentro/
propuesta de produccién es “proponer alternati-
vas en los métodos de ensefianza de la sintaxis” y
como especificos:

» Reflexionar criticamente acerca del modelo
estructuralista de analisis sintactico.

» Profundizar aportes de la gramatica gene-
rativa.

» Proponer nuevas concepciones y métodos
de enseflanza de la sintaxis.

» Acceder a nuevos materiales de consulta.

» Fortalecer el enfoque interfaz en el abor-
daje de problemas gramaticales en casos
particulares.

Se sigue con el campo musical como dispa-
rador, cambiando el formato a un videoclip de
la cancion Are you lost in the world like me?, de
Moby y The Void Pacific Choir. Las actividades
programadas son:

— Lectura del material “Modulo II: procesos
morfosintacticos” (de V. Tarelli y otros).

— Definicion de conceptos: predicado semantico
y argumentos.

— Comparacion entre los distintos papeles temd-
ticos.

- Reproduccion del audiovisual.
- Conversacion acerca del mensaje del videoclip.

- Formulacion de enunciados breves en referen-
cia al audiovisual compartido y en base a la
distincion de papeles tematicos.

— Aproximaciéon a la estructura sintdctica a
partir de la nocién de predicado semantico:
vinculaciones entre funciones sintacticas y
papeles temdticos.

&

En el tercer y altimo encuentro, se abordan
las oraciones complejas-compuestas con el obje-
tivo de “Fortalecer la conciencia metalingiiistica y
metadiscursiva a partir de la autocorreccion como
instancia fundamental en el proceso de escritura”
Como objetivos especificos se plantean:

Analizar y autocorregir ensayos escritos en el
ciclo lectivo 2014, en el marco de una articulacion
entre las catedras Taller de OLE y Gramatica L.

» Identificar problemas légico-gramaticales
o de incorrecciéon en oraciones comple-
jas-compuestas en el texto propio.

» Reformular parrafos y verbalizar los errores
superados.

» Reflexionar acerca de las oraciones com-
plejas-compuestas dentro de la unidad del
texto.

» Acceder a nuevos materiales de consulta.

En este caso, se analizan ensayos escritos por
los estudiantes en el ciclo lectivo 2014, en el mar-
co de una articulacion entre las catedras Taller
de OLE y Gramitica I, previéndose las siguientes
actividades:

— Relectura de ensayos escritos por los estu-
diantes en el afio 2014, en una instancia de
articulacion entre las catedras Gramdtica I y
Taller OLE.

— Identificaciéon de oraciones complejas-com-
puestas.

— Reconocimiento de relaciones de coordina-
cién y de subordinacion.

— Identificacion de clausulas y nexos.
- Autocorrecciones.

- Reformulacién de fragmentos seleccionados.

Como puede observarse, en la estructura del
taller se sigue el orden candnico de la gramatica
que parte de contenidos basados en unidades
menores como morfemas y palabras para cul-
minar con el abordaje de las unidades de mayor
extension y complejidad como sintagma y ora-
cion. Ademds aparece marcada la relacion entre
lo morfosintactico articulado con lo semantico en
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la clasificacion de palabras. Pero la propuesta diddctica plantea una secuen-
cia integradora que se conecta con una visiéon que excede lo meramente
gramatical y que propicia la reflexion, partiendo desde lo basico de proble-
matizar la relacion con el contexto y la designacion con el 1éxico hasta lograr
la reflexion metalingiiistica tomando como base la escritura académica per-
sonal. Cabe destacar la adopcion de un esquema interfaz que pone en escena
los diferentes campos (gramaticales y otros afines como el pragmatico y el
discursivo) de la lengua con la alfabetizacién académica y la bisqueda de la
superacion de viejos esquemas que han cristalizado determinadas miradas
sobre determinados objetos, en este sentido cabe destacar el rescate de la
sintaxis a partir de nuevas propuestas que trasciendan el analisis mecanico y
que busquen la reflexion sobre el uso en primera instancia.

I1. SECUENCIA DIDACTICA A
PARTIR DE LA SEMIOSFERA
“TRABAJO, PROFESIONES Y
OFICIOS™

En este caso hemos tomado esta propuesta de intervencion puesto
que, ademas de situarse en el nivel superior, es una muestra de cémo la gra-
matica espafiola y sus operaciones se resignifican en un aula de ensefianza
de lengua portuguesa, ofreciéndonos indicios para enriquecer las reflexio-
nes en el campo de ensefianza de espaiiol para extranjeros (ELE)*.

En la introduccion del trabajo, se anuncia que la secuencia “esta
pensada para ser aplicada en la catedra Lengua Portuguesa I, dictada en el
primer afio del Profesorado en Portugués de la Facultad de Humanidades y
Ciencias Sociales-UNaM”. Se adopta un enfoque lingiiistico discursivo en el
cual se articulan los contenidos gramaticales, de fonética y fonologia “con
las situaciones comunicativas y propositos discursivos” La seleccion de una
semiosfera rica y variada como lo es la de los trabajos habilita la construc-
cion de sentidos en tanto incluye varias dimensiones, que abren los campos
semanticos y las tramas socioculturales (memoria, habitos, creencias):
caracteristicas de las profesiones y los oficios, empleos, locales de trabajo,
derechos y deberes, horarios, remuneracion, relaciones entre superiores y
subordinados, calificacién profesional, mercado de trabajo, entrevistas de
trabajo, reuniones, vacaciones y jubilacion, rutinas de trabajo.

! Este trabajo final de la actua-
lizacién corresponde a la pro-
fesora de portugués Simone
Maria Triches.

> Campo de investigacion re-
cientemente inaugurado en la
UNaM por un equipo de in-
vestigacion integrado por pro-
fesores y alumnos de la carrera
de letras de la FHyCS y de la
UNNE



* La secuencia plantea un de-
sarrollo de tres clases de dos
horas reloj cada una.

&

La lengua en uso se materializa en los aspectos discursivos de la com-
prension y produccion de textos orales y escritos con propdsitos especificos:
solicitar, ofrecer, seleccionar, excusarse, reclamar, justificar, describir, rela-
tar, narrar, comentar, opinar, instruir, expresar actitudes, persuadir, sugerir,
aconsejar, avisar, ordenar.

El marco tedrico de los géneros discursivos admite la inclusiéon de varia-
dos formatos con los cuales proponer actividades con léxico, formacion de
palabras -extranjerismos y préstamos- y procesos morfosintacticos.

Aligual que en el caso anterior, se consideran las producciones escritas y
orales de los estudiantes como base para el analisis de las estructuras sintac-
ticas, las cuestiones de fonética y fonologia y la reflexion metalingiiistica. En
relacién con gramatica textual, plantea la articulacién con mecanismos de
coherencia, cohesion y adecuacion del registro a la situacién comunicativa.
Y todo el entramado contribuye a la construccion de sentidos situados en un
espacio-tiempo de saberes compartidos.

Los objetivos que orientan la accion en las secuencias son:

» Afianzar la produccion de sentidos en portugués variedad brasilefia y
las capacidades de comprension y produccion oral y escrita, conside-
rando los aspectos gramaticales y discursivos de dicha lengua.

» Aprender a negociar sentidos con los compaieros, para solucionar
problemas relacionados con las actividades propuestas sobre el topico
“trabajo, profesiones y oficios”, y las situaciones planteadas, vinculadas
con el portugués variedad brasilefia y las caracteristicas discursivas que
aporten sentido a la lectura.

» Comprender textos de diferentes géneros sobre el topico mencionado
e inferir el significado de expresiones desconocidas a partir del analisis
del contexto de uso y de la seleccion en el diccionario monolingiie.

» Afianzar la produccion de textos orales y escritos en lengua portuguesa
variedad brasilefia, con coherencia, cohesion y pertinencia, conside-
rando la estructura sintactica de las oraciones.

Las actividades®

La clase N° 1 propone una actividad de apertura en parejas para
activar los saberes previos mediante la elaboracion de una lista de palabras/
frases sobre profesiones y oficios conocidos. En la socializacion, en forma
oral, se amplia la informacién con comentarios sobre las actividades prin-
cipales de las profesiones y oficios de las listas. Esta sera la base para la
posterior construccion conjunta de conocimientos significativos en el desa-
rrollo del tema propuesto.

Posteriormente se presenta la imagen (foto de internet) de un
mosquito/insecto al cual deben describir en forma oral a partir de la sen-
sacion producida por su vista. Luego se lee una historieta con vifietas en
las que aparecen personajes de diversas profesiones (“treinta y seis mane-
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ras de ver un mosquito aplastado en la pared’, de
Caco Galhardo) que exponen sus impresiones
acerca del insecto (artista plastico, cineasta, ama
de casa, publicista, periodista, abogado, bidlogo,
fotografo, profesor, estilista, decorador, mecanico,
filosofo, critico, etcétera). La tarea da lugar al tra-
bajo con el Iéxico y la ampliacion de la historia
(con otras tres profesiones).

La actividad domiciliaria consiste en la rea-
lizaciéon de una investigacion breve sobre un
cineasta nombrado en la historieta, la busqueda
de palabras de otros idiomas en el texto, su ori-
gen, las adaptaciones de grafia y pronunciacion al
idioma portugués que se dan en alguna de ellas
(aportuguesamento).

La clase N° 2 inicia con la puesta en comtn de
la actividad domiciliaria, a lo que sigue la lectura
de un articulo de revista sobre las diez frases que
no deben ser utilizadas por un candidato en una
entrevista de trabajo. Utilizando determinados
conectores y marcadores textuales, reformulan
fragmentos e indican el género del texto leido y
justifican su clasificacion sobre la base de los para-
textos y caracteristicas del texto.

Un nuevo fragmento del texto leido cuyos
segmentos estdn desordenados, pone a los
estudiantes ante una nueva actividad de reformu-
lacion: reconstruirlo en forma coherente y situarlo
en el texto global. Posteriormente se explican los
mecanismos de cohesion utilizados y se profun-
diza la reflexion con el uso de conectores del texto
(identificacion, sustitucidn, alternativas).

El corpus de frases hechas en entrevistas de
empleo resulta muy apropiado y pertinente para
imaginar situaciones por medio del juego drama-
tico, estrategia que se propone en la ultima clase a
partir de la produccion de un guidn de entrevista
de empleo en la cual la restriccion estd en “utilizar
las frases que no deberian ser dichas”.

La clase N° 3 despliega como actividad de
cierre y evaluacion de la secuencia la entrega de
producciones escritas y la puesta del cuerpo por
medio de dramatizaciones.

La profesora autora de esta secuencia indica
como criterios de evaluacion los siguientes:

» Participacion en el desarrollo de la clase y
realizacion de las actividades propuestas.

» Habilidad en el manejo de estructuras lin-
gliisticas y léxico en portugués.

» Destreza para resolver las consignas y nego-
ciar sentidos en los trabajos grupales.

» Claridad en la expresion de ideas en forma
oral y escrita.

» Cuidado con la ortografia, la cohesién y la
coherencia en las producciones.

» Presentacion del trabajo final en tiempo y
forma, que sera evaluado de acuerdo con los
siguientes criterios: apropiacion de los con-
tenidos vistos en el desarrollo de las clases;
coherencia interna y global de la actividad
escrita y oral presentada; pertinencia de su
desarrollo, dado a partir de las lecturas pro-
puestas y otras que el estudiante consulte;
uso de la lengua portuguesa variedad bra-
silefia.

Tanto en el planteo de las secuencias cuanto
en la evaluacion -diagndstica, procesual y suma-
tiva- se considera el perfil y las caracteristicas del
sujeto en los umbrales de la formacién superior;
el cruce entre lenguas: espafiol, portugués, varie-
dad brasilefia y la permanente interfaz entre las
dimensiones gramaticales.

CIERRE

Las propuestas de secuencias que hemos
compartido se constituyen en casos muy intere-
santes que nos permiten analizar y corroborar
que, efectivamente, los proyectos de formacion
que articulan la investigacion con la ensefianza se
concretan en transferencias que logran dinamicas
de intercambio. Ambos trabajos aportan modos
y caminos novedosos, creativos, arriesgados



para resituar la reflexion lingtiistico-gramatical
en las aulas del nivel superior. Dan cuenta de la
necesidad de construir un entramado tedrico
consistente de la gramatica formal (oracional
y textual) que opere como sostén/esqueleto de
la arquitectura textual y de los desarrollos dis-
cursivos situados en un contexto particular que
habilita los atrevidos juegos de hibridacién de las
formas dialectales fronterizas.
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VER Y RE-CONOCER
LA LENGUA

El capitulo uno del manual mas consultado en nuestras clases de gramatica
comienza asi:

La lengua forma parte de nuestra existencia
cotidiana de un modo tan intimo que ingenua-
QO mente la consideramos un objeto transparente
del que podemos dar cuenta mediante el senti-
do comun... (Di Tullio, 2005)

Esta idea de la lengua como un objeto transparente -como un cris-
tal, podriamos decir metaféricamente- no deja de llamarnos la atencién.
Decimos a nuestros alumnos: “Es como mirar por la ventana y no ver el
vidrio, o apagar la luz cuando terminamos de leer en la cama y acomodar-
nos para dormir con los lentes puestos (;a quién no le ha pasado?)”.

En este sentido, podriamos destacar dos cuestiones. Por un lado, sole-
mos reparar en la existencia del vidrio solamente cuando estd sucio y nos
interrumpe la visual. Por otra parte -y por lo mismo- si esta limpio, ten-
demos a olvidar su existencia y a creer que la “realidad” es aquello que
miramos a través del cristal cuya existencia pasa desapercibida, esto quiere
decir que no advertimos su presencia en tanto que “realidad” en si misma'.

De esta manera, si la gramatica estudia -como solemos decir- los prin-
cipios y leyes de funcionamiento del sistema de la lengua, puede ser que el
primer reto consista en el disefio de estrategias que nos permitan percibir
la lengua, tomar conciencia de su existencia, interrogarnos sobre qué es,
de qué estd hecha y como funciona.

! Retomamos estas ideas del
curso “Escritura, transparen-
cia y opacidad”, dictado por
la doctora Alma Bolén en la
FHyCS de la UNaM en el afio
2008.



MIRADA “MACRO”:
¢PERSPECTIVA DE
SISTEMA?

Una arista problematica en la programacion
del espacio curricular tiene que ver con la nece-
sidad de plantear un recorrido que construya
una mirada integral sobre la gramatica.

En primer lugar, esto quiere decir identifi-
car elementos, establecer relaciones, diferenciar
niveles y formular principios de regularidad
para comprender el funcionamiento del sisterma
que es la lengua.

Aqui, viene bien esa breve mencién que hace
Marta Marin acerca de que la palabra gramatica
designa tanto el nombre de una disciplina como el
objeto que esa disciplina estudia, “el sistema forma-
do por los principios y leyes de una lengua” (Cfr.
Marin, 2008). Es decir, no estariamos estudiando
gramatica plenamente, solamente clasificando pala-
bras o memorizando tiempos y modos verbales. Se
trata, entonces, de aprender a delimitar unidades
lingiiisticas pero para describirlas en base a su carac-
ter sistemadtico, no solamente reconocer elementos
sino poder proyectar su valor estructural.

Nuestro interés, en este primer punto, focaliza
un aspecto cuya mejor definiciéon encontramos
en el Disefio Curricular Jurisdiccional para el
CBCSO, donde se explicita que el profesor de
lengua deberia ser:

...Un docente que andamia la adquisicion de
saberes que en el drea se organiza de forma
recursiva y espiralada: ensefia de lo macroes-
tructural a lo microestructural, de lo simple a lo
complejo, del todo a la parte y viceversa... (DC]
CBCSO Lengua y Literatura, 2011).

<

Si bien es cierto, en todo espacio curricu-
lar seria importante que el desarrollo de los
contenidos se plantee de manera recursiva y
espiralada, tanto mas lo es en gramatica, donde

&

podemos agrupar unidades o ejes de conteni-
dos, pero sabemos que cada operaciéon pone en
marcha todo el sistema.

Es necesario detenerse en esto, ya que es
comun en los exdmenes de los estudiantes cier-
ta tendencia a abordar su corpus de trabajo de
manera “microscépica” -o “miope”, como hemos
dicho en otra ocasidn-, considerando unidades
de manera aislada.

Sin embargo, hay que sefialar que no es tan
sencillo encontrar alternativas para que un pro-
grama de gramatica no se desarrolle de manera
lineal y no priorice el anilisis sintactico como
el ejercicio mas recurrente; que si favorezca una
mirada macroestructural y que permita el abor-
daje del todo a la parte y viceversa. Pensemos,
por ejemplo, que resulta bastante contradicto-
rio exigir a los estudiantes una mirada “macro”
cuando se les ofrece un desarrollo de contenidos
que comienza con clases de palabras para luego
abocarse al analisis de oraciones.

Asi también, resaltariamos el enunciado de
lo simple a lo complejo y nos preguntariamos:
;qué es “lo simple” y qué es “lo complejo’? Al
ensefar gramatica, puede incurrirse en el error
de interpretar que esto podria referirse a estruc-
turas simples y complejas. Sin embargo, lo
“simple” también podria ser no interrumpir la
complejidad a la que el hablante esta acostum-
brado. Las estructuras simples deben mostrarse
inscriptas en la complejidad de la cual son parte,
desde el primer momento. Queremos decir con
esto que seleccionar corpus de trabajo “a medi-
da” de las estructuras simples puede ocasionar
que las estructuras complejas dejen perplejos a
los alumnos cuando tengan ocasiéon de encon-
trarse con ellas.

De este modo, resuenan en nuestra memoria
conceptos como el de doble articulacion o aspec-
to transformacional (rasgos diferenciales del
lenguaje humano) y advertimos que es engafo-
so pensar las articulaciones o transformaciones
del alfabeto a las palabras y de las palabras a las
oraciones, ya que el primer plano de percepcion
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para el hablante estd hecho de textos®.

Por lo tanto, se comprende que un enfoque de la gramatica que preten-
da ser integral -como dijimos al comienzo de este apartado- debe extender
la reflexioén y proponer debates de mayor alcance que el mero cuestiona-
miento a la tradiciéon normativa y al analisis sintactico estructuralista. De
hecho, las resefias historicas suelen senalar, sélo a modo de mencion, que
el estructuralismo en la practica docente cristalizo en las aulas con los
ejercicios mecanicos de analisis sintdctico. Pero planteandonos, un poco
mas en profundidad, las consecuencias epistemoldgicas que deberian
desprenderse de la critica al paradigma estructuralista, tendriamos que
pensar: ;qué quiere decir “macroestructural”? Referirnos a la “miopia”
con la que los estudiantes abordan los textos, sno es una manera, también
estructuralista, de criticar solamente un aspecto formal?

Si la mirada “macro’, en primera instancia, se refiere a la construccion de
una perspectiva de sisterna en el abordaje de problemas gramaticales en los
textos, una mirada integral, por otra parte, debe construir la conciencia sobre
los riesgos de desatender el texto en continuidad con un universo en particular.
Es decir, hablabamos al principio del disefio de estrategias que permitan visibi-
lizar lalengua, que suele ser desapercibida en la vida cotidiana. Ahora bien, una
vez vista la lengua, es facil caer en otra ilusién que consiste en creer que es un
sistema en si mismo en el que podemos adentrarnos -y aislarnos, precisamente
como en una “burbuja de cristal”- dejando fuera a los seres humanos por cuya
intencién y accién la lengua se hace “real” solamente en el discurso.

EL CORPUS DE TRABAJO:
QUE, POR QUE Y COMO.

Llamamos corpus al material lingiiistico seleccionado para plantear
problemas y desarrollar reflexiones gramaticales. Desde nuestro punto de
vista, la importancia de trabajar a partir de un corpus estriba en la nece-
sidad de proponer alternativas para las practicas de ensenanza que suelen
instalar en las aulas el andlisis mecénico de oraciones abstractas. De esta
manera, el trabajo con un corpus puede resignificar la lengua desde el pun-
to de vista discursivo, en su caracter concreto y situado, y puede favorecer
la reflexion y la problematizacion acerca de los contenidos gramaticales.

Sin embargo, advertimos la necesidad de discutir y formular criterios
que puedan explicitarse acerca de esta metodologia de trabajo que también
constituye un contenido a evaluar.

?Sobre doble articulacion y as-
pecto transformacional, puede
consultarse: MARTINET, A.
(1970). Elementos de lingiiisti-
ca general. Madrid, Gredos; y
CHOMSKY, N. (1957). Estruc-
turas sintacticas. Buenos Aires,
Siglo XXI.



Al respecto, podriamos plantear si un cor-
pus puede conformarse con un solo texto o debe
presentarse como conjunto-serie de textos con
algun denominador comun, cual es el “denomi-
nador comun” en base al cual un corpus puede
contener diversos textos, cOmo intervienen en
esto las nociones de géneros, formatos y tipolo-
gias, como considerar los textos semidticamente
complejos, de codigos integrados, como operar
con las nuevas tecnologias de la informacion yla
comunicacion, etcétera.

Sobre todo esto, pensamos que es enriquecedor
que el corpus incorpore variados géneros, forma-
tos, tipologias y soportes, que suponga un concepto
semiotico del texto y que traiga al aula las nuevas
tecnologias. Pero, por otro lado, es evidente que
es necesario definir qué es lo que confiere grama-
ticalidad al propio corpus, porque -esta claro- la
seleccion de textos no puede ser azarosa.

Por lo pronto, podriamos sefialar con mayor
certezala eficacia de proponer en las clases textos
que no son pulcramente cristalinos -volviendo a
la metéfora del cristal- sino que, precisamente
en la “suciera” (como se dice en dialecto misio-
nero), nos muestran la presencia de la lengua.

Las Canciones cantadas en un inglés de
mierda, de Roberto Quenedi (video de Peter
Capusotto), ;acaso no son un excelente mate-
rial lingtiistico para pensar qué es la fonologia y
qué es la semdntica?; el chamamé La Malpeina-
da, de Los Criollos de Corrientes, ;no nos exige
pensar en los procesos morfolégicos de forma-
ciones de palabras?; cuando Los Pibes Chorros
cantan La colorada y dicen “lavatela con sham-
poo’, ;podemos descalificar este discurso sin
antes explicar los recursos fonoldgicos, 1éxicos
y sintacticos puestos en juego? Estos son solo
algunos ejemplos de los textos que considera-
mos problematicos y, por lo tanto, interesantes
para trabajar contenidos gramaticales. También
podriamos mencionar los chistes, los memes,
entre otros.

&

Acerca de los chistes, diriamos que a los profe-
sionales de la lengua debiera interesarnos un poco
mas este tipo de textos que ha desvelado a Freud y
a Lacan por la complejisima y fascinante opera-
cion lingiiistica que pone en marcha: mostrarnos
los movimientos posibles entre significante y
significado y hacernos saber lo engafiados que
estamos al creer que las palabras designan uni-
lateralmente los objetos del mundo. Sobre los
memes, diremos algo mas en el apartado siguiente.

Por ultimo, también seria importante sefa-
lar que el distanciamiento que actualmente
muestra la didactica de la lengua de la grama-
tica tradicional podria generar, en los docentes,
cierta reticencia a trabajar con textos literarios.
Como se sabe, la gramatica tradicional recurria
a los textos literarios para inculcar la norma y el
canon. No obstante, no deberiamos desconocer
el potencial del poema para suscitar reflexiones
gramaticales. De hecho, muchos de los recursos
que pueden identificarse en el analisis literario
tienen que ver con la gramatica.

EL CARACTER
“MEMETICO” DE LAS
CONSIGNAS

Mencionamos anteriormente que solemos
trabajar con memes en las clases de gramatica.
Pues bien, al investigar un poco mas sobre este
género discursivo, vinculado a las redes sociales,
hemos dado con el origen del término y las razo-
nes por las que estos textos se llaman asi.

Como sabemos, el término fue acuiado por
Richard Dawkins como abreviatura de mimeme,
por su raiz griega que significa imitacion y por
su semejanza con la palabra memoria. Tal como
lo definié el autor, los memes son replicadores
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como los genes, aunque no del cuerpo bioldgico
sino de la cultura:

...Ejemplos de memes son: tonadas o sones,
ideas, consignas, modas en cuanto a vestimen-
ta, formas de fabricar vasijas o de construir
arcos (...) Los memes se propagan en el acer-
vo de memes al saltar de un cerebro a otro
mediante un proceso que, considerado en su
sentido mds amplio, puede llamarse de imita-
cion... (Dawkins, 2002)

Desde esta perspectiva, apropiandonos del
concepto y llevandolo al dominio de la forma-
cion docente, entendemos que las consignas son
memes en tanto que operan como dispositivos de
reproduccion de practicas de ensefianza-apren-
dizaje. En la formaciéon de formadores, es
negligencia de gran alcance el descuido de este
aspecto biaxial de la educacion en el nivel supe-
rior, ya que no solamente ensefiamos contenidos
sino que también enseflamos a ensefar.

Por eso, si estamos preocupados por modifi-
car las practicas tradicionales y estructuralistas
de ensenanza de la gramatica en el nivel secun-
dario, es primordial modificar los replicadores
de esas practicas en el nivel superior.

De esta manera, es esencial que cuestionemos
las actitudes que mostramos los docentes ante los
discursos que incumplen la norma y se apartan
del canon, que indaguemos sobre si se prioriza la
reflexion antes que la correccion, cdmo y para qué
se corrige, que nos preguntemos por qué nuestros
alumnos, al encontrarse con un texto problemati-
co, tienden a reducirlo a lo que seria “lo correcto’,
que seamos conscientes de que nuestras consig-
nas son pequefos pero nucleares mandatos que
pueden descalificar y marginar a la mayoria de
los discursos cotidianos.

Asimismo, si queremos superar el andlisis
mecanico de oraciones modelo, debemos proponer
consignas que favorezcan otros procesos cognitivos

diferentes del analitico. Respecto de esto, Laiza Ota-
fi sintetiza muy bien esta cuestion y sugiere:

Plantear consignas de trabajo con la lengua
y los textos que constituyan verdaderos pro-
blemas. Esto implica abandonar el cardcter
§ univoco y mecdnico que suele caracterizar-
las. Superar el cardcter univoco implica no
encasillar el problema en una uinica forma de
resolverlo ni en una tinica respuesta correcta.
(Otaiii, 2008)

Nos aproximamos asi al imaginario segtn el
cual la gramatica estd asociada a la “cientificidad”
propia del razonamiento matematico. Frecuen-
temente, los estudiantes de lengua entienden el
analisis gramatical como el desarrollo de férmu-
las para arribar a resultados exactos. Pareciera
ser, entonces, una disciplina que hay que repa-
triar al campo de las ciencias humanas vy, en el
caso de que persistieran sus semejanzas con las
ciencias exactas, insistir en la idea de que en
matematica también hay problemas sin solucion.

Indudablemente, es necesario que las con-
signas que proponemos a los estudiantes den
apertura al pensamiento conjetural y demanden
la formulacién y confrontacién de diferentes
hipoétesis. Consignas “que constituyan verdade-
ros problemas” tendrian que poner en escena,
incluso, los diferentes modos en que el docente
puede usar la lengua para llamar la atencién del
estudiante sobre ella. La consigna como enun-
ciado no tiene por qué ser -o no siempre- el
texto que “limpia, fija y da esplendor”. Seria muy
interesante que los docentes aprovecharamos la
situaciéon comunicativa que inaugura la con-
signa para mostrar la gramatica funcionando a
favor del humor, del juego, del extranamiento
poético, por ejemplo. En este sentido, podria-
mos llamarlas consignas-ardides que ingresen
estratégicamente al aula como consignas-corpus
objeto de reflexién y discusion.



LA SOSPECHOSA
“TRANSPARENCIA”
EN EL RELATO DE LAS
PRACTICAS

A modo de recapitulacion, la ensefianza de la gramatica muchas veces se
ve confinada por el concepto estructuralista de la lengua como sistema, de
tal manera que termina aislada -como dijimos, en una “burbuja de cristal’-
respecto de nociones que deberian ser complementarias, como las de texto y
discurso.

En cuanto al material lingiiistico, el corpus con el cual trabajar conte-
nidos gramaticales, son mas enriquecedores los encuentros con la lengua
que se ha “ensuciado”. Esto evoca muchas imagenes: significa el contacto
con el afuera, pone en evidencia las andanzas, hace visible el uso... Es por
eso que los mensajes que pueden ensefiarnos gramatica son aquellos que
se interponen entre nosotros y el mundo y nos hacen tropezar con la len-
gua para recordarnos su existencia.

En la misma direccidn, las consignas -replicadores de practicas- pue-
den modificar matrices de aprendizaje si estdn pensadas para favorecer
la reflexion, la discusion y la pluralidad en el abordaje de los contenidos
gramaticales. Inclusive, dar cuenta de la relacion que el docente establece
con la lengua, crear instancias en que la propia enunciacién del docente
ponga a prueba el sentido de estudiar gramatica. Esto supone relativizar la
idea de que la consigna, por ser discurso del docente, debe ser impecable.

Dicho esto, la misma metafora nos lleva a considerar que el proceso
de “limpieza” del discurso del estudiante “malhablado” puede concluir -y
generalmente concluye- en un docente cuyo discurso es lo suficientemen-
te cristalino como para mimetizarse y pasar desapercibido, un docente
que pareciera favorecer la distraccion y el olvido de la lengua y el discurso
como realidad material constitutiva del mundo (que no “nos rodea” sino
que hace parte con nosotros), y asi sobrevivir en el contexto histérico-so-
cial-politico sin complicaciones.

;Qué sucede entonces con el relato sobre las practicas? La verbali-
zacion de las experiencias es realmente formativa cuando incorpora las
manchas. Es sensato dudar de los relatos de excesiva limpieza, aquellos
que solamente cuentan lo que sale bien, dando por hecho que la mayoria
de los docentes -de mirada perdida- ya habra olvidado que la lengua, en el
discurso, no sélo refleja sino que refracta la realidad’.

* Cfr. VOLOSHINOV, V. (1976).
El signo ideolégico y la filosofia
del lenguaje. Buenos Aire, Nueva
Vision.
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Presentacion

A continuacidn, traemos a colacidn las voces
de una de las piezas fundamentales en esta
problematizacion sobre la ensefianza de la gra-
matica en la actualidad. Presentamos los relatos
de experiencias de los propios estudiantes que
configuramos la triada pedagdgica integrada
en articulacion dinamica con los docentes y
los contenidos en los que nos vamos formando
para luego ensefiarlos. El estudiante representa
un punto estratégico para la observacion ya que
al encontrarse en etapa de formacion todavia
puede enfocar su practica, su mirada y su pre-
ocupacion hacia la construccion de la reflexion
metalingtiistica como objetivo principal en las
clases de Lengua; hacia la construccion de una
gramatica significativa que oscile entre variacion
y norma para contribuir en la construcciéon de
sentidos. En esta linea, nos propusimos revisar
en nuestras experiencias y rescatar relatos que
ponen en valor la reflexion sobre como apren-
demos y/o ensefiamos gramatica.

Estos relatos en primera persona constituyen
una heterogeneidad y una diversidad tematica y
estilistica importante de escritores atn en for-
macién. Por otra parte, nos permiten acortar
las distancias reales que separan nuestras insti-
tuciones de formacion (150 kilometros entre la
FHyCSy el IFD Cecilia Braslavky) ylas distancias
simbdlicas que se presentan segiin el momento
de formacion de cada estudiante. Encontramos
como hilo conductor -ademas de la reflexion
sobre las précticas de enseflanza o aprendizaje
de la gramatica- la conviccion de la necesidad
de seguir formandonos mas alla de las cursadas

de las catedras, lo que nos lleva a aprovechar los
espacios de las adscripciones y las tutorias, de
participacion en proyectos de extension y/o de
investigacion, del acceso a becas y la continui-
dad de la formacion por medio de la licenciatura
u otros posgrados. Esa busqueda permanente de
perfeccionar e incrementar nuestros saberes/
conocimientos nos ha llevado a protagonizar
diferentes participaciones en congresos, jorna-
das, encuentros, ateneos, conversatorios, que
nos permiten poner en valor nuestra experien-
cia de sujetos en formacion.

Aprovechamos también esta publicacion
colectiva para narrar experiencias que nos
movilizaron, que dejaron marcas en las pos-
turas de enseflantes, que nos permiten revisar
practicas, replantear problemas, instalar nuevas
preguntas.

Asi, los distintos relatos tienen su germen
en las historias de formacion de estudiantes de
letras de ambas instituciones acerca de cémo
construir un perfil de formador que responda a
las dinamicas de contactos y de cruces propios
de la zona de frontera que habitamos. Invitamos
al lector a incursionar por la heterogeneidad de
estos terrernos discursivos.



RELATODELA
TRAYECTORIA
FORMATIVA: BIOGRAFIA
GRAMATICAL

> Casco Gonzalo

Reflexionar en torno de una experiencia relacionada con algtiin aspecto
tedrico es una tarea compleja que nos instala en revisiones, replanteos y reca-
tegorizaciones de los conceptos matizados por la practica que nos atraviesa y
moviliza. En esta oportunidad, enfoco mi formacién académica relacionada
con la disciplina gramatical que es la que mas hondo calé en mi construc-
cién profesional. Decido iniciar esta narracion del trayecto formativo por en
el comienzo de todo, en el nivel primario, puesto que los saberes gramaticales
son contenidos curriculares explicitos o implicitos desde ese momento de la
alfabetizacion inicial y sostenida.

Las investigadoras Hilda Albano y Mabel Giammatteo' indican que, segtin
pasaron los afios, los programas del area de Lengua han ido arrinconando a la
ensefianza de la gramatica hasta quitarla de la escena pedagdgica, con el pre-
texto de que su aplicacion no aseguraria la comprension y produccion de los
textos (cfr. Albano, 2004:135). En la descripcion de los modelos de ensefianza
de la disciplina, las autoras reconocen tres etapas durante el siglo XX en la
Argentina: la tradicional, la estructural y la textual.

Seguin este planteo, se supone que yo perteneci a los fervores de la gra-
matica textual, considerando mi ingreso al sistema educativo en la segunda
mitad de la década de los “90. En esos neoliberales aflos, las reformas educati-
vas iniciadas vincularon a la educacion con el mercado de manera tal que cada
planificacion debia responder a las demandas laborales. En el caso del 4rea de
lengua y literatura -si bien se predicaba un enfoque comunicativo-, el modelo
de formacion respondia a una tendencia tecnocratica y cientificista.

Ahora bien, puedo reconocer estas marcas que las politicas educativas
marcaron en mi formacion educativa como partes de un todo integrado, de
un continuo paso de aprendizajes que zigzaguean desde un enfoque discipli-
nar a otro. Es decir, hoy reconozco que, durante todo el proceso de aprender
lengua en la primaria y secundaria hasta la universidad, la construccion del
contenido gramatical jamas se realizé desde una perspectiva sola, sino que
desde varios posicionamientos epistemoldgicos en lucha constante para reu-
bicar -ya en el centro, ya en la periferia- el valor de la disciplina.

! Albano - Giammatteo (2004).
“Segtin pasan los afos” Rasal
Lingiiistica. Revista de la Socie-
dad Argentina de Lingiiistica,
Buenos Aires, pags. 133-147.
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A continuacién, la breve narracién biografica de mis aprendizajes de
gramitica en dos grandes etapas que van de la escuela a la universidad para
observar la presencia de los distintos discursos disciplinares que se mezclan en
la didactica de lengua de los umbrales del siglo XXI.

Primera etapa: la escuela

Ingresé al colegio, al Nivel Inicial, en 1994 en una institucién estatal que
ya en aquel entonces tenia cerca de 100 afos. Recuerdo muy poco de los con-
tenidos propios del area de Lengua. Gracias a la carga emotiva que genero
esta etapa en mi familia, recuperé mis cuadernos de clase atesorados por mi
madre, que me sirven hoy para observar cudles eran los modelos y los méto-
dos alfabetizadores mediante los cuales aprendi a leer y escribir.

Al observar estos cuadernos de primer y segundo grado, descubro que
desde el primer momento el trabajo se sostenia con manuales y hojas de cali-
grafia, que mediante un método sintético de aplicacion y repeticion aprendi el
nombre del grafema con sus correlaciones fonoldgicas. Siguiendo la propuesta
de la autora Lila Davina® este método se denomina alfabético y lo conside-
ra practicamente en desuso. Sin embargo, largos renglones de mis cuadernos
indican su permanencia en la década del “90. La metodologia sildbica también
se manifiesta de manera timida a lo largo de los cuadernos.

Al avanzar en mis afos escolares, la cuestion mas tradicional sigue man-
teniéndose. S6lo conservo el cuaderno de cuarto grado donde los contenidos
gramaticales giraban en torno de la clasificacion semdntica de sustantivos con
toda la taxonomia entre los propios y los comunes (colectivos, individuales
y abstractos). Lo que me llama la atencién es que sélo desarrollamos la cla-
sificacién semantica de los sustantivos, dejando de lado los adjetivos y los
verbos, por nombrar clases de palabras importantes. Lo que si encontré fue
una descripcion muy general que definia a los sustantivos como las cosas, a los
adjetivos como las cualidades y a los verbos como las acciones, clasificaciones
légicas, esencialistas y tradicionales.

Lo que mas se puede observar es la cantidad de ejercitacion sobre ortografia
y las reglas de puntuacion, muchas paginas con el titulo de dictado ortografi-
co. Aprendizaje por repeticiéon mecanica. Todas las clases iniciaban con una
regla especifica que supongo que sacabamos del manual y copidbamos en la
carpeta. Hasta aqui todo tiende a ser muy tradicional, ligado a una preponde-
rancia del “arte del buen escribir” y a la taxonomia generalizada. Giammatteo
y Albano especifican que estos métodos y contenidos eran mas desarrollados
durante toda la primera mitad del siglo XX pero siguen apareciendo cuarenta
afnos después, de forma bastante discontinua e irregular.

? Davina, L. (2003): Adquisicion
de la lectoescritura. Revision criti-
ca de métodos y teorias. Rosario,
Homo Sapiens.



Fui a esta institucion hasta 6° grado de primaria cuando decidi cambiar-
me de escuela para iniciar mis estudios secundarios. La institucion secundaria
que seleccioné fue una administrada por los jesuitas de la diocesis posadenia.
Un colegio humanista con una fuerte tradicion en la ensefianza de las lenguas
clasicas y las ciencias humanas. Durante mi estadia en ese colegio, tuve una
extraia amistad con la gramadtica que se me impuso desde las largas horas
catedra asignadas a ella en forma de castellano, latin y griego.

En Castellano, veiamos mucho andlisis de oraciones (coordinadas y subor-
dinadas); en Griego y Latin, lo mismo, analisis y traducciéon de lecturas de
textos breves que retinen los temas tratados; estan escritos especialmente para
eso y suelen ser adaptaciones de fabulas o de mitos clasicos. También comple-
mentdbamos con ejercicios sobre morfologia de declinacion y conjugacion.

Lo util de estas materias fue, si se quiere, que, al trazar la relacion entre
el analisis estructural de las lenguas muertas y el analisis gramatical de la
lengua castellana, se comprenden las funciones sintacticas y se supone que
el alumno se familiariza con los elementos de la morfologia de las palabras
(géneros, nimeros, tiempos, personas, modos, etcétera). No recuerdo que se
haga explicita la relacién entre las lenguas y sus modelos de analisis. En Espa-
fiol analizabamos oraciones y las funciones sinticticas y en Latin y Griego, los
casos (y sus declinaciones: lo morfoldgico y lo sintactico). Si bien parece todo
bastante descontextualizado, hay marcas de algunas huellas estructuralistas en
tanto y en cuanto se trata del andlisis sintactico y exhaustivo en cajas chinas,
propias de las reducciones de esta teoria al llegar a las aulas.

Fui a esta institucion durante cinco afos y cuando me faltaban dos afios
para terminar la secundaria decidi cambiarme nuevamente de colegio a una
institucion publica muy reconocida de la ciudad, no tanto por su excelencia
académica en cualquier drea, sino mas bien por su cadtica flexibilidad en
cuanto al orden y la disciplina. Durante estos dos afios, la gramatica aparecia
totalmente desdibujada entre las materias Lengua y Comunicacion y Lite-
ratura II y III. Algunos aspectos muy tedricos de la idea de las propiedades
textuales, algunas caracteristicas muy abstractas de los textos explicativos y
argumentativos y no mucho mas. Todo giraba en torno de recortes de diarios
y de estructuras de los textos segtin su trama y funcién. Un enfoque mucho
mas textualista.

Como sintesis de esta parte de mi formacion en la escuela, puedo indicar
que las intermitencias gramaticales titilaron luces de distinta tonalidad, inten-
sidad y consistencia segiin mi recorrido por las escuelas. Buena o mala, mi
educacion gramatical entr6 en una crisis importante al momento de atravesar
los umbrales universitarios.
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Segunda etapa:
estudios universitarios

Entré en la carrera de Letras (profesorado y licenciatura) de la FHyCS en el
ano 2009 con la creencia de que tenia una buena base, pero no era suficiente.
Lo que mas necesité en esta instancia fue el habito de la lectura y el estudio
como una practica necesaria para afrontar los desafios universitarios. Durante
el ciclo introductorio de la carrera, las materias relacionadas con lingiiistica y
gramitica no me costaron tanto, en apariencia. Habia desarrollado un interés
especial por esa linea disciplinar de la carrera y fue en esta etapa que descubri
las luchas que tiene la gramatica en el campo disciplinar desde siempre. No
son solo historicas y discursivas de un siglo que ya pasé, sino que tienen vigen-
cias contemporaneas, constantes y bastante explicitas.

Durante mis cursadas vi a mis compafieros luchar contra la catedra, sufrir
por la falta de base de los niveles anteriores, ya sea por la poca o nula ense-
nanza de contenidos gramaticales o porque la rechazaron siempre, los vi
resignandose a recursarlas las gramaticas una y otra vez. También observé
cémo docentes de otras catedras hablaban pestes de la gramatica en sus cla-
ses poniendo en escena y materializando estas luchas en el campo intelectual.
Fue cuando entendi que todo era una lucha de poder. Y también de desco-
nocimiento, porque en sus argumentos desechaban una gramatica abstracta,
psicologista y alejada del uso cuando en la practica no era ese el enfoque con
que se nos ensefiaba. Al contrario, todo lo que aprendi como reflexion sobre
la lengua y los textos podia reutilizar en las practicas de interpretacion y de
andlisis de discursos.

Lo mas interesante de esta etapa pasé después de avanzar en la carre-
ra y realizar adscripciones puesto que en esta instancia descubri cudles eran
los contenidos que sabia y cudles no, al momento de ponerlos a prueba en
cada intervencion, en cada tutoria o en cada consulta. Tuve que reforzar los
contenidos de la disciplina que me costaban més o en los cuales tenia poca for-
macion. Me di cuenta de que no alcanza con promocionar las materias, sino
que al momento de poner en practica constantemente hay que releer, revisar,
repensar en funcion de los contextos de uso. A proposito, traigo a colacion la
experiencia de la practica profesional en la universidad que por varios motivos
fue significativa en mi formacion.

Practicar en la universidad fue mucho mas complejo, particular e intenso
de lo que yo hubiese creido en un primer momento, desde su planificaciéon
hasta su evaluacion, ya que const6 de dos intervenciones en dos clases de tres
horas reloj cada una. Ambas fueron totalmente diferentes. En la primera, con
mi pareja pedagogica habiamos planificado abordar la tematica desde varias
estrategias y actividades que no requerian mas que reflexién metalingiiistica.
El tema y el autor que la catedra nos habia asignado no habian sido desarrolla-
dos nunca antes, de modo que no tenfamos el modelo para seguir o desviar en
la ensefianza de ese contenido.



La propuesta se basaba en la lectura del material tedrico de la autora Cris-
tina Martinez® sobre la viabilidad del analisis del discurso en la ensenanza
secundaria. Tenfamos que mostrar la articulacion (interfaz) entre gramatica,
léxico, texto y discurso y observar como aparecian las categorias gramaticales
en las propuestas del analisis del discurso relacionados justamente a la textua-
lidad como propiedad del discurso. Recuerdo que fue bastante complicado
llegar a esta capacidad de sintesis del material porque no fue una tematica
desarrollada de esa manera en mi cursada.

Esto deja en evidencia el constante movimiento en el curriculum que
plantean las gramaticas para transformarse en disciplinas significativas en la
formacion docente. Ademas, nosotros disponiamos de los conocimientos en
forma separada, pero en esa instancia debiamos integrarlos y presentar ademas
un dispositivo de ensefianza. Aceptamos el desatio con mi pareja pedagdgicay
llevamos adelante una agenda que exigia la lectura previa de los estudiantes. E1
problema fue que ningtin alumno realizo las lecturas y tuvimos que desarro-
llar otras estrategias que nos movieron de la zona de confort de lo planificado
y nos obligaron a presentar de forma expositiva el material. Los estudiantes,
compaieros nuestros, nos pusieron en jaque y de las estrategias tuvimos que
recurrir a la tactica, a la contingencia. Fue entonces que nos dimos cuenta que
sélo el dominio, el conocimiento certero del tema, nos permitia realizar una
exposicion ordenada, clara, didactica.

Por ultimo y para cerrar este apartado, quisiera traer a colacién mis proce-
sos en el ambito de la investigacion. En el cursado de un seminario especifico
de gramitica tuve que indagar temas puntuales y logré construir mi tema
de investigacion: operaciones gramaticales en la construccion del discurso
humoristico del territorio fronterizo.

Atravesar los umbrales de la iniciacién a la investigacion siempre puede
ser un proceso complicado y cargado de incertidumbres y desaciertos. Como
todo proceso de umbralidad, merece tiempo para la reflexion, el analisis y el
acompafamiento. Desde entonces, comencé a atravesar los cadticos, incier-
tos, curiosos caminos que me estan llevando a construir un objeto de estudio
especifico que busca transformarse en tesina de grado para la Licenciatura en
Letras y que propone formas distintas de analizar la construcciéon del humor
y de concebir la disciplina gramatical ampliando sus fronteras hacia ambitos
menos incursionados.

Como sintesis de lo logrado en este proceso, puedo expresar que, por
una parte, el sistema semidtico del humor materializado en los mas variados
discursos, sin dudas se sirve de las normas y las reglas gramaticales para que-
brantarlas y producir efectos delo comico. Y por otra, que el particular sentido
humoristico en nuestra provincia es parte constituyente de la produccion e
interpretacion de significados cotidianos que nos ayudan a afrontar realidades
complejas. Las posibilidades en la construccion de sentidos son muy especi-
ficas de nuestra zona y situadas en espacios de fronteras, cruces, mestizajes,
atentan contra las normas gramaticales de la Lengua Imperial apedreando*

3 Martinez, M. C. (2001). “La
textualidad”. Andlisis del discur-
so y prdctica pedagégica. Santa
Fe, Homo Sapiens, pags. 41-78.

* Retomando la metafora de
las piedras lingiiisticas del dia-
lecto asperdn y baséltico que
presenta Camblong, A. (2014).
“Palpitaciones cotidianas en el
corazon del Mercosur”. Habitar
las fronteras. Posadas, Ed. Uni-
versidad Nacional de Misiones.
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su aparato formal con un dialecto particular que
produce humor y comicidad por medio de opera-
ciones especificas sobre el 1éxico, la morfologia, la
sintaxis. La fundamentacion general del proyecto
del cual formo parte facilita descripciones, posi-
cionamientos y metodologias que estudian una
lengua de uso en un territorio fronterizo, con com-
plejidades y caracteristicas propias.

Reflexiones de cierre

Este recorrido por mi trayectoria formativa
para repensar mi propia interaccion con la disci-
plina gramatical me permite descubrir que la lucha
que libra la gramatica es intensa, que se inici6 hace
muchisimo y que atin hoy se da en varios ambitos
de la vida profesional y académica de un docente
de letras.

Si alguien hoy me pregunta ;gramatica si 0 no?
Claramente respondo que si y despliego un cimu-
lo de argumentos contundentes extraidos de una
extensa bibliografia sobre el tema, de los informes
de investigacion, de las ponencias que produce el
equipo, etcétera. Sin embargo, el argumento mas
fuerte es el “si” por una cuestion de conviccion
personal, por la importancia en mi propia biogra-
tia, por las marcas que me ha dejado per se y las
posibilidades de pensar y repensar mis propios
discursos.

DIALECTO REGIONAL

Y LA ENSENANZA DE

LA GRAMATICA: UNA
EXPERIENCIA INICIAL DE
FORMACION DOCENTE

> Gonzilez Carla Analia
> Rodriguez Noelia Yanina

Misiones, ubicada al noreste de la Republica
Argentina, ha sabido compartir con la provincia de
Corrientes y los paises vecinos Paraguay y Brasil
algunas contingencias sociohistéricas que pudie-
ron haber ocasionado ciertas situaciones de
discontinuidades/disrupciones, marginalidad y
aislamiento en ambitos territoriales, politicos y
administrativos, singularidades que la distinguen
de las demas provincias y abonan a su situacion
geopolitica particular.

En la actualidad, el litoral del Parana mantiene
un contacto fluido con la poblacién paraguaya. El
puente San Roque Gonzilez de Santa Cruz, que
une Posadas con Encarnacién es motivo de movi-
miento diario de la poblacion de ambas ciudades,
ya sea para compras, visita a parientes y amigos, o
simplemente como motivo de paseo, todo ello en
un continuo “vaivén’, no solamente de personas y
medios de transporte, sino también de lenguas que
ya se encuentran fusionadas. Asi, los posadenos
utilizamos vocablos mixturados como alld ité, o
directamente términos propios del guarani, que ya
se tienen incorporados al léxico, sobre todo en lo
concerniente a las comidas: tereré, caburé, mbeyui,
y toda variedad de chipas: chipa guazii, chipa cueri-
to, chipa ple ple, chipai, chipa soo, etcétera.

Por otro lado, “la influencia del brasilefio en
la costa del Alto Uruguay es preponderante (...)
Se trata de (...) un verdadero dialecto dentro del
habla regional”. (Amable, 2012:30). Por ejemplo, en
las zonas de 25 Mayo, Alba Posse o El Soberbio, los
medios de comunicacion, tales como la radio y la



television, transmiten programas brasilefos, por lo
cual las familias enteras conviven continuamente
con el portugués. Esto configura la identidad de los
nifos cuando se insertan en la educacion y origina
un fuerte contacto entre lenguas donde la lengua de
mayor uso cotidiano (el portufiol) es desvalorizada
y se prioriza la lengua estandar como unica legiti-
macion del discurso pedagégico. De esta manera,
se generan términos como “reinar , “nao tem jeito’,
etcétera.

En funcién a este contexto, nos remitimos a una
experiencia de formacion docente en la catedra de
Gramatica I, a partir de una clase que se dio en el
cursillo especifico de ingreso a la carrera de Letras
dela Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales,
donde surgen reflexiones acerca del valor de nues-
tra “forma particular de hablar” en tanto/como
“sujetos estamos sujetados al lenguaje’, como pen-
sar la ensefanza de la gramatica en el aula, como
incluir y mantener en una continua reelaboracion
la riqueza de nuestro dialecto en el desarrollo de las
practicas educativas.

Algunos estudiantes “temen” que sus expresio-
nes autoctonas no sean correctas e intentan ocultar
los usos de su habla cotidiana, especialmente en
el ambito académico. Pero estas “diferencias de
habla no implican necesariamente incorreccion..”.
Lo correcto se corresponde con el contexto, sin
embargo, es el uso el que consagra, “pero... debe
ser general... perdurable.... [y tener un cierto]
criterio de autoridad” (Amable, 2012:18-19). Es
en lo cotidiano, donde se van generando vocablos
y modismos que se insertan paulatinamente en el
lenguaje corriente.

En el mencionado taller, los alumnos resol-
vieron consignas de escritura creativa a partir del
poema Mal hablado, del escritor misionero Thay
Morgenstern. Luego de la lectura, se gener6é un
espacio de intercambio en el que se debatieron
cuestiones relacionadas con nuestra lengua, la nor-
ma y nuestro dialecto regional, lo cual ayudé a que
los estudiantes se adentraran en el tema para luego
enfocarse en la actividad.

&

La produccion se realiz6 de manera grupal,
entre cinco y seis integrantes, donde cada uno debia
pensar en una palabra de uso regional, escribirla en
un papel y colocarlo boca abajo. Luego, al girar el
papel, debian formular oralmente posibles enun-
ciados con dichas palabras y tomar nota de todas
las ocurrencias y las variaciones que admite el uso
de cada vocablo. Ademas, relacionar con otras
palabras como sindnimos o derivaciones.

Como ejemplo, se tom¢ el sustantivo pique, el
cual, segtin el texto Las figuras del habla misione-
ra, de Hugo Amable, remite a un sustantivo que
designa un insecto que se adentra en las extremi-
dades del cuerpo, pero, a su vez y en algunas zonas
donde prolifera el portuiiol, nombra también a la
persona inquieta. Generalmente es usado para
referirse a los nifos, en relacién con molestias que
genera el pique.

Por ultimo, los alumnos escribieron un tex-
to colectivo con los insumos del proceso narrado
anteriormente. A modo de orientacion, se ofre-
cieron algunas opciones genéricas: un epitafio, un
refran, un hordscopo, un correo sentimental, una
receta de cocina, etc. Luego de la revision, el texto
fue presentado ante todos en un afiche.

Durante todo el desarrollo de la actividad, el
equipo de catedra atendid a las consultas, resolvio
dudas y aport6 ideas. Ademas, se advirti6 mucho
interés y deseo de participacion por parte de los
alumnos, lo cual se vio plasmado en el afiche como
resultado final. En efecto, se configur6 unaactividad
que ha “estimulado la creatividad de los estudian-
tes”, como dice Paulo Freire, y que ha habilitado la
problematizacion y polémica sobre el conocimien-
to, al indagar sobre variedad de significaciones de
un mismo término del dialecto regional, a la par
que ha promovido una auténtica reflexion sobre la
realidad lingiiistico-discursiva que atravesamos los
misioneros.

Desde nuestra posicion de adscriptas, valo-
rizamos el intercambio de conocimientos que
se produce durante estas actividades, debido a
que resultan significativas para ambas partes, ya
que entendemos que el ensefar no es un sim-
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ple proceso donde se transfieren conocimientos
del educador al estudiante, sino que no existe el
ensefar sin el aprender.

Para cerrar, y a modo de reflexion sobre la prac-
tica docente, nos parece necesario y pertinente
que el educador asuma una postura humilde a la
hora de ensefiar, para repensar lo pensado, revisar
sus posiciones, involucrarse con la curiosidad del
alumno y tener una actitud abierta, sobre todo con
la variedad que caracteriza a nuestra lengua, por el
hecho de que muchos estudiantes que ingresan a
en la facultad provienen del “interior” de la provin-
cia, de una zona fronteriza, lejana a la capital, para
lo cual el docente deberia tener presente que las
diferencias del habla no implican necesariamente
incorreccion y aceptar estas diferencias incorpo-
randolas al aprendizaje.

TRANSITANDO LOS
PRIMEROS PASOSDE LA
PROFESION DOCENTE:
UNA INTERVENCION
EN LA CLASEDE
GRAMATICAI

> Gonzdlez Carla Analia

En el 2015, tuve la suerte de poder realizar mi
primera intervencion en una clase. Cargada de
energias encontradas, ganas de experimentar, pero
con miedos de todo tipo, emociones de querer
transmitir a mis comparieros lo que ya habia apren-
dido, sintiendo el temor de no estar preparada lo
suficiente para lograrlo.

Yo sabia que ensefiar era poder poner mi gra-
nito de arena, siempre lo supe, porque desde
pequena osaba teniendo “alumnitos particulares’, a
quienes dedicaba mi tiempo y esmero preparando
mis clases, sin saber que realmente asi lo hacia un
verdadero profesor. Lo cierto es que, mas alla del
dinero que recibia a cambio, lo mas gratificante en
ese momento era que a mis primeros alumnos les
haya ido bien en sus examenes y el sentir la satis-
faccion de que algo de lo que les transmiti sirvi6 y
“quedo en sus cabecitas’, como dice mi mama.

Y asi fue como un dia viernes (pero no cual-
quier viernes), en la clase de Gramatica I, gracias a
la confianza de la profesora Maria Victoria Tarelli,
realicé mi primera intervencion. Para poder relatar
esta clase, primero tengo que remitirme a todo el
proceso por el que tuve que pasar antes de llegar
al aula. La verdad es que el dia que nos asignaron
a mi compafiera y a mi los temas que debiamos
desarrollar -las clases de palabras sustantivos y
adjetivos- desde una bibliografia alternativa senti la
obligacién de dar mi maximo esfuerzo para ayudar
a los estudiantes a comprender o reforzar lo que ya



habian estado viendo, porque era imposible dejar
atras mi lado de estudiante, por mas que en ese
momento asumiria el papel de educador.

Por este motivo, al momento de la planifica-
cién de la clase, y mas alla del plan del desarrollo,
enfoqué mi esfuerzo pedagogico en lograr la com-
prension de la mayoria de mis oyentes. Pensaba:
“Tengo que continuamente apelar a ellos, pregun-
tarles si van entendiendo, si tienen alguna duda o si
quieren aportar algo al tema’, ademas de desarrollar
posibles explicaciones sobre lo mismo, es decir, si
no me entendieran, buscar otra forma, nuevas defi-
niciones, ejemplos cotidianos que ellos conozcan,
ejercitar y tener a mano traducciones variadas.

Pero ademas de todo esto, fue una tarea ardua
la lectura y el estudio de estos temas, ya que nos
encontrabamos con una bibliografia nueva que
nos exigia tener un buen manejo sobre el tema, por
lo cual realizamos un fichaje exhaustivo, seleccio-
nando y haciendo un recorte de los aspectos mas
significativos. Para la exposicion, incluimos una
presentacion de Power Point en la cual agregamos
algunos cuadros que estuvieran como soporte no
sOlo para los estudiantes, sino para nosotras mis-
mas, para no “perder el hilo”

Practicibamos una frente a la otra nuestras par-
tes, nos dabamos consejos: “No tenés que hablar
tan rapido; fijate que no se entiende mucho esa
explicacion; podrias decirlo de otra manera”. Todas
eran criticas constructivas, porque ambas sabia-
mos lo que era ser estudiante y no entender nada o
entender a medias lo que el profesor esta diciendo.
Mi gran temor, mas alla del ridiculo o humillacién
por una equivocacion, o por pronunciar mal una
palabra, era que la clase no sirviera y que no apor-
tara nada a la ensefianza del tema.

Ese dia recuerdo haberme levantado muy tem-
prano a repasar mis partes y las de mi compariera
para tomar todas las precauciones. Lo cierto es que
la clase fue muy amena, si bien al principio los
chicos no opinaban mucho, ya a mitad de la clase
comenzaron a “soltarse” y a participar.

&

Me senti muy contenta de poder haber llegado
por lo menos a dos o tres estudiantes/compaiieros,
que iban siguiendo el tema. Esa clase “pas6 volan-
do” y puedo decir que al momento de estar en
frente, en el papel de docente, se olvidan todos los
temores de “la previa® porque las cuestiones que
tanto se habian planificado con detalle le dan sus-
tento y seguridad para que la clase sea dinamica.

No hay forma de controlar que se mueva de un
lugar a otro, van surgiendo otras cosas, se desvia
y se vuelve todo el tiempo, y creo que esto es jus-
tamente lo mas enriquecedor del trabajo docente,
porque gracias a estos descarrilamientos surgen
las mejores dudas o apreciaciones por parte de los
alumnos, trayendo al espacio de aprendizaje pre-
guntas, ejemplos, inquietudes que no habiamos
previsto. Esto quiere decir que no se puede ensefar
sin dejar de aprender y es algo que lo voy a seguir
haciendo toda mi vida y a mucha honra.
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REVISANDO
PROCESOS PROPIOS
DE APRENDIZAJE
GRAMATICAL

> Dos Santos Yonatan Javier

En mis breves pasos por las carreras de Letras
en la FHyCS experimento cotidianamente una
pasion por la Gramatica. En el afio 2015, comen-
cé mi formacion y, como estudiante, esta rama en
particular me atrajo porque siempre resultaba algo
innovador eso de la reflexion sobre el lenguaje, los
metalenguajes, lo metalingiiistico. La gramatica es
una disciplina ardua que implica muchisima dedi-
cacién y horas de estudio pero que siempre abre
nuevas perspectivas y enfoques en el proceso for-
mativo del profesional de la lengua. El trabajo con
esta disciplina me lleva a reflexionar no sélo dentro
del aula, sino que me invita a una reflexién conti-
nuay constante en otros espacios del saber dondela
lengua y los discursos estan involucrados.

En mi cursada de las catedras de Gramatica I
y 11, lo mas dificil siempre se dio en la reflexion
en torno del sentido, ya que por lo general en las
escuelas primaria y media se tomaba a la grama-
tica como un proceso mecanico, que no iba mas
alla de la repeticion y que se limitaba a marcar las
formas correctas e incorrectas de hablar y escribir.
Debido a esto, el trabajar una gramitica de uso,
que revaloriza las formas cotidianas del dialecto
misionero, me produjo una reestructuracion del
pensamiento en relacion con mis creencias y mis
habitos sobre esta disciplina. Descubri en ella la
importancia de reflexionar metalingiiisticamen-
te sobre nuestro lenguaje para poder estudiarlo y
en un futuro ensefarlo.

Otro de los puntos que complejizan el estudio
de la gramatica desde esta perspectiva que valora
el uso es su vinculacion con otras dreas disciplina-
res, como, por ejemplo, la semidtica, para poder

reflexionar sobre la produccion de sentidos pro-
pia de los contextos de frontera en los que estamos
inmersos. Hacer anclaje en el texto como un entra-
mado de signos que contribuyen a la creacion del
sentido general implica poseer ciertas competen-
cias lexicales, morfosintacticas, semanticas, lo cual
se va logrando procesual y gradualmente tenien-
do en cuenta que las citedras de Gramatica no se
dictan en paralelo con las de semidtica, por lo que
siempre es conveniente realizar algunas lecturas de
esta disciplina que nos habiliten a comprender cier-
tas nociones bésicas para trabajar la gramatica y sus
aportes a las operaciones de interpretacion.

En el afo 2017, me sumé a la citedra de Gra-
matica IT como adscripto estudiante y asi hice el
cambio de un umbral a otro, comencé a visualizar
las dificultades y los beneficios que implica el tra-
bajo en torno de una gramatica que reside entre la
valoracion del lenguaje en uso y la normativa disci-
plinar. El trabajo del adscripto conlleva reflexionar
sobre nuestras propias practicas, tanto es asi que,
para desarrollar investigaciones en el proyecto vin-
culado a las materias, el primer paso es poner la
perspectiva critica sobre nuestras propias vivencias
y aprendizajes gramaticales para reflexionar sobre
los puntos débiles y fuertes de nuestra formacion.

En particular, mi decision de sumarme a esta
catedra se despertd en el trabajo en paralelo y
articulado que se realiza en Gramatica II entre la
gramatica compuesta yla produccion en talleres de
lectoescritura, ya que en estos se desarrollan prac-
ticas conscientes de escritura en proceso, las que
por una parte nos permiten indagar en torno de
la gramatica de uso y su correlato con la escritura
académica, que se caracteriza por ser una practica
que requiere una constante planificacion, revision y
recursividad sobre la construccion de sentidos y la
internalizacion de este desempeno lingiiistico no se
logra facilmente.

Por otra parte, nos permite comprender la
recursividad entre lo formal y lo funcional, entre las
opciones del sistema y la materializacion llevada a
la practica mediante operaciones de comprension
(desmontaje textual) y nuestras propias.



El espacio de la adscripcion me coloca en una posicion desde la que puedo
observar las distintas dificultades de los estudiantes que cursan la catedra en
relacion con las practicas y estrategias de ensefianza/aprendizaje que incluyen
escritura, lectura, interpretacion y resignificacion de textos y la explicacion de
las operaciones de metalengua puestas en juego, mecanismo semidtico com-
plejo que requiere una complicada y sofisticada decodificacion.

Ademas, percibo que en la practica el hecho de encontrarme con alumnos
que no poseen conocimientos basicos para el cursado dela catedra y el aprendi-
zaje de sus contenidos implica volver hacia atras, ensefar al sujeto que aprende
lo que le falta internalizar, buscar una estrategia pedagdgica para ensefiar o para
recuperar eso que se aprendi6 anteriormente. Es importante que el estudiante
comprenda que aprender gramatica es un proceso ciclico que demanda reto-
mar ciertas competencias y aprendizajes logrados en otros espacios y que se
apoya en la continuidad entre lo que se estd ensefiando y los conocimientos
anteriores, entre el sistema y el uso, entre la vida cotidiana y la académica, entre
el ensefiar y el aprender.

Para finalizar, quiero mencionar que al trabajar con un objeto tan hetero-
géneo como la lengua en uso, que nos permite armar o construir diversidad
de corpus/ejemplarios, comprendo que no existe una gramatica cuyas normas
rijan la totalidad de usos del lenguaje, sino que las formas gramaticales estan
ensambladas en los enunciados. De ahi que ensefiar gramatica implica estudiar e
investigar continua y gradualmente el lenguaje en sus diversas manifestaciones.

Siento vocacion por el estudio delalengua y por su ensefianza, lo cual requie-
re, repito, de una formacion constante en la que se retome lo ya aprendido,
revisando nueva bibliografia, debatiendo en grupos de estudio y reelaborando
conocimientos teniendo presente las variedades dialectales y el bagaje expe-
riencial que el propio sujeto que aprende posee sobre su lenguaje.
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> La encuesta fue realizada en
el ISFD Cecilia Braslavsky a
estudiantes de distintos pro-
fesorados (Educacion Fisica,
Historia y Biologia). Fueron
preguntas de indagacion acer-
ca del concepto que ellos tie-
nen sobre gramatica. Como les
ha sido dificil dar un concep-
to, solicitamos al menos unas
ideas acerca de: ;Qué recuer-
dan de la gramatica? ;Qué les
parece a ustedes que es la gra-
matica?

LA IMPORTANCIA DELA
GRAMATICA EN NUESTRO
COTIDIANO

> Alvarez Paula
> Rosa Yesica

El campo de la lengua se ve envuelto en diversos y constantes avata-
res, los mismos que a la hora de ensefar representan limites dificiles de
atravesar. Con el correr del tiempo, se han ido construyendo variados
paradigmas cientificos que, al ser traspuestos al campo de la ensefianza,
en muchos casos fueron vinculdndose a la idea de que la sintaxis, la mor-
fologia o la semantica son topicos que unicamente se pueden trabajar de
manera aislada o en textos escolares y académicos haciendo a un costado
el conocimiento empirico que pueden aportar.

Ahora bien, ;c6mo podriamos desarrollar estas competencias gramaticales
teniendo en cuenta los enfoques comunicacionales? ;Cémo vincular procesos
de ensenanza/aprendizaje con el entorno social en el cual nos desenvolvemos?

En una encuesta® realizada, de modo muy a priori, a compaieros de
diversas carreras del ISFD Cecila Braslavsky, nos propusimos indagar
acerca del conocimiento de la gramatica. Esta arrojé diversos resultados,
tales como:

» No conocer nada de la gramatica.
» Creer que la gramatica sirve unicamente para analizar oraciones.

» Resulta beneficiosa para clasificar palabras (sustantivos, verbos y adjetivos).

Estos presupuestos de “la mirada del afuera” aportan datos sobre la
ensefianza de la lengua relacionada con la clasificacion, la taxonomia, el
analisis descontextualizado; vemos la necesidad de alejarnos de los habitos
rigidos para intentar una apropiacion de las categorias gramaticales en los
textos. De esta manera, es posible notar que el conocimiento que tienen
los alumnos acerca de la gramatica es mas bien oracional. Lo que nos per-
mite pensar en como podriamos trabajar ambos sin otorgar una jerarquia,
es decir, que una sea mas importante que el otra.

Ahora bien, nuestra formacion gramatical, fuertemente estructuralista,
ha sesgado nuestras propias capacidades de re-pensar y re-ver los otros
aportes que realiza la gramatica. La posibilidad de re-pensar y re-ver nos
prepara para aprehenderlos y colmarlos de significaciones multiples en el
camino de la lectura y la escritura. Por esto pensamos que hay un mas alla
del desarrollo de competencias comunicativas.

Lo que proponemos aqui es partir de los aprendizajes relacionados con
el reconocimiento de verbos, adjetivos o sustantivos, con delimitacion de



sujeto y predicado en una estructura sintactica, puesto que las cualidades,
nombres o cosas coexisten en nuestra cotidianeidad y van mas alld de los
analisis arbdreos o de cajas chinas. Una vuelta de tuerca a estas cajas y
transformarlas en magicas supone re-significar el sentido de nuestra acti-
vidad comunicacional.

Podemos ver, por ejemplo, que la significatividad de la ensefianza de
clausulas coordinadas y subordinadas trasciende la deteccion, el reconoci-
miento yla clasificacion de nexos en tanto operan en niveles de significacion
pragmaticos, discursivos y textuales mas complejos. Un sintagma como “la
musica fuerte atrajo a muchas personas” puede re-significar sus sentidos
jugando en relaciones de coordinacién y/o subordinacion. Asi, por ejem-
plo: “Muchas personas que escucharon la musica fuerte se acercaron”/”la
musica sond fuerte y muchas personas se acercaron”.

Estas operaciones pueden dar lugar a ricas reflexiones metalingiiisticas
acerca de los recursos y las opciones del sistema al servicio de la oralidad,
la lectura y la escritura, actividades propias de nuestra rutina profesional.

Los paradigmas mas actuales pusieron en relevancia nuevos contenidos
como la coherencia, la cohesion y la situacion comunicativa, pero en algunas
practicas se observa que estos temas se siguen utilizando para clasificar, cate-
gorizar, definir, etiquetar, reproducir, etcétera, antes que como herramientas
de una “caja magica” al servicio de la reflexién y produccion de sentidos.

El camino escolar recorrido por el nivel secundario y luego en el supe-
rior nos dejan abierta la incognita del uso y los desusos de la lengua. Si
bien la lengua y la literatura han sido ejes muy presentes en nuestra forma-
cion inicial, nos hemos puesto a pensar como y de qué manera tuvieron
parte en nuestros dias de estudio.
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Resulta que, al observar detenidamente, lle-
gamos a concluir que se han dejado ventanas
abiertas que no responden a nuestras incégni-
tas, como por ejemplo, la relevancia que se le
brinda a la gramatica a la hora de construir un
texto académico o literario, teniendo en cuenta
todas las herramientas que nos puedan aportar
(ortografia, clasificaciones de palabras, tramas
textuales, géneros discursivos, etcétera).

Consecuentemente, inmersas en el campo
de las practicas, pudimos ver que estas mismas
caracteristicas contintan vigentes dentro del
aula, algo que nos lleva nuevamente a cuestionar
teniendo en cuenta el enfoque comunicacional/
sociocultural que se pretende generar y que
resulta estar prescripto en el curriculum oficial.

RELATOS DE UNA
PRACTICANTE

DE GRAMATICA:
APRENDIENDO A
ENSENAR ENTRE
ADVERBIOS, ADJETIVOS
Y TEXTOS

> Vera Abigail Servidn

La experiencia que voy a relatar tuvo lugar en
el marco de la instancia final del Ciclo de Espe-
cializaciéon Docente del Profesorado en Letras:
la Practica Profesional III, en el afio 2016. Como
parte de las practicas tuve que dar una cla-
se universitaria y decidi hacerlo en la catedra
de Gramatica I de la Universidad Nacional de
Misiones, de la cual también soy adscripta des-
de ese entonces hasta la fecha. Menciono este
ultimo detalle ya que lo considero relevante en
el sentido de que me permitio6 estar al tanto de
los temas abordados a lo largo del afio, realizar
pequeiias intervenciones en las clases y traba-
jar de modo personalizado con muchos de los
alumnos en instancias de tutorias, todo lo cual
fue un plus que sumo a mi trabajo de ensenanza
como practicante.

El tema a desarrollar en la clase fue sintag-
mas adverbiales y adjetivales. Desde la Practica
Profesional III, nos marcaban que pensaramos
en estrategias didacticas que abordaran el tema
desde un lugar diferente. Aqui estuvo mi mayor
desafio, porque con respecto a los demas aspec-
tos me sentia mas segura, conocia el tema y sabia
argumentar mis decisiones. El problema era “ser
distinta” y poder justificarlo pedagégicamente.
Resulta contradictorio que siempre se promul-
gue la busqueda de una ensefianza significativa
en el campo de la gramatica en la escuela media,
pero que en las aulas universitarias en muchas
ocasiones se siga una linea bastante estructurada



al momento de ensenar (mas alla de los puntos
de fuga comunicativos, pragmaticos, semioti-
cos, etcétera que puedan tomarse en cuenta en
relacion con el objeto de estudio de la disciplina)
y se haga poco hincapié en las propuestas peda-
gogicas para ensefiar esos contenidos.

Pensando en estas cuestiones, al momento de
planificar, puse el foco en la reflexion como el
procedimiento principal en torno del cual gira-
ria la clase y asimismo tomé un corpus a partir
del cual realicé las ejemplificaciones y los ejerci-
cios, con textos que pudieran servir para pensar
la gramatica ya no como un estudio tedioso sino
como el trabajo de revision lingiiistica y meta-
lingtiistica necesario -pero también ameno- para
aprender a comunicarnos, principalmente en
ambitos altamente codificados (los formales),
que exigen mayor correccion/adecuacioén gra-
matical. Tomé en cuenta la formacién docente
e hice hincapié en unas cuantas cosas que consi-
deré serfan un breve acercamiento al mundo de
la ensefianza en la escuela.

El dia en que desarrollé la clase, inicié con un
breve repaso, retomando lo que se habia traba-
jado en clases previas con el fin de enmarcar los
nuevos conocimientos que se proponian ese dia
y haciendo alguna que otra alusion a los temas
vinculados que se trabajarian en la catedra de
Gramatica II (en el segundo aflo de la carrera).
Esta instancia fue un momento de quiebre y de
inestabilidad en el sentido de que yo conside-
raba que alli era donde la ensefianza, en tanto
comunicacion o didlogo con los alumnos, tenia
su inicio, y que su éxito o fracaso tendria una
importante incidencia en lo que se vendria (tan-
to por mi desempefio como por las respuestas de
los alumnos).

Mi situacion de inexperta (o poco experta
aun) frente al aula y frente a los estudiantes me
llevaba a una ansiedad traducida en preguntas
y repreguntas, o en comentarios que buscaban
descontracturar la clase. Consideré en esos
momentos tomarme unos minutos para darle
lugar al silencio -que no siempre es malo y con el

&

Luego de realizado este ejercicio breve, pasé a
presentarles el poema El Galimatazo' que aparece
en el libro Alicia a través del espejo, y les comen-
té rapidamente algunas cuestiones relacionadas
con la obra como para ponerlos al tanto de ella,
ya que ninguno la habia leido. Les dije que mi
intencion al traerles este poema era mostrarles
el “para qué” de la gramdtica y la importancia
de poner en juego todos los conocimientos
disciplinares que hasta aqui habian aprendido,
asi como la intuicién como hablantes, no sélo
para poder hacer un analisis pertinente en tanto
“expertos de la lengua’, sino también para poder
construir los sentidos de los textos con los que
nos manejamos en la vida cotidiana como usua-
rios la lengua.

Hicimos foco en las marcas morfoldgicas
y sintdcticas como las mas relevantes, como
aquellas que nos permiten inferir significados,
crear hipdtesis de sentido por relaciéon con
otras palabras o construcciones. Por ejemplo,
una palabra que esté precedida de un determi-
nante serd categorialmente un sustantivo y sus
marcas morfoldgicas pueden ayudar a pensar
qué significa segun sus relaciones con otras ya
conocidas. Luego, a partir de una oraciéon que
seleccioné, les mostré la posibilidad de hacer un
analisis teniendo en cuenta todas aquellas cosas.
Por las caras de asombro y por los comentarios
que realizaron, creo que esta experiencia fue
significativa para ellos, tanto porque los llevd
a reflexionar en cuanto a las herramientas que
tienen para analizar la lengua como porque les
permitié pensar en la posibilidad de utilizar esos
analisis para su desempefio diario en los usos de
la lengua.

Durante la clase intenté tejer teoria y practi-
ca, reiterando a cada momento el porqué de la
necesidad del estudio gramatical. En este mis-
mo sentido, decidi llevarles una seleccion de los
nucleos de aprendizajes prioritarios (NAP) de 2°
y 3° afo. Les comenté que habia decidido traer-
les esto a fin de que pudieran ver que nosotros
como especialistas de la lengua necesitamos ser
muy puntillosos a la hora del estudio gramatical,
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cual a veces es bueno aprender a convivir- y lue-
go una alumna hablé timidamente comentando
algo de lo que se habia trabajado anteriormente.
Tomé su respuesta y la amplié. Posteriormente
charlamos acerca de la estructura de los sin-
tagmas, las formas de reconocimiento a partir
de operaciones lingiiisticas, la estructura argu-
mental de los verbos y vimos algunos ejemplos,
siempre haciendo hincapié en nuestra intuicién
como hablantes como el punto de partida del
analisis y la reflexion gramatical.

Inicié¢ luego mi explicacion acerca de los
sintagmas adverbiales, para lo cual pedi que
alguien leyera la explicacion que habia escrito
en una presentacion de Power Point, donde se
indicaban los distintos componentes que for-
man estos sintagmas y las estructuras tipicas que
poseen (asi como también las distintas clases de
palabras que pueden desempenar funciones en
la estructura). Parafraseé lo leido mas de una vez
y remarqué puntos clave. Posteriormente pasé
a darles varios ejemplos, tomados de distintos
textos provenientes de los discursos sociales:
grafittis, publicidades, frases de redes sociales,
canciones, etcétera, y sefialé algunos casos espe-
ciales o usos de palabras que, recategorizadas,
pueden ser nucleos de estas construcciones. A
la vez que les mostraba cémo realizar el anali-
sis, les solicitaba que ellos mismos participaran
y comentaran otros ejemplos. A esta altura de la
clase, eran mas los estudiantes que participaban
en la conversacion.

Para explicar los componentes y la estructu-
ra del sintagma adjetival, el procedimiento fue
mads o menos parecido. La diferencia estuvo en
que habia mas participacion y el didlogo se iba
haciendo mas fluido. Hubo un momento en el
que, al hacer referencia a las funciones sintacti-
cas de estos sintagmas, los alumnos expresaron
no entender ciertas categorias a las que estaba
haciendo referencia: los predicativos subjetivo y
objetivo. Por ello tuve que hacer una digresion
en la explicaciéon y mostrarles algunos ejem-
plos, algunos que tomé de la presentacion de
Power Point y otros que se me ocurrieron en

el momento. Preguntas: ;habra sido porque ya
“entraron en clima” o porque el adjetivo es una
categoria mas familiar para los estudiantes dada
su presencia en la escolaridad previa?

Luego, como ejercicio grupal, propuse que un
alumno pasara al pizarrén a practicar el analisis
de una oracion con la ayuda de los demas com-
paifieros. Al principio nadie se animaba a hacerlo,
pero después un chico pasé al frente y poco a
poco los alumnos fueron interviniendo e indi-
cando qué tipos de estructura eran las marcadas
y a qué funciones sintacticas correspondian. Mi
intencién en esos momentos era generar un cli-
ma de confianza en el que todos se animaran a
hablar sin miedos. Fue complicado, y no sé si las
estrategias que utilicé fueron las mas acertadas ya
que, si bien logré que participaran, no pude sen-
tir que realmente estuvieran comodos al hablar.
Atn sigo pensando en otros modos de trabajar
que permitan efectivamente a los alumnos perder
el temor de equivocarse y entender que el error
también es parte del proceso de aprendizaje.

Luego de realizado este ejercicio breve, pasé a
presentarles el poema El Galimatazo' que aparece
en el libro Alicia a través del espejo, y les comen-
té rapidamente algunas cuestiones relacionadas
con la obra como para ponerlos al tanto de ella,
ya que ninguno la habia leido. Les dije que mi
intencion al traerles este poema era mostrarles
el “para qué” de la gramatica y la importancia
de poner en juego todos los conocimientos
disciplinares que hasta aqui habian aprendido,
asi como la intuicidon como hablantes, no solo
para poder hacer un analisis pertinente en tanto
“expertos de la lengua’, sino también para poder
construir los sentidos de los textos con los que
nos manejamos en la vida cotidiana como usua-
rios la lengua.

Hicimos foco en las marcas morfoldgicas
y sintdcticas como las mds relevantes, como
aquellas que nos permiten inferir significados,
crear hipdtesis de sentido por relacion con
otras palabras o construcciones. Por ejemplo,
una palabra que esté precedida de un determi-
nante sera categorialmente un sustantivo y sus



marcas morfoldgicas pueden ayudar a pensar
qué significa segun sus relaciones con otras ya
conocidas. Luego, a partir de una oracién que
seleccioné, les mostré la posibilidad de hacer un
analisis teniendo en cuenta todas aquellas cosas.
Por las caras de asombro y por los comentarios
que realizaron, creo que esta experiencia fue
significativa para ellos, tanto porque los llevd
a reflexionar en cuanto a las herramientas que
tienen para analizar la lengua como porque les
permitié pensar en la posibilidad de utilizar esos
analisis para su desempefio diario en los usos de
la lengua.

Durante la clase intenté tejer teoria y practi-
ca, reiterando a cada momento el porqué de la
necesidad del estudio gramatical. En este mis-
mo sentido, decidi llevarles una seleccidn de los
nucleos de aprendizajes prioritarios (NAP) de 2°
y 3° afio. Les comenté que habia decidido traer-
les esto a fin de que pudieran ver que nosotros
como especialistas de la lengua necesitamos ser
muy puntillosos a la hora del estudio gramatical,
sobre todo para tener fundamentos al momento
de resolver cuestiones relacionadas al empleo de
nuestra lengua, ya sea propia o ajena, pero que
aquellos que van a ser profesores en la escuela
secundaria tendran que resignificar los conteni-
dos para llevarlos al aula y trabajarlos de modos
particulares, segtin las exigencias del curricu-
lum, de la institucion y de los contextos en que
se desempenien. Me parecié pertinente hacer
foco en esta cuestion ya que, como mencioné
anteriormente, en la formacién disciplinar muy
pocas veces se hace referencia a la ensefianza y
a cuestiones de indole didactica. Consideré que
seria un modo de aportar algo mas al desarrollo
de la tematica y de darles fundamentos de por
qué estudiar la materia.

Después, volvimos a hacer un analisis con-
junto en el pizarrén a partir de unas coplas y
microrrelatos. Focalizamos en el hecho de que, si
bien tomabamos ejemplos de enunciados de un
ambito particular para realizar el analisis, y con
fines operativos, necesitdbamos transformarlos
en oraciones en tanto categorias gramaticales.

&

A esta altura ya habia mas participacion.
Muchas veces se daban equivocos, pero ibamos
intentando reflexionar hasta arribar a las cate-
gorias pertinentes. En este sentido, yo trataba de
exponerles ejemplos que no fueran prototipicos
y en los que el sujeto estuviera en el medio de
la oracién, por ejemplo, o donde las palabras
estuvieran en funciones diferentes, o recategori-
zadas. Claro que no logré todas mis expectativas
y no necesariamente todos los alumnos pudieron
comprender todo y ser reflexivos en el analisis,
pero intenté que asi fuera, entendiendo ademas
que cada estudiante tiene sus tiempos y ritmos.

Considero que este es el camino por el cual
seguir en la busqueda de estrategias didacticas al
momento de abordar cuestiones de esta indole.

Como ejercicio final, entregué una serie de
actividades” a realizar por grupos, las cuales pla-
nifiqué con detenimiento e intenté que hicieran
pensar, crear y reflexionar a los estudiantes a par-
tir de propuestas ludicas. Quedé muy satisfecha al
ver que todos los grupos realizaron producciones
diferentes, pensaron ejemplos poco comunes (una
tendencia entre los alumnos es remitirse siempre a
ejemplos conocidos, prototipicos, que solamen-
te desembocan en un aprendizaje mecanizado
de los conocimientos gramaticales) y efectiva-
mente se estaba promoviendo una reflexion al
realizar los ejercicios (pude saberlo a partir de
las dudas de los alumnos, de sus observaciones,
sus puestas en tension, etcétera).

Como conclusion, pude ver que la clase que
desarrollé no fue de hecho la mejor que haya
existido y que haya dictado, pero fue hecha de la
mejor manera que pude en aquel momento. Tra-
té de llevar adelante una ensenanza significativa,
haciendo foco en los contenidos disciplinares
y en la parte pedagogica, asi como en el porqué
de la ensefianza de la gramatica. Claramente en
un solo dia fue imposible que todos mis objeti-
vos se cumplieran, pero algun granito de arena
espero haber aportado en el aprendizaje de cada
estudiante. Queda mucho por investigar y apren-
der respecto de la ensefianza de la gramatica y
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creo, asimismo, que el campo necesita descon-
tracturarse/despojarse de los mandatos reales
de “limpia, fija y da esplendor” para permitirse
recorrer caminos diversos en un ambito educati-
vo que conecte/relacione/articule la escuela con
la vecindad.

Galimatazo

Brillaba, brumeando negro, el sol;
agiliscosos giroscaban los limazones
banerrando por las viparas lejanas;
mimosos se fruncian los borogobios

mientras el momio rantas murgiflaba.

jCuidate del Galimatazo, hijo mio!
iGudrdate de los dientes que trituran
y de las zarpas que desgarran!
jCuidate del pdjaro Jubo-Jubo y
que no te agarre el frumioso Zamarrajo!

Valiente empuié el gladio vorpal;
a la hueste manzona acometio sin descanso;
luego, reposdse bajo el drbol del Tantamo
y queddse sesudo contemplando...

Y asi, mientras cavilaba firsuto.
jiHete al Galimatazo, fuego en los ojos,
que surge hedoroso del bosque turgal
y se acerca raudo y borguejeando!!

iZis, zas y zas! Una y otra vez
zaranded tijereteando el gladio vorpal!
Bien muerto dejé al monstruo, y con su testa
jvolvidse triunfante galompando!

isY lo has matado?! j;Al Galimatazo?!
jVen a mis brazos, mancebo sonrisor!
jQué fragarante dia! jJujurujiu! ;Jay, jay!
Carcajed, anegado de alegria.

Pero brumeaba ya negro el sol
agiliscosos giroscaban los limazones
banerrando por las viparas lejanas,
mimosos se fruncian los borogobios

mientras el momio rantas necrofaba...

Actividad N° 1 (reparti distintos adjetivos, con la
misma consigna)

a) Dada la siguiente imagen, escribir un sintagma
adjetivo lo mas extenso que puedan y luego
explicar qué constituyentes incluyeron en la
construccion.

— Incluir el sintagma adjetivo expandido dentro de
dos oraciones distintas.

— Explicitar qué funcion sintactica le corresponde
dentro de dichas oraciones y cuales fueron los
mecanismos lingiiisticos tenidos en cuenta al
momento de manipular las estructuras.

b) Transformar los sintagmas marcados en negrita
en sintagmas adverbiales. Reflexionar acerca
de su funcién dentro de la oracion.

Puedo escribir los versos mds tristes esta noche.
Escribir, por ejemplo: “La noche estd estrellada,
y tiritan, azules, los astros, a lo lejos”.

Actividad N° 2

a) Escribir dos oraciones (a partir de recortes de
palabras de las revistas) en las que utilices sola-
mente verbos copulativos. Luego analizar los
constituyentes de la estructura interna y sus
funciones sintacticas.

b) Redactar dos oraciones en las que aparezca
el adverbio bastante, como especificador del
nucleo del sintagma adjetivo y como especifica-
dor del nticleo del sintagma adverbial. Analizar
la construccion oracional en sus constituyentes
y funciones sintacticas.

Actividad N° 3

a) Escribir un mensaje (de cuatro oraciones)
comunicando en clave que “llegd el momento”
Utilizar en la produccién dos sintagmas adver-
biales y dos adjetivales.

b) Analizar los constituyentes sintagmaticos de las
oraciones redactadas y explicar qué funcion
sintcticales corresponde dentro de la construc-
cion. Reflexionar acerca de los mecanismos
lingiisticos tenidos en cuenta al momento del
analisis.
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ALTERNATIVAS SEMIOTICAS EN LA ENSENANZA DE LA LENGUA. RELATOS DE FORMADORES

El mundo se encuentra repleto de relatos e
historias que, con distinta complejidad y tenor,
cuentan los avatares de los hombres y sus comu-
nidades. Esta verdad de perogrullo, repetida por
tantas voces y escrita en multiples textos, no deja
de acentuar la vigencia de un tipo de discurso
que es al mismo tiempo un modo de interpretar
e interpelar las experiencias humanas. Narrar
supone asi una praxis: el ejercicio de un saber
hacer con las palabras, los gestos y las imagenes
para configurar la trama de nuestras acciones y los
limites, siempre franqueables, de nuestro mun-
do. Estamos frente a un género que se constituye
como habito y como un método que nos permite
investigar -es decir, seguir las huellas y los indi-
cios- las diferentes dimensiones de lo humano.

Carlo Ginzburg, autor que alentd la indi-
cialidad como método de lectura, explica esta
condicion narrando una historia. Sintetizando
las fluctuantes versiones que relatan distintos
clanes, cuenta la historia de tres hermanos que
describen, aun sin verlo, las formas de un came-
llo robado. Acusados de robo, los tres hermanos
se defienden exhibiendo un saber venatorio,
arraigado en los meandros tanto de su propia
experiencia como de la comunitaria: el talento
para interpretar y descifrar las huellas de lo real,
esa capacidad que sostiene el arte narrativo per-
mitiendo configurar una compleja realidad no
experimentable a partir de las sefiales, “aparente-
mente insignificantes”, que exudan las vivencias
y las cosas. La conjetura, la contingencia y la
aleatoriedad marcan el horizonte de los relatos
que pueblan nuestra vida cotidiana y explican,
siempre de modo transitorio, los intercambios
de la experiencia humana.

Un planteo que recupera la dimension prag-
matica de la narratividad considera el lazo
indisoluble entre experiencias y relatos. Esta con-
juncién forma parte de las redes semioticas que
sostienen los hébitos cotidianos de comunidades
y sujetos, inscribiendo las practicas singulares
en imaginarios colectivos que configuran las
tramas de la memoria cultural. Tal como plantea
Hannah Arendt, la esfera de los asuntos humanos
se encuentra formada por la trama de relaciones
existentes alli donde los hombres viven juntos: asi, a
pesar de que cada una de nuestras vidas comienza
insertdndose en el mundo mediante la accién y el
discurso, ninguno de nosotros se constituye como
autor absoluto de su propia historia. La condicion
humana supone una paraddjica inscripcion:
tomar la palabra para narrar la historia de uno
mismo implica insertarse en los encastres aleato-
rios de las historias ya contadas, en las curvaturas
contingentes y contradictorias de nuestras comu-
nidades para volvernos agentes y pacientes del
devenir humano.

La relacion relato-experiencia no hace mas
que destacar las articulaciones constitutivas de la
narrativa en la vida practica, resaltando los hori-
zontes comunitarios que definen tanto al arte de
narrar como a las condiciones experienciales en
la vida cotidiana. Desde una perspectiva pragma-
tica, las relaciones entre narrativa y experiencias
sefialan un campo de pluralidad y variaciones
continuas que implica articulaciones con prac-
ticas, habitos y creencias compartidas por una
comunidad. La revaloracién del matiz experien-
cial que observamos en la narrativa abarca un haz
de definiciones y rasgos plurales, asociados tan-
to con lo individual como con lo colectivo, tanto



con la irrupcién de elementos extraordinarios
como con la aparente banalidad de las rutinas que
componen la vida ordinaria. Articulados como un
juego de lenguaje y una forma de vida, narracion
y experiencia forman un dispositivo complejo y
heterogéneo que configura e interpreta la dind-
mica de la cotidianidad y, al mismo tiempo, se
halla refigurado por esta dindmica. No estamos
afirmando una operacion transparente de repre-
sentacion de la experiencia por medio del relato,
ni una condiciéon de verdad sostenida por la
validez de lo vivido. Nuestro tono no pretende
ser celebratorio de una experiencia transcen-
dental e irrepetible, pero tampoco afirma la
condicion absolutamente constructivista de los
discursos, como si estos pudieran surgir desar-
ticulados de las dimensiones “reales” de la vida
cotidiana. Creemos, al contrario, que la expe-
riencia de la cotidianidad es una configuracién
semio-narrativa compleja y plural, que inscribe
la subjetividad en planos histéricos, sociales y
culturales especificos, campos de tension donde
se juegan conflictos de poder relacionados con
la constitucién de un imaginario que incardina
en los habitos, los cuerpos y la voces de los habi-
tantes de una comunidad. La re-configuracion
narrativa de la experiencia responde a funcio-
nes éticas, politicas e ideoldgicas en una abierta
articulacion con necesidades de la vida publica.
De este modo, unidas a las huellas del cuerpo
y de la voz, nuestras narrativas convierten la
experiencia de la cotidianidad en materia comu-
nicable, fundando conexiones temporales entre
la memoria cultural y las tensiones habituales
del presente ordinario, no exento de contradic-
ciones y conflictos.

El vinculo pragmatico de narraciéon vy
experiencia se materializa en la funcion crono-
topica que los relatos despliegan para configurar
e interpretar la vida cotidiana. La narracién de
las peripecias de una vida, por mas mundana
que esta pueda parecer, despliega un arco de
temporalidad y espacialidad arraigado en la
experiencia social. En este sentido, la narrativa
distingue una serie de cronotopias de la coti-

&

dianidad asimilando la correlacion primaria del
espacio y el tiempo tanto en el relato oral como
a través de la escritura. El tiempo y el espacio,
comprendidos como variables que organizan el
mundo de las relaciones intersubjetivas en una
comunidad, encuentran un anclaje en las narra-
tivas cotidianas, esos campos de relacion de una
historia de vida particular con los habitos y las
creencias sociales que la justifican, interrogan
o modifican. La vida cotidiana se conforma de
una serie de cronotopos reales donde se ins-
criben, se desarrollan y se transforman habitos
y practicas sociales. Semioéticamente, el rela-
to configura y refigura esas complejas sintesis
espacio-temporales, desarrollando una cronoto-
pia de la cotidianidad que instala una imagen
publica -aunque heterogénea- del hombre, arti-
culando, mediante las formas narrativas que una
cultura privilegia, las practicas privadas con un
horizonte de habitos comunitarios.

Estos rasgos definen la popularidad del arte
narrativo, su ductil capacidad para manipular, en
el sentido amplio y positivo del término, creen-
cias comunes respecto de la naturaleza humana
y el mundo, interpretando, parcial y transitoria-
mente, las situaciones de riesgo que sostienen la
condicion humana: contar historias, explica Jero-
me Bruner, es nuestro instrumento para llegar a
un acuerdo con las sorpresas y lo extrafio de la
condicion humana, como también con nuestra
imperfecta comprension de esta condicion.

Si escudrifiamos las raices etimoldgicas tan-
to de relato como de narracién, encontraremos
las referencias primigenias que delimitan estos
rasgos, la dimension practica del arte narrati-
vo y su definicién como un dispositivo que nos
permite conocer e interpretar las experiencias
humanas. Una somera indagacién de la pala-
bra relato nos lleva al verbo latino refero (rettuli,
relatum) que, a su vez, nos envia al verbo fero
(tuli, latum). El amplio espectro semantico de
este tltimo involucra, entre otros, los siguientes
significados: llevar, mostrar, manifestar, arras-
trar. Al mismo tiempo, latum refiere a la accion
de llevar y traer, ya que la raiz lat significa llevar.
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De este modo, la incorporacién del prefijo de
reiteracion re-inscribe el sentido de relatum en
el campo del volver a llevar y traer. Por analogia,
la definicién del chismoso como aquel que lle-
va y trae, también le corresponde al sujeto que
“relata” una historia. Por otra parte, narracion,
narrativa/o y narrar derivan de las palabras
latinas gnarus (conocimiento, experto, habil) y
narro (contar), destacando a la narracién como
un proceso que conjuga un saber hacer con el
lenguaje y la amplia gama de conocimientos que
configuran la vida humana. De este modo, en
los usos originarios de ambos términos leemos
reminiscencias de operaciones practicas -donde
se acentia el movimiento y el desplazamiento
como principio constitutivo- y de dimensiones
epistémicas que nos permiten entender el “pen-
samiento narrativo’ como una modalidad de
conocimiento e interpretacion que atraviesa la
vida cotidiana.

Esta doble articulaciéon destaca la importan-
cia del relato en los procesos de investigacion
que constituyen el campo de la ciencias socia-
les y las humanidades, resaltando su condicién
operativa como un dispositivo metodoldgico
multiple y plural que nos permitira poner en
escena distintas voces y perspectivas con respec-
to a problemas y tematicas particulares. El papel
de la narracion en el terreno de la investigacion
social tiene una larga tradicion de reflexiones
tedricas que involucra, entre otros, a los estu-
dios literarios, la antropologia, la semiética, la
sociologia y la historia. Es preciso sefialar que
no pretendemos sintetizar aqui dichas reflexio-
nes y aportes, ni realizar una cronologia de
debates y postulados, sino destacar la relevancia
de algunos aspectos que acentdan la importan-
cia metodologica del relato y la narrativa en los
procesos de investigacion cefiidos al campo de
tematicas y problematicas educativas.

Un punto de partida destaca la dimension
ética de las practicas narrativas. Logos, ethos y
pathos conforman una triada indisoluble que
atraviesa las acciones y los discursos humanos: el
pensamiento, la costumbre y los afectos reverbe-

ran en los intercambios narrativos y las acciones
intersubjetivas diarias como también implican un
juego de tensiones que forma parte de cualquier
quehacer investigativo.

Recuperar la dimension ética del arte narra-
tivo implica, en este caso, promover y proteger
aquello que Homi Bhabha denomina “el derecho
a narrar’, la autoridad de “contar, transmitir y
reformular historias que configuran las redes de
la vida social y modifican la direccion de su flujo”.
El derecho a narrar se constituye como una meta-
fora seminal de la condicion humana que reenvia
al interés fundamental por la libertad y el dere-
cho de que cada uno de (nos)otros seamos oidos,
reconocidos y representados. Todo didlogo inter-
cultural se sostiene en este derecho: un encuentro
abierto con la alteridad que posibilita reivindica-
ciones comunitarias y practicas comunicativas
disruptivas que nos permiten poner en escena
aquellas voces cercenadas por las redes del poder.
Este principio ético atraviesa todo giro narrativo,
permitiéndonos entender las complejidades del
relato y pensar sus dimensiones en el campo de
la investigacion y el terreno de la educacion, para
superar tanto una definicién meramente instru-
mental -aquella que considera la narraciéon como
mero medio informativo de las voces otras- como
un uso anecdotico del dispositivo narrativo -que
acentuia una concepcion ilustrativa del relato.

Una de las tareas que emergen al escribir
relatos cuando investigamos consiste, tal como
explican Connelly y Clandinin, en trasmitir una
idea de la complejidad de “yoes” que configuran
el proceso de la investigacion o la practica expe-
riencial en el campo educativo. Esa complejidad,
constitutiva de toda acciéon humana, deberia
tener su correlato en la complejidad de la trama
que supone la configuracion narrativa. En primer
lugar, debemos considerar que aquel que cuenta
un proceso tomando como fundamento las voces
de otros, no se constituye como un mero escriba o
canal de informacion, sino que asume la forma de
un interpretante que reflexiona sobre las acciones
y se encuentra interpelado por las experiencias
vividas con los otros. Asi, el producto narrativo



de un proceso pedagodgico o de investigacion se
constituye como un texto colaborativo, una his-
toria entrecruzada por las voces de todos aquellos
que “vivieron” las experiencias narradas.

La interseccion entre el relato y la inves-
tigacion en el terreno educativo implica
considerar diferentes dimensiones de este dis-
positivo semidtico, valorando los principios
de interaccion y continuidad que trasvasan las
experiencias que forman parte de todo proceso
pedagdgico. En primer lugar, podriamos enfati-
zar la dimensidn socio-comunitaria emergente
en las narrativas de las practicas pedagogicas,
rasgo que considera la narraciéon como un terre-
no de reflexividad que interpreta las acciones y
los saberes de los agentes involucrados en los
procesos pedagogicos.

En este punto, la narracion se constituye
como un tipo de discurso que deslinda consi-
deraciones epistémicas y segrega reflexiones en
el propio devenir de los episodios narrados: el
relato entrecruza niveles experienciales -sinteti-
zados en el talente y la relevancia de los asuntos
que se cuentan- y tedricos -productos de las
metareflexiones que esas historias habilitan.
Este entrecruzamiento es el producto de saberes
y acciones colectivas, de formas comunitarias
que involucran a cada uno de los actores del
proceso educativo o la investigacion.

La dimensién sociocomunitaria articula con
el plano testimonial que emerge en las narrativas
experienciales. Cuando narramos los avatares del
proceso pedagogico, el papel del investigador-na-
rrador dispone la configuracién de una trama
donde episodios y personajes se relacionan en el
espacio y el tiempo desplegando interpretaciones
que retoman las voces testimoniales y la pala-
bra (auto)biografica sobre la experiencia vivida.
De este modo, la narrativa se conforma como
un territorio de cruce y deriva donde se conju-
gan aspectos vinculados con universos colectivos
y voces individuales que “atestan” -he aqui uno
de los significados primarios de la palabra tes-
timonio- la experiencia social en un proceso de

interpelacion conjunta y movilidad identitaria.

El “giro subjetivo” que supone la revaloriza-
cion de la palabra individual en los procesos de
investigacion educativa que caracterizan la escena
de los estudios sociales en nuestra época, senala
una modalidad que imbrica lo individual en un
horizonte de interpretaciones colectivas atrave-
sadas por valores ideologicos y posicionamientos
politicos. El mecanismo enunciativo que desplie-
ga cualquier relato se constituye, de este modo,
como una arena compleja y conflictiva donde
confluyen distintas voces del universo narrado.

La polifonia y la plurivocalidad emergen en los
procesos de escritura narrativa que llevamos ade-
lante como investigadores sin dejar de suponer que
cualquier mecanismo enunciativo implica opera-
ciones selectivas a partir de las cuales se configuran
miradas sobre el otro y se constituyen subjetivi-
dades. En tanto sujetos de discurso, aun cuando
asumimos la necesidad y el papel de destacar
las voces de aquellos que participaron de los
procesos de investigacion o de las experiencias
pedagogicas que ponemos en relato, las decisio-
nes que tomamos al narrar habilitan un juego
de tensiones a partir del cual configuramos una
mirada sobre lo propio y lo ajeno. El punto de
partida de este proceso se sostiene en la com-
posicion de una trama, instancia que refiere a la
conexion causal entre los acontecimientos que
hacen a la historia. Organizar la trama de un
relato implica configurar una disposicién que
inaugura o habilita posibles sentidos no sélo
entre los episodios que se cuentan sino también
entre aquellos personajes inscriptos en los mis-
mos. De este modo, la conexién propuesta por
la trama narrativa enlaza los eventos en una red
de sentido que pretende acentuar determinadas
tematicas y deslindar reflexiones especificas vin-
culadas con las experiencias educativas narradas
o los problemas de investigacion abordados.

La configuracion de una trama narrativa se
expande en un escenario en el cual se encuentran
implicados la seleccion de la figura de un narra-
dor que sostiene el mecanismo enunciativo, las



ALTERNATIVAS SEMIOTICAS EN LA ENSENANZA DE LA LENGUA. RELATOS DE FORMADORES

voces que configuran una serie de personajes,
las disposiciones espacio-temporales donde se
desarrollan los eventos y los usos particulares del
lenguaje que, en algun aspecto, ofrecen datos que
permiten comprender el contexto en el que surge
el relato de la investigacion. Podemos entender
el escenario como el lugar donde la accién ocu-
rre -el aula, la institucién escolar, otros espacios
comunitarios- y donde los personajes -que en el
caso de la investigacion o la experiencia pedago-
gica tendrian su correlato con “nombres propios”
que habitan el mundo “real”- desarrollan sus
acciones y viven sus experiencias, siempre ins-
criptos en universos semidticos y culturales
especificos.

Ahora bien, a diferencia de otros plan-
teos, entendemos que este escenario se abre en
conjunto con la organizacion de la trama: la con-
figuracion de este nivel del relato supone una
disposicién semidtica que enlaza los eventos de
una forma especifica invistiendo de sentido a esa
organizacion del espacio-tiempo. Ningun esce-
nario o personaje puede entenderse abstraido
de la trama en el que se desarrollan los aconte-
cimientos, pues esos avatares y las conexiones
entre los episodios disponen una escena posible
donde los sujetos involucrados despliegan rela-
ciones y resuelven conflictos.

La reconstruccion del contexto de la expe-
riencia de investigacion y el despliegue de una
escena donde se desarrollan acciones y carac-
teres se asocia con las dimensiones lingiiisticas
y discursivas que presenta el relato. En la con-
figuracion narrativa que desarrollamos podemos
desplegar todos los matices lingiiisticos implica-
dos en la puesta de las voces que han participado
delas experiencias narradas: las variantes dialecta-
les, los usos institucionales, las formas dindmicas
de la conversacion, entre otras, emergen en un
escenario que no elude conflictos o tensiones.

Estos matices lingiiisticos y semidticos refuer-
zan la concepcion del relato como un dispositivo
cardinal para la vida préctica, un mecanismo inter-
pretante que permite situar las acciones humanas

en contextos que apelan, siguiendo a Iuri Lotman, a
la dindmica de la memoria cultural. En su articula-
cién pragmatica, la narracion y la creencia impiden
la unificacion totalizante del presente, conectando
experiencias inmediatas con la memoria semiética
de una comunidad para proyectarlas hacia el futu-
ro. Insistimos entonces en el caracter performativo
de la narracién con respecto a la experiencia, en
tanto la praxis narrativa organiza los avatares de la
vida promoviendo interpretaciones e integrando
acontecimientos singulares a un conjunto heteré-
clito de creencias, habitos y costumbres sociales,
concebidas como index semidticos de practicas
que, como la narratividad, al mismo tiempo las
sostienen y apuntalan.

De este modo, los relatos de una investiga-
cién o una red de experiencias educativas nos
permiten entender la dimension situada de esos
procesos, valorar la complejidad de los contex-
tos y comprender la abigarrada dindmica de
valores, creencias y habitos que entran en ten-
sion en la escena comunitaria: portadores de
sentidos que sirven como argumentos de los
quehaceres cotidianos y arraigan en una memo-
ria compartida, los relatos tienen un entranable
vinculo con las creencias de las comunidades
involucradas en los procesos pedagogicos y las
experiencias educativas.

La variedad de géneros y estrategias que
pueden desplegarse para narrar estos procesos
alimenta la riqueza metodoldgica del relato y
su disposicién como un espacio de operaciones
semidticas que no funciona como un recipien-
te para trasmitir informacion o desplegar datos
sobre las experiencias de la investigacion o las
intervenciones pedagdgicas, sino como un dis-
positivo que forma parte del propio proceso y se
constituye a partir de él. Tal como mencionamos
antes, la serie de dimensiones que se ponen en
juego al narrar en el campo de la investigacion
educativa o las intervenciones didédcticas-pe-
dagogicas dan cuenta de la complejidad de la
funcion narrativa y de su papel configurativo
e interpretante de la experiencia humana. Esa
complejidad entrafia la eleccién de un género o



una forma narrativa cuyos rasgos condicionaran
las modalidades enunciativas y la correlacion de
episodios en una trama. Asi, la eleccion de un
género en particular -historia de vida, testimo-
nio, cronica, ensayo, cuento, entre otros- supone
desplazamientos de sentido y disposiciones que
acentuan distintos niveles de ficcionalizacién y
formas de interpretacion de lo “real’”.

Los correlatos y las dimensiones que hemos
descripto exhiben la compleja arquitectura del
arte narrativo y, al mismo tiempo, dan cuenta de
su profunda relevancia en el campo cultural. El
ladico y creativo arte de contar historias no se
encuentra cefido al terreno de lo anecdético o
baladi: narrar es crear redes de mundos posibles
y conocer, siempre de modo falible y transito-
rio, la complejidad de la experiencia humana,
poniendo en escena una multitud de voces que
el aséptico camuflaje de la objetividad tiende, en
ocasiones, a horadar. Para la experiencia peda-
gogica o la investigacion educativa este puede
constituirse como un principio fundamental.
Por algo Walter Benjamin concebia al narra-
dor como un sujeto de la estirpe del maestro
y el sabio, ya que “conoce el consejo, pero no
limitado a algunos casos (como el refran), sino
para muchos (como el sabio)”, apoyandose en
la totalidad de una vida que incluye lo propio
y lo extrailo, y confirmando un rasgo que Paul
Ricceur lee tanto en el testimonio como en el
relato: su oposicion a un saber absoluto, a opera-
ciones totalizantes que obstruyan la continuidad
polimorfa de la condiciéon humana.
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ALTERNATIVAS SEMIOTICAS EN LA ENSENANZA DE LA LENGUA. RELATOS DE FORMADORES

En el presente trabajo se pretende abordar
a modo de relato de experiencias mis primeras
reflexiones como docente novel en un Instituto de
Formacion Docente del interior de la provincia de
Misiones. En este caso particular, se trata del Insti-
tuto Privado Carlos Linneo, de la ciudad de Ober4,
donde me desempeno en tres catedras en el Profe-
sorado de Lengua y Literatura. Estas son Lengua y
Literatura Grecolatina (tercer ano), Literatura Uni-
versal y Lingiiistica II (cuarto afio). Por otra parte,
es necesario mencionar que este afo los ISFD de
la provincia tendran su primera promocion de
egresados, por lo que resulta fundamental revisar
algunos planteos en este nivel y pensar en la cate-
goria de formador de formadores tanto desde lo
que se ensefla como asi también de lo que se deja
de ensenar.

Estas reflexiones se basan en las dificulta-
des para confeccionar los programas de dichas
materias teniendo en cuenta el disefio curricular
elaborado por la provincia y los alcances del titu-
lo que otorga el instituto al finalizar los estudios,
que, si bien restringe a los futuros docentes al
ambito secundario, su preparacion en el campo
de la lengua y la literatura debe ser amplia y de
especialistas en todas las areas disciplinares: la
literaria, la lingiiistica y la pedagégica. La proble-
matica parte de la necesidad de articulacion de la
propuesta curricular, de los amplios contenidos a
ser desarrollado en cada uno de los programas y
del tiempo destinado a desarrollarlos.

En este sentido, se abordaran dichos proble-
mas bajo las concepciones del docente como
autor del curriculum propuestas por Analia
Gerbaudo vy, a partir de dicha categoria, se pro-
pondra una reflexion sobre el recorte que realizo
en la seleccion de temas y los planteos de las
tres catedras. De la mano de estas reflexiones,
pretendo revisar la categoria de docente novel,
entendiendo por ello al docente recientemente
recibido que se integra al nivel medio o superior
de la ensenanza y se encuentra ante un mundo
de posibilidades curriculares frente a las que
debe tomar postura, seleccionar los contenidos
que considera primordiales para la ensefianza y
disefiar intervenciones contextualizadas.

Por ultimo, otro aspecto que no puedo/
podemos soslayar en la transposicion de los
contenidos abordados y aprehendidos durante
mis cinco afios de estudios en la facultad, y su
correspondiente ensefianza en el nivel superior,
su organizacion, sistematizacion y ensefianza de
los saberes. Por ejemplo, la confluencia de dos o
mas catedras de la universidad en una sola del
nivel superior, o la incorporaciéon/inclusién de
contenidos no conocidos durante mi formacion.
Todas estas demandas/exigencias conforman
los principales desafios a vencer en el ingreso al
nivel superior de la ensefianza; no pretendo aqui
hacer un abordaje que arroje soluciones definiti-
vas, sino simplemente presentar y compartir mi
modo de solucionarlas momentaneamente con
diversos planteos y decisiones que pueden ser
replanteadas en proximos ciclos lectivos.



EL DISENO CURRICULAR
PROVINCIAL Y LOS
PRIMEROS DESAFIOS

DE LA PROFESION:
TENSIONES ENTRE

LA PRESCRIPCION Y

LA REFORMULACION
SITUADA

El nivel superior no universitario de la pro-
vincia de Misiones posee un disefo curricular de
cuatro afios para el Profesorado en Lengua y Lite-
ratura para la Educaciéon Secundaria durante el
cual se articulan las diferentes unidades curricu-
lares que componen esta carrera. Me toca trabajar
en los dos campos especificos mas amplios de la
disciplina: la literatura y la lingiiistica.

Esta posicion entre dos disciplinas represen-
ta un reto para la constantemente actualizacion
en ambas ramas, como asi también para el
intercambio e intento de establecer relacio-
nes entre catedras, contenidos y futuro campo
profesional. Resulta relativamente sencillo esta-
blecerlas entre las dos literaturas, ya que éstas
son correlativas y se puede trazar una linea que
las recorra transversalmente obteniendo asi
algunos hilos argumentales o planteos tedricos
comunes a ambas propuestas. Sin embargo, el
area de la lingiiistica permanece un tanto aleja-
da de dicha rama, e intento con mucho esfuerzo
e imaginacién, encontrar los puntos de contac-
to. Por ejemplo, elaborando un corpus de textos
literarios para trabajar la cuestion semantica y
contextual del discurso o plantear preguntas
como: ;qué paradigmas lingiiisticos se corres-
ponden con los contextos de produccién de las
literaturas? ;Dejan alguna huella palpable en
dichas producciones?

&

Profundizando ahora en lo que es el andlisis
del Disefio Curricular Jurisdiccional para el Pro-
fesorado de Educacién Secundaria en Lengua y
Literatura, se observa que en las dos literaturas se
propone un abordaje muy amplio de contenidos
para el desarrollo en un solo ciclo lectivo. Vaya-
mos por parte: en primer lugar, nos centraremos
en Lengua y Literatura Grecolatina para, posterior-
mente, pasar a Literatura Universal y, finalmente,
comentar la situacién en Lingiiistica II.

Lengua y Literatura Grecolatina fue el primer
desafio que se me presentd. El disefio curricular
estipula la ensefianza del latin y el griego en una
etapa previa a la enseflanza del aspecto literario
de dichas culturas. El documento propone la
ensefianza en el primer cuatrimestre del idioma
latin y su literatura y, en el segundo, de la lengua
griega y su literatura. Cabe mencionar que des-
de esta propuesta se proponia abordar ambos
idiomas con cierta profundidad analizando
casos e incluso sugiriendo la traduccién de tex-
tos provenientes de ambos idiomas al finalizar
el ciclo lectivo, otorgando un lugar secundario
a la cuestion literaria y a los primeros abordajes
filosdficos y de teorias literarias.

En segundo lugar, la propuesta de Literatura
Universal para el cuarto afo. Este espacio pre-
tende abordar las manifestaciones literarias que
se desarrollaron en Europa y en América del
Norte, que no forman parte de ninguno de los
espacios curriculares anteriores, como ser Lite-
ratura Latinoamericana, Espafola y Argentina.
Es por ello que bajo su denominacién viene a
cubrir todo el espectro restante en la produccion
literaria. La dificultad central que se establece en
este punto es la seleccion de las obras literarias
a abordar durante el afo, ya que en el plan de
la carrera universitaria de Letras corresponde-
ria a Literaturas Europeas y Literatura en Habla
Inglesa. Por otra parte, se plantea la dificultad
de la delimitacién de la palabra “universal” que
estaria abarcando a todas las manifestaciones
literarias que quedarian por afuera de las litera-
turas mencionadas anteriormente.
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Por ultimo, la catedra de Lingtiistica II pre-
sentaba una propuesta de abordaje que recorria
principalmente la psicolingiiistica yla adquisicion
del lenguaje desde dicha perspectiva, posterior-
mente el abordaje de la alfabetizacion inicial, y
finalmente la cuestion semantica del discurso.
En este punto, debo mencionar que en nuestra
carrera se hace poco hincapié en esta rama de la
lingtiistica que avanza sobre el aspecto psiquico
del lenguaje, puesto que es priorizada la vertiente
funcionalista de la adquisicion del habla desde las
teorias sociolingiiisticas y semidticas.

Con estas dificultades tuve que lidiar al
momento de realizar la seleccion del corpus de
obras y de los textos tedricos para cada una de las
materias que tengo a cargo en esta institucion. En
el apartado siguiente comentaré de manera sucinta
como voy resolviendo cada una de estas problema-
ticas puntuales en las catedras mencionadas.

APROPIACIONES
CURRICULARES

Si bien lo que comentaré a continuacién no
resuelve completamente los problemas en rela-
cién con las propuestas curriculares, vienen a
presentar unas salidas elegantes ante esos incon-
venientes, siempre escudaindome en la propuesta
de Analia Gerbaudo del docente como autor del
curriculum:

Que el docente cuente con una formacion
tedrica, literaria y artistica suficiente que le
permita decidir como disefiar su prdcticas
es la exigencia de arranque dado que esto es
lo que lo habilitard a firmar (no deja de ser
llamativo que pocos tengan conciencia de que
g hay un sello de autor en cada programa que
elaboran). Conocer las variadas posibilidades
de configuracion de aulas de lengua y de lite-
ratura es una condicion para construir con

autonomia el objeto que se presentard a los
estudiantes (...); advertir que las diddcticas se
elaboran a partir de las prdcticas de los docen-
tes en ejercicio ayuda, mediante analogias y
contrastes, a ejercer un control epistemoldgico
sobre los quehaceres y a fomentar la confron-
tacion y el debate respecto a la manera de
encarar el trabajo sin formulas ni recetas vali-
das para todo el contexto y caso. (Gerbaudo,
2011:21)

Desde este punto de vista, reviso, seleccio-
no y conformo el programa que estara vigente
durante este ciclo lectivo 2017 tanto en conteni-
dos como en obras literarias y materiales tedricos
que refuerzan dicha seleccion. No es una eleccion
ingenua, sino que esta pensada desde lo que con-
sidero fundamental que los alumnos aprendan
en dichos espacios curriculares (decision ética y
politica). También pido recomendaciones y suge-
rencias a profesores de las catedras involucradas
en la universidad para obtener sus referencias
y comentarios que me orientan en la elabora-
cion del programa. Es asi que la conformacion
de mis espacios curriculares se configuran con
una impronta notoriamente universitaria y
diferenciada de los planteos propuestos en las
planificaciones que “heredé” pero sin dejar de
lado las orientaciones del curriculum oficial.

Es asi que conformo Lengua y Literatura Gre-
colatina orientandola especificamente hacia la
literatura y a los contextos en los cuales ésta surge,
es decir, en relacion directa con la cultura, dejan-
do como aspecto secundario la lengua griega y la
lengua latina. El programa presentado se explaya
en su fundamentacion sobre el aspecto accesorio
de las lenguas clasicas y el foco centrado en la
literatura como las primeras practicas socio-dis-
cursivas y estéticas, dejando en un segundo plano
las cuestiones idiomaticas mas gramaticales.

La propuesta de abordaje se emplaza en tres
constelaciones que abarcan “Lo épico’, “Lo tragi-
co”’y “Lo cémico’, derivando de ellas términos ya
literarios, ya tedricos para analizarlos etimologi-
camente. No puedo dejar de mencionar aca que



la fundamentacion de este abordaje reside en que
en la provincia de Misiones solamente un colegio
secundario aborda dichas lenguas como mate-
rias en su propuesta formativa, y considero que
el abordaje literario de estas culturas aporta sig-
nificativamente al campo de la formacién de un
docente en Lengua y Literatura. Este planteo es
acompanado por los directivos de la institucion
y fue mencionado en la reciente evaluacién de
la carrera que dichos contenidos resultaban ana-
cronicos para su desarrollo y con poca aplicacion
en la vida docente. Por otra parte, la intencion de
desarrollar en medio cuatrimestre cada idioma
con una base fuerte para posterior traduccion de
fragmentos de obras resultaba completamente
utdpico, dado que no se pueden trabajar con tex-
tos originales del griego o latin que no tengan su
traduccion al espanol generando diversos incon-
venientes en la interpretacion devenidos de la
lectura de traducciones.

En cuanto a Literatura Universal y la ampli-
tud de los contenidos que abarca (Literaturas
Europeas y Literatura de Habla Inglesa), en
primer lugar hay que definir qué se entiende
por “universal’, es por ello que se aborda este
término desde una perspectiva eurocéntrica y
también focalizandola desde el lugar del canon,
para ubicar donde se centran los elementos
descriptivos de esta nocidn. Desde esta mirada
critica que queda presentada desde la funda-
mentacion realicé el recorte de las obras y los
criticos teniendo en cuenta aquellas manifes-
taciones literarias que marcaron un punto de
inflexion en las corrientes y movimientos artis-
ticos. Esto permite un recorte mas especifico
realizado sobre la base a los tres grandes géneros
literarios (lirica, teatro y narrativa) a partir de
los cuales resulta facil encontrar creaciones lite-
rarias que significan un quiebre en su época y
generaron nuevas manifestaciones estéticas. Es
asi que parto con lo lirico con Dante y su Divina
comedia y cierro el ciclo lectivo con Faulkner y
El sonido y la furia en el ambito de la narrati-
va no sin antes haber pasado por Shakespeare,
Beckett, Ionesco, Rimbaud, Baudelaire, Asimov,

&

Shelley, Kafka y Moliere, proponiendo asi a un
recorrido por cinco siglos de manifestaciones
literarias, cada una de ellas significativa en su
ambito y momento de surgimiento. Cabe men-
cionar que esta seleccion de autores y de textos
criticos al igual que en Lengua y Literatura Gre-
colatina fue orientada por los profesores de las
catedras de nuestra carrera de Letras.

En ultima instancia, en relacion conla citedrade
Lingiiistica II, también la organizo en tres grandes
unidades: la primera dirigida a la adquisicion/desa-
rrollo del lenguaje, la segunda sobre la adquisicion
de la lectoescritura y la tercera sobre la semantica
en los discursos. Como mencioné anteriormente,
el disefio curricular apunta hacia la psicolingiiisti-
ca para explicar los procesos de la primera unidad.
En tal sentido, decidi abrir el panorama para que
los alumnos tengan un conocimiento més amplio
sobre las diferentes vertientes y propuestas acerca
de la adquisicion y el desarrollo del lenguaje en
los nifios. Es por esto que el programa presenta
las principales propuestas de la psicolingiiistica y
también la vision funcionalista de desarrollo del
lenguaje, analizando las diferencias entre ambas
propuestas. Las dos unidades restantes se basan en
textos mas conocidos para nosotros como los son
los textos de Ana Camblong, Raquel Alarcoén, Lila
Davina, Liliana Davifia y, para la cuestién semanti-
ca, algunos aportes de Teum Van Dijk.

Considero importante aclarar en este punto
que las dos literaturas tienen una trasposicion
directa en la escuela secundaria, en cuanto a
posibilidades de incluir lo aprendido en los
programas de lengua y literatura; mientras que
la catedra de Lingiiistica II no tiene un espa-
cio directo como materia en la secundaria, sin
embargo le provee a los estudiantes una impor-
tante formacion para la toma de decisiones en
la ensefianza de la lengua; esta es una aclaracion
realizada en la fundamentacion del programa,
dada la carga tedrica que se presenta.
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A modo de conclusion
provisoria

Este relato de experiencia profesional acerca
de cémo resolvi algunas situaciones curriculares
y como adapté los contenidos segtin las necesida-
des de los alumnos, da cuenta de las dificultades
que fui encontrando en este camino de ser docen-
te novel. Esta categoria tedrica retomada aqui,
articula todas mis acciones de profesional, desde
la toma de postura frente a los tedricos y ante los
textos literarios que se presentan; hasta el estudio
de aquellos contenidos que me resultaban desco-
nocidos, como ser el latin y el griego o la teoria
psicolingiiistica de adquisicion del lenguaje.

La constante tension que se establece en el
ambito docente se articula entre lo aprendido
en la universidad y lo que se debe ensenar, foca-
lizando directamente en las necesidades de los
alumnos. Sin embargo, en el nivel superior vy,
mas precisamente, en esta carrera de Profesora-
do de Lengua y Literatura, esto se ve traducido
en la categoria de formador de formadores, ya
que no solamente me puedo restringir a los con-
tenidos que me parecen mas importantes sino
que debo brindar las herramientas necesarias
para su futura profesion docente.

En esta linea, reconocer las dificultades que
surgen al momento de confeccionar los progra-
mas para un ciclo lectivo es el puntapié inicial de
una buena articulacion de contenidos literarios
o conceptos lingiiisticos con la futura practica.
Por otra parte, la autonomia del espacio curricu-
lar que se comienza a crear permite adaptar los
contenidos y moldearlos de acuerdo a la pauta
oficial y a las necesidades previamente comen-
tadas. Se establece entonces una brecha entre el
curriculum oficial y el real, es decir, el que pos-
teriormente es traspuesto en la secundaria, y es
ahi donde reside la actividad del docente como
autor del curriculum, operando en esa seleccion
pertinente de los conceptos a ser enseniados.

Otro elemento para destacar es la vision
critica que se le debe dotar a los docentes del
secundario cuestionando el canon literario cen-
tral o periférico, o las concepciones lingiiisticas
y su aplicacion real en el campo de la educacion.
Y es aqui donde nuevamente el docente cumple
un rol fundamental al abrir el panorama de lec-
turas y abordajes tedricos para los alumnos.

Como mencioné al principio, no pretendo
brindar conclusiones definitivas sobre el pro-
blema de la seleccién bibliografica y literaria
para un espacio curricular en particular, sino
simplemente relatar como fui superando estas
adversidades y encontrando mi propio estilo en
los programas y en las catedras que desarrollo,
sin dejar de reconocer la complejidad que lle-
va la toma de postura y el establecimiento de un
recorrido tedrico y literario que cumpla tanto
con las necesidades de los alumnos como con
las propuestas del dispositivo curricular oficial,
mediando en esa brecha entre lo utépico y la
aplicacion real de los conocimientos aprendidos.
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Vivimos en un mar de relatos y, como el pez
‘ que (segun el proverbio) serd el ultimo en
@ descubrir el agua, tenemos nuestras propias

dificultades para entender en qué consiste
| nadar entre relatos. (Briiner)

El gran pez

El epigrafe nos instala en un problema
especifico, en el habitat o el nicho acuoso de
la narraciéon donde se nada mientras se narra.
Entre el nadar y narrar nos damos cuenta que
ya no estamos como peces en el agua cuando
narramos y este sea quiza uno de los puntos de
partida de nuestro trabajo como investigadores.
Nuestro grupo de investigacion, que lleva por
denominacién Narraciones en los umbrales de
la Educacién Superior, es un espacio donde nos
proponemos junto a dos de nuestras estudiantes,
Marianela Radovich y Amalia Sanchez, analizar
qué sucede con el lenguaje narrativo cuando éste
pasa de un espacio a otro, de un medio a otro
Y, en nuestro caso especifico, nos preguntamos
por los pasajes narrativos entre distintas comu-
nidades educativas formales y no formales a un
Instituto de Formacion Docente.

Asi nos tiramos a la pileta de la investiga-
cion creyendo no sélo que alli hay un hilo de
agua -no siempre lo hay-, sino también que el
lenguaje narrativo, como un gran pez que nada
dentro del océano del lenguaje, cuando realiza
el pasaje de un tiempo a otro y de un espacio
a otro en cada relato, cambia de condicion,

cambia de forma, de medio, de estilo, de prota-
gonistas. Pero lo que nos interesa y nos atrapa
con la obsesion, la persistencia y la paciencia
de pescadores -que muchas veces son pescados
por sus propios peces- es realizar las notacio-
nes de las metamorfosis entre el hombre y el
pez, el devenir hombre-pez a través de relatos
que nos sumergen en el mar del lenguaje narra-
tivo. Pero para poder percibir estos cambios en
este “mar de relatos” debimos desplegar una red
tedrico-metodolégica que nos ayudara a pen-
sar la narracion en su justo medio, siempre en
movimiento y en la boca de nuestros propios
estudiantes de primer afio del Profesorado de
Lengua y Literatura del ISFD Cecilia Braslavsky.

Es en este sentido que decidimos meternos
al agua sin vestido alguno, lo que es decir: no
observamos desde la orilla como otros nadan
para evaluar estilos de nado sino que nos con-
fundimos en el devenir de los relatos aceptando
que participamos del mismo cuerpo discursivo
que estudiamos porque nuestras experiencias
ya estan confundidas en un mismo tiempo y
espacio institucional compartido. Estudiantes
y docentes nadamos a contracorriente y a bra-
zo partido por un rio muchas veces turbio, ya
que los problemas -politicos, institucionales y
econdmicos- que aparecen en nuestras propias
narraciones se hallan entramados con los de
nuestros estudiantes, formando un mismo cuer-
po de relatos.

Buscamos simplemente algunos remansos
para tomar aire en nuestro contexto cultural,
social y politico en el que intentamos llevar ade-
lante una tarea de investigacion sin ahogarnos
en las condiciones objetivas de nuestra produc-



cion. Intentamos mantenernos a flote a pesar de
la violencia, del sinsentido de ciertos discursos
pedagdgicos, institucionales, politicos y cultura-
les que representan muchas veces un verdadero
mar negro (30 mar muerto?).

Asi es que decidimos tomar distancia de
cierta retdrica academicista para este trabajo, un
tanto reseca,y nos sumergimos de cuerpo entero
a un lenguaje narrativo que encierra sobre todo
algunas sensaciones, unas cuantas cicatrices y
otras heridas que no cierran. No mucho mas.
Aunque son las que nos permiten reconocernos,
como en la famosa escena de Ulises.

Los vestigios de una experiencia, lo que
queda de ella, son los olores, las imagenes, los
sentires y las palabras que se quedaron pegadas
al paladar o que aun dan vueltas incesantemen-
te por los recovecos de nuestros oidos, como
esas caracolas donde aun se conservan algunos
ecos de un mar lejano. No tenemos otra chan-
ce que intentar seguir ese eco de nuestra propia
experiencia narrativa en lo que resiste de eso
que fuimos e hicimos junto con nuestros estu-
diantes, a los que simplemente les prestamos los
oidos para ver qué tenian para contar...

Primer umbral:
“habia una vez...”

| Narrar no es una operacion de la inteligen-
Q cia sola: es el cuerpo entero el que la realiza.
| (Saer)

Nuestra labor como investigadores se con-
centra y se piensa desde la potencia de una frase
remanida pero no menos importante: “habia una
vez...”. Restituir un lugar de privilegio en nues-
tros saberes pedagdgicos a la dimension narrativa
conjurada en la férmula del comienzo de nuestras
lecturas infantiles, no es tarea sencilla. Percibi-
mos cierta restriccion del mar narrativo a la pileta
del Yo donde la mostracién intima del si mismo

&

dice que si uno no se exhibe no forma consustan-
cialmente parte de lo social y entonces debe asi
ahogar cualquier rastro de subjetividad.

A contracorriente de este discurso del Yo,
creemos que el pasaje que abre un relato es el
de una presencia narrativa que no se confunde
con una identidad cerrada sobre si. Al contrario,
la presencia narrativa no sélo vuelve a presen-
tar algo ausente sino que el relato y la narracién
abren la identidad narrativa a una multiplicidad
de tiempos, espacios y formas de hacer en las que
el narrador pasa a formar parte de lo narrado, se
metamorfosea en lo narrado formando un mun-
do anfibio: nuestro hombre-pez. La narracion es
la posibilidad de la indeterminacion que se vuelve
indecidible en una identidad que se abre y se for-
ma con el mundo singular que instala y presenta.

Lo que reaparece en nuestras vidas median-
te el relato con una fuerza excedente al perfume
de la evocacion personal es la posibilidad de
encontrar un sentido entre narrador y mundo
narrado. El narrador se hace uno con el mundo.
La narracién hace el mundo a medida que hace
al narrador. Por esto, en el “habia” de nuestras
narraciones no sélo se conjuga un tiempo pasa-
do que llega hasta nuestro presente sino ante
todo se narra porque hay una ausencia propia
que se quiere restituir al presente de la enuncia-
cion pero donde también se forma algo que no
estaba en nosotros y nos constituye, y esto es un
aspecto fundamental del lenguaje narrativo muy
transparente: decide lo que insiste y persiste de
nosotros en un tiempo reconfigurado y recobra-
do para que no desaparezca en el olvido.

Esto es lo que nos entrega el “una vez” que todo
relato persigue. No asume la pretenciosa condi-
cién de ser irrepetible, sino que nos asegura que
cada repeticion sera diferente cada vez, de vez en
vez. Es asi que rastreamos y escuchamos la resis-
tencia de lo efimero en lo singular de cada relato;
una singularidad temporal y espacial que no bus-
ca ninguna trascendencia del sujeto que cuenta.
No. Buceamos en la inmanencia constitutiva de
ese sujeto que narra y que va haciendo su identi-
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dad a medida que puede narrarse con el mundo
que lo circunda. Esa misma condicién singular de
la narracion en el “una vez” abre sus puertas a la
subjetividad, a la individuacién por medio de la
apropiacion del lenguaje narrativo que le abre al
sujeto su lugar en la historia, en el mundo.

No obstante nuestro presente, las represas del
lenguaje operan fuertemente en nuestra subjeti-
vidad volviendo su pensamiento cada vez mas
peligroso, mas amenazante. Ante este paisaje, la
lengua narrativa estrecha cada vez mas sus vin-
culos con el olvido en una alquimia peligrosa
donde otros discursos, como el politico-media-
tico, parecen querer reducirlo a la verdad de una
mostracion obscena del si mismo.

Todo relato de una vida tiene, para noso-
tros, algo de fabula. Es su potencia. No hay
una verdad preexistente que develar en la pose
narrativa, el gesto de narrar muestra la vida atra-
vesada por nuestras propias fabulas. Es como si
la letra y la voz se recostaran sobre una linea de
ficcidn, como si se inclinaran sobre ella 0 como
si actuara una inercia que nos empapara los
recuerdos de un perfume extraio e imaginario
en el esfuerzo por recordar(nos). Por esto sabe-
mos que lo que escribamos no sera verdadero ni
falso, no habra fidelidad alguna a un pasado que
muchas veces no ha sido fiel con nosotros.

Segundo umbral: como si
empezaramos de nuevo

Leer es siempre reescribir. (Eagleton)

Si la narraciéon comprende un vinculo funda-
mental de los hombres entre si y de estos con el
mundo, entonces la narracién seria tanto simbo-
lica como material. Es decir, a la vez simbdlica, ya
que contiene elementos que dan significado a las
heterogéneas practicas humanas -desde lo coti-

diano a lo metafisico-, también, podria decirse,
opera en la realidad como su intelecciéon, como
modo de representacion, como construccion del
imaginario social, como forma de identificacion,
como refiguracion del si mismo, etcétera. De
hecho, Parret (1994:56) sefala que acaso lo que
mas nos sorprenda de la narracion se debe a su
universalidad y naturalidad (espontaneidad) y
su caracter democratico: la narracion no es una
cuestion de expertos. Tanto es asi que, como dice
Benjamin, no hay ser humano que no posea
historias para intercambiar. En este sentido,
podriamos ampliar el radio de indagacién y pen-
sar que la sociedad se teje orgdnicamente a través
de un “programa narrativo’”.

“Las practicas sociales estan constituidas y
condicionadas también por los relatos” (Grii-
ner, 2003:11) y estas practicas, en las cuales los
dispositivos de interpretacién ocupan un rol
sustantivo, se encuentran en permanente pugna.
Esta postura es interesante por dos motivos. Pri-
mero, porque posibilita amplificar los margenes
de materializacion del relato. Segundo, porque
permite vislumbrar al programa narrativo como
la configuraciéon de una determinada postura
ideoldgico-politica.

Al mismo tiempo, en el multiple decalogo
de operaciones narrativas: las asimilaciones y
traducciones y diferentes procesos de multia-
centuacion ideoldgica en los cuales los signos
narrativos -tanto de una u otra linea- son rea-
propiados, reelaborados, ligados a otros o
convertidos, desplazados. En consecuencia, se
trata de ver la matriz conflictual con otras narra-
ciones que circulan en el tejido social.

A esa idea podriamos anexarle otra: quien
narra deja su huella en todo lo que toca con
su discurso. Esa huella es la que en el proyecto
pretendimos analizar. Esto permite distinguir
la situacion sociocultural en la que emerge
determinado programa narrativo, el territorio
discursivo desde el cual le seria posible (des)
montar todas sus estrategias. Los sujetos,
co-antisujetos y las acciones que realizan, inevi-



tablemente, estan incluidos en dicho programa.

Por ultimo, pero no menos importante, seria
el hecho de que toda narracion estd entretejida
enlared dela memoria. Sabemos, toda narracion
esta estrechamente ligada a una temporalidad
que se proyecta en el interior del relato (pro-
lepsis, analepsis, circularidad o reversibilidad,
etcétera) y esta proyeccion entrafia la realiza-
cion efectiva del cronotopo narrativo. Asimismo,
toda narracién se inscribe en cierto contexto/
situacion o campo en el que deja su huella en el
tiempo, si bien sabemos que no todas las cultu-
ras procesan la temporalidad del mismo modo.

Las marcas mnemonicas persisten en el relato
mas alla del paso del tiempo, pero la inscripciéon
del relato en nuevos contextos socioculturales
modifica sustancialmente la recepcién y, en con-
secuencia, la produccion de sentidos en torno a
ese relato. El “marco” siempre moévil de nuevos
campos, nuevos universos discursivos y nue-
vos horizontes de expectativas reescriben otras
interpretaciones sobre los relatos.

Por eso no podemos soslayar que toda forma
narrativa esta constituida sobre la doble articula-
cién dela memoria/olvido. Esta doblearticulacion
genera los resortes en los que la comunidad in/
determinada se configura, esa especie de ligacion
cultural por la cual se desarrolla el sentido com-
partido de pertenencia y se nos posibilita pensar
en contigliidad en una dinamica de operaciones
simbdlicas y de determinadas practicas sociales
(las tradiciones, por ejemplo).

Por otro lado, la red de la memoria -operan-
do en todo relato- también seria el espacio de
disputa en el que se dirimen las luchas -a veces
desiguales, por cierto- por las representacio-
nes sociales y por el tejido de lo por-venir. En el
sentido de que una lectura histérica otra implica
un desplazamiento ideoldgico de las capas sedi-
mentarias de la semiosis, puesto que reactualiza,
reenvia y reescribe retéricas de “lo sido” (Ricoeur,
2004:184) y esto, evidentemente, tiene densidad
sobre los fendmenos sociales emergentes.

&

En resumidas cuentas, todas estas variables
han sido sopesadas en nuestro propio programa
narrativo de andlisis. Nos hemos abocado a la
dificil tarea de dotar de voz y cuerpo a la tra-
yectoria académica de nuestros estudiantes y, a
partir de alli, empezar a delinear el campo en el
que las practicas de enseflanza aprendizaje apor-
ten nuevas perspectivas para la praxis aulica.

Tercer umbral: ahora nos toca a
nosotros comenzar a narrar

...sNo son mads plenas que las de los demds
las caras de esos silenciosos, de esos que
no saben explicarse, que no saben hacer-
se escuchar, que son incapaces de parecer
importantes, de esos mudos, de esos que
Q siempre piensan la mejor respuestas en casa
después de que todo haya pasado, de esos
cuyas historias a nadie interesan? Parece que
en esas caras rebulleran las letras de las his-
torias que no pudieron contatr, es como si en
ellas se vieran las marcas del silencio, de la
humillacién, incluso de la derrota. (Pamuk)

Al decidir recuperar las narraciones de nues-
tros estudiantes quisimos volver a plantear una
posicion respecto del problema politico, pedago-
gico y ético que estas narraciones despiertan al
interior del sujeto que decide narrar. No sélo ya
recuperar trayectorias pedagdgicas en tanto des-
cripciones de los paisajes que fueron transitando a
lo largo de sus vidas, sino que apuntamos sencilla-
mente a un compromiso del discursivo-narrativo
con una subjetividad siempre abierta, por hacer-
se 0 que se hace a medida que se dice, siempre
incompleta y sin reunion en una identidad o en
un “yo estudiante”. Al contrario, en la narracién
buscamos una serie de emancipaciones discursi-
vas que confronten con dichas categorias y con
las formas de vida que ellas encierran.
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Sin embargo, atin hay muchos mares que sur-
car... tomemos un momento como arquetipo de
narrador-pez a Ulises, ya no por sus recorridos,
sus afos de viaje, su sapiencia en navegacion,
sino por ser un gran embaucador, por ser el
hombre que logra ponerse “a la altura” de los
dioses por saber moverse como pez en el arte
de narrar. No sabemos qué tan fieros han sido
los ciclopes que ha enfrentado, ni qué tan pro-
fundos los mares que lo han acechado, pero nos
enredamos, seducidos, en sus aventuras. Y qué
mads puede importar. ;Qué debemos aprender,
simples mortales, de este lenguaraz maestro?
[taca quiza sea la respuesta. Ulises sabe que no
le serd facil de alcanzar. Sabe que debera sor-
tear dificultades y perderse, una y otra vez en el
camino para, al fin, vislumbrarla en el horizonte
solo un instante, pero para perderla de nuevo.
Sabe, ademas, que la Itaca que abandoné no es
perfecta y, por ende, menos aun lo sera cuando
él regrese a ella. Pero que estd alli, esperando a
ser rescatada, restaurada o transformada. Crea
asi una nueva vida y una nueva patria que cons-
truye a medida que la cuenta.

[taca, como nos la muestra Constantin Kava-
fis, es la utopia hacia la que caminar (como dice
una cancién “no sabemos si llegaremos a Itaca,
pero quizas sea lo de menos”). El sol que esta
en el horizonte y se aleja siempre, dos pasos
mas alla, es el deseo que mueve la narracion.
La imperfeccion de Itaca nos empuja a seguir
navegando, a buscarla, a conocerla mejor, a
investigarla, a profundizar en ella, pero también
nos empuja a perdernos en sus mares que la cir-
cundan y recomenzar todo de nuevo.

Cuando recuperamos muchas de las narra-
ciones de nuestros estudiantes, nos encontramos
con un ahogado grito de jEureka! que, aunque
quisiera remitir a una connotacion contraria, nos
resulta un tanto desesperanzador: muchos de los
estudiantes relatan frustrantes experiencias de
su trayecto por la escolaridad secundaria (utili-
zan palabras textuales como: sdlo repetiamos, no
aprendiamos, nos daban todo, era ficil, el esfuerzo
era minimo, etcétera), frente a lo cual exhiben un

triunfo mostrenco del tipo ahora me doy cuenta
de..., la vision del mundo es diferente, construimos
juntos, etcétera. Lo cual implica haber aprendido
a cambiar la mirada, pararse en un nuevo lugar
donde saben que estan en un pasaje y que ellos
mismos estan cambiando cuando pasan a nado en
sus narraciones de un tiempo y un espacio a otro.

Empero, siguiendo con esta historia, una his-
toria que sin dudas recién comienza y en la que
aun hay mucho trayecto por recorrer, podemos
preguntarnos si es acaso “este” el lugar y este
el “ahora” (el aqui y el ahora de un ingresante
que conversa, vagamente, sobre sus devenires
académicos) un mar donde encallar. Este, con-
sideramos, es uno de nuestros mayores desafios
como docentes e investigadores: sostener viva la
llama del relato en nuestros estudiantes, que no
se extinga, que no se detenga en un precipita-
do “final feliz” garantizado por un certificado,
en una identidad estable del ser-docente y que
nuestros estudiantes no pierdan la curiosidad, la
capacidad de lectura critica y la posibilidad de
devenir otros contando historias; si esta parte
del camino, este capitulo, lo consideran mejor
que el anterior, en lugar solamente de conten-
tarse con la amplitud de mirada que se han ido
dando a si mismos, al mismo tiempo buscan
nuevos horizontes y vuelven a narrarse también
en este momento. Que puedan navegar por la
formacién como en un mapa cambiante, abierto
con sus multiples y heterogéneas lineas de fuga
como diria Deleuze, y no como una carrera rec-
tilinea en vistas a un tinico objetivo final donde,
la narracién, se congela por clausura en una
identidad determinada.

En los relatos que recogimos percibimos
esa paradoja entre la falta de certezas propia de
toda situacion de umbralidad y la sensacién de
haber llegado a un “aqui” y de poder “comer-
nos el mundo”. Instamos, sin pretension alguna
de mala fe, a volver sobre nuestros discursos,
sobre el propio y el de los otros, y poder tener
la humildad de mantenernos en la incertidum-
bre necesaria que nos deberia acompaiar como
estudiantes de ciencias sociales a lo largo de



nuestras vidas. Pero sobre todo, seguir siendo
embusteros, fabuladores, narradores de histo-
rias, embaucadores; seguir convirtiéndonos en
peces, sirenas o cerdos con el sélo propdsito de
seguir buscando nuevas Itacas.
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! Parte de este trabajo responde
a las reflexiones expuestas en
la ponencia El trabajo prdctico
como estrategia para apren-
der en la umbralidad del nivel
superior, presentada en el IX
Congreso Nacional de Didac-
tica de la Lengua y la Literatu-
ra, en coautoria con Gonzalo
Viera.

?Laidea de tomar este caso para
teorizar una postura y revisar el
dispositivo de accion surge del
concurso publico para el cargo
de JTP en dicha citedra, en la
que uno de los jurados (Raquel
Alarcon) destaca -a la que sus-
cribe- la importancia de poner
en escritura aquellas decisiones
tedricos-practicas de toda la
propuesta pedagdgica sobre los
trabajos practicos.

El trabajo practico, ademas de ser considerado una forma de evaluacién
canonica dado los requerimientos de presentacion y cumplimento que se
explicitan en los programas de catedra, es una situacion creadora de saberes
(Freire) que funciona como instancia de articulacion entre teoria y practica
(Steiman) y como andamio (Gvirtz-Palamidesi) en la complejizacion de las
nociones particulares de un espacio curricular dado y de los procesos de
escritura que conllevan a una serie de instancias que ponen a la lengua y
sus niveles en un lugar de exploracion, busqueda y apropiacion particular.

Con esta propuesta, buscamos, por un lado, reflexionar sobre el lugar
del trabajo prdctico en los procesos de ensefanza-aprendizaje en una
instancia umbral particular como caso: Introduccion a la Literatura, del
Profesorado y Licenciatura en Letras de FHyCS, UNaM?; y por otro, dise-
far un dispositivo didactico que permita al futuro docente resignificar
una forma de ensenanza-aprendizaje de las letras para el ejercicio de su
profesion en otros momentos de umbralidad (Camblong), lo que nos per-
mitira conversar, revisar ajustar y aprender aspectos de la escritura desde
el uso de la gramatica textual puesta en accion.

En el marco de este dispositivo pensamos consignas que favorecen
la adquisicién de competencias de lectura de teoria literaria y escritura
académica, aspectos de la formacion del profesional en letras que se desa-
rrollan en toda la carrera, a la vez que se tornan su objeto de enseflanza. La
propuesta de resolucion de actividades lectoras los pone en situaciones de
pos-lectura y reescritura propias del proceso de alfabetizaciéon académica
y umbralidad que viven los estudiantes del primer afo de la carrera de
letras y que merecen la pena ser acompafiados con este andamiaje.

Esta perspectiva sobre el trabajo practico plantea al estudiante un pro-
ceso particular de apropiacion y resignificacion de los conocimientos en un
proceso formativo (Anijovich) que se da a través de la interaccion con sus
pares, los docentes y los autores, a la vez que plantea instancias de evalua-
cion, autoevaluacion, revision y mejora de los trabajos académicos, lo cual
les permite cumplir con los requisitos para la regularidad o la promocion.



Algunos artefactos tedéricos

Comunmente, el trabajo practico en los distintos niveles de la forma-
cion del sujeto es considerado una instancia de evaluaciéon que cobra una
relevancia particular en las decisiones de aprobacion o desaprobacion,
dependiendo del ciclo o del espacio curricular en el que se inscribe. En el
nivel universitario ocupa un lugar en los programas junto a los parciales y
coloquios en el componente “evaluacion”, con un porcentaje que determi-
na la regularidad o el estado promocional del alumno.

Nuestro planteo reside en poner en conflicto la intencionalidad peda-
gogica de evaluacion en la configuracion de propuestas practicas para el
primer afio del cursado de la carrera de Letras, contexto que nos obliga a
replantearnos metodologias de trabajo y acciones conjuntas de acuerdo
con el lugar y la trayectoria formativa del “otro” en el aprendizaje de dos
competencias fundamentales: la lectura y la escritura.

Coincidimos con Steiman en que el “trabajo practico” es una invitaciéon
ala interpretacion y a la fundamentacion tedrica, una manera de propiciar
la circulacién y la conjuncién de la teoria y la practica como dos dimen-
siones de un mismo objeto disciplinar, cuya esencia radica en las acciones
de analisis y sintesis que el sujeto debe realizar de acuerdo a los procedi-
mientos que expone una consigna y los marcos teoricos seleccionados por
la materia, la catedra, para su resolucion (Cf. Steiman, 2012:84-89).

Ahorabien, ;comologramos conclusiones/reflexiones/lecturas/escrituras
que den cuenta de la articulacion teoria-practica en la instancia de umbral?
Cuando decimos que es necesario repensar los propositos de ensefianza
en relacion al trabajo practico como produccion académica, apuntamos a
reconocerlo primero como estrategia y por ultimo como evaluacion, porque
observamos que el pasaje tiempo-espacio de un ciclo (el secundario) al otro
(el universitario) se conforma como un proceso de crisis que enfrenta al
estudiante a situaciones aparentemente nuevas, aparentemente discontinuas
y que por lo tanto lo tensiona cognitiva y emocionalmente. Segiin Cam-
blong, “los procesos de umbral exhiben grados e intensidades de variaciones
constantes en los aprendizajes y en la estabilidad de los ambitos semidticos”
(Camblong, 2012:97).

El “umbral” refiere al proceso de transito que conduce al estudiante a
realizar distintas pruebas, ejercicio, circunstancias que deberian ser alcan-
zadas para acceder a los aprendizajes y que los lleva a replantearse modos
de lecturas y escrituras que requieren de la conversacion con los otros
que aprenden y con los otros que ensefian, que demandan metareflexion
constante de los momentos de ensayo de prueba-error, de la busqueda de
modos, de alternativas de estudio que a veces las encuentran recién en el
segundo o en el tercer ano de la vida académica.
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En esta instancia-matriz de la formacion, el
lenguaje adquiere un relieve de especificacion
mayor, aspecto que pone en tension al otro ante
una lengua muchas veces debilitada en el espec-
tro del vocabulario -producto de malas practicas
o practicas incompletas en los otros niveles de
formacion- o en el reconocimiento de formas
de hablar, leer y escribir textos tedricos y criticos
propios del mundo universitario.

El transito por el umbral genera, entonces,
situaciones de vulnerabilidad, miedo y a veces
resistencia que ponen en riego la permanencia
del estudiante en los inicios de la carrera ante
la dificultad cognitiva que representa convivir
con textos y métodos de estudio densos, pero
también es un momento de experimentacion
epifanistica en la que quedan aquellos que
reconocen al espacio como su lugar de deseo
(profesional) y desertan aquellos que en reali-
dad prefieren otro camino.

En este sentido, creemos que el trabajo prac-
tico en los primeros afios de la universidad
conviene pensarlos como “estrategia didacti-
ca alfabetizadora” (Camblong) que opere en
las intervenciones teorico-criticas a través de
ejercicios con conlleven a habitos de estudio
particulares del nivel superior, que les permi-
ta “introducirse” en la formacion universitaria
de a poco. Con esto, el proceso transitorio del
umbral podria resultar un poco “mas feliz” al
ver en las propuestas una continuidad entre los
diferentes niveles del sistema educativo.

Las consignas -entonces- se presentan como
tacticas que intentan generar condiciones de inte-
gracion de conocimientos y favorecer el ejercicio
de comprension y produccion.

Nuestras maestras en el campo -Camblong,
Alarcén, Gerbaudo- nos ensefian la importan-
cia de encontrar aquellas categorias, conceptos,
“artefactos” que una o varias teorias nos propor-
cionan para poder reflexionar sobre un estado de
cosas. De esta manera, creemos necesario revisar
cuales son esos artefactos que se ponen en con-
versacion en este articulo sobre el caso “trabajos

practicos en Introduccion a la Literatura”. Enton-
ces, revisamos las nociones de “trabajo practico’,
“lectura-escritura-lengua’, “umbral’, “alfabetiza-
cioén” y la tension “evaluacion-estrategia’

Sobre la idea de estrategia recuperamos los
aportes de dos autoras, Anijovich y Litwin. La
primera reconoce las “estrategias de ensefan-
za” como el “conjunto de decisiones que toma el
docente para orientar la ensefianza con el fin de
promover el aprendizaje” (Anijovich, 2010:23),
perspectiva que nos permite entender que en
cada elaboracion de las consignas o actividades
que el docente confecciona se ponen en juego un
conjunto de decisiones que no son azarosas sino
emergentes al contexto, recursivas y metareflexi-
vas porque atienden a las necesidades cognitivas
del sujeto que aprende.

Cada puesta en marcha de un trabajo como
estrategia requiere una serie de momentos: una pla-
nificacion (que es inherente al recurso), una accién
o un momento interactivo que en el caso que nos
compete se traduce a la lectura y relectura con el
alumno de las consignas, al proceso de acomparia-
miento de la resolucion en tutorias o en talleres de
lectura, y a las conversaciones de revision vy, final-
mente, un momento de evaluacion.

En este sentido, las propuestas tedricas
referidas a la enseflanza-aprendizaje de la lec-
tura de textos de estudio (Gaspar-Archanco),
de la escritura (Alvarado) y de la gramatica
(Otani-Gaspar) pone el foco en las distintas ins-
tancias que lleva leer, escribir y reflexionar sobre
la lengua en uso sin perder de lugar los distintos
niveles que la componen y que cobran relevan-
cia en las diversas situaciones comunicativas.

El trabajo practico se vuelve una invitacion a
leer, sintetizar, buscar informacion en el texto de
conceptos, palabras clave, parafrasear con el fin
de fortalecer al sujeto que aprende en un vocabu-
lario y en aspectos generales sobre las tematicas
de la catedra. La birome, el papel, el ordenador
soportan los mecanismos que fluyen de una o
varias voces que necesitan ordenar sus ideas, sus
aprendizajes. En el proceso, la autocorreccién y la



correccion de otro mas experimentado (el docen-
te) surgen como instancia de metalenguaje para
que la adquisicion de ciertos contenidos, de cier-
tos aspectos de la lengua que la escritura requiere.

De Litwin nos interesa su concepcion de
“estrategias innovadoras” como toda planea-
cién y puesta en practica cuyo objetivo es la de
promover el mejoramiento institucional de las
practicas de ensefianza y sus resultados. Respon-
den a fines educativos y se ubican en contextos
particulares (Cf. Litwin, 2015:65) y “estrategias
de integracién” como propuestas de actividades
dirigidas a la conformacién de un todo o una
estructura y la relacion de sentidos entre temas,
conceptos 0 campos.

Si bien no podemos decir que los trabajos
practicos son estrategias innovadoras que tienen
un fuerte impacto social o institucional, si pode-
mos alegar que su intencionalidad, planificacién
y desarrollo apuntan a suscitar aprendizajes
disciplinares y habitos o rutinas de estudio que
todo estudiante adquiere en el proceso de alfa-
betizacién académica que vive en los primeros
anos de la universidad.

Como ‘estrategias de integracion” conside-
ramos que cada propuesta apunta a cuestiones o
conceptos nodales como ejes estructurales que
se desarrollan en las clases tedricas, espacio que
fomenta procesos de descripcion y valoracion de
las distintas teorias que definen literatura, género,
canon, autor, lector y que la actividad practica pone
en circunstancia de integracion y metareflexion
dado que esta perspectiva invita al dialogo.

Algunas muestras del
dispositivo

La ensefanza sirve a que impulsemos al
estudiante a aprender “mas y mejor” mediante
la realizacion de actividades practicas diversas;
éstas se colocan en un continuo que se inscribe
en un plan y en una secuencia (Litwin) temadtica

&

que se inicia en la clase tedrica y que se reelabo-
ra en la practica a través un proceso reflexivo y
dindmico mediante una accion espiralada.

Nuestra propuesta de articulaciéon se compo-
ne de ocho trabajos practicos que el estudiante
de Introduccién a la literatura (FHyCS-UNaM)
realizara a lo largo del periodo lectivo, tareas que
aflo a afno se modifican de acuerdo a las carac-
teristicas de los ingresantes, a las necesidades
cognitivas, y a los procesos de aprendizajes par-
ticulares y grupales. Pensamos en instancias de
lectura, escritura en proceso y puesta de voz que
materialicen conceptos clave de la teoria litera-
tura y sus corrientes, la literatura y sus abordajes
analiticos en general.

Para ello y teniendo en cuenta la situacion de
umbralidad, los primeros trabajos tienen las par-
ticularidades de: desde lo disciplinar, reconocer la
complejidad y polisemia de nociones clave como
literatura, canon, género, y de corrientes como el
formalismo y el futurismo. Y desde lo procedi-
mental, invitarlos a leer en grupo considerando la
potencialidad de desarrollo en el aprendizaje con
“otros”. Como instancia de poslectura y primera
escritura les proponemos desde las consignas el
empleo distintas técnicas de estudio como un
impulso para ingresar en el universo académico.
Para ello, elaboramos consignas como:

- “Tanto Todorov como Williams realizan un
desarrollo histérico sobre el concepto de lite-
ratura. Realizar un cuadro comparativo que
dé cuenta del recorrido de cada autor a partir
de las siguientes items “Periodo-Todorov-Wi-
lliams”

— Elaborar un mapa o red conceptual del texto
de Gomez Redondo sobre el formalismo ruso
atendiendo a: los antecedentes del formalis-
mo, el marco histérico, métodos y objetivos,
fundamentos y dominio del analisis poético.

— Reformular o parafrasear el siguiente frag-
mento del texto “El arte como artificio’, de
Victor Sklovski.
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La utilizacion dela técnica de “cuadro compa-
rativo” les permitira revisar en cada texto tedrico
aquellas oraciones que respondan a definiciones
de literatura que aparecieron a través del tiempo
y que los autores mencionan para complejizar el
concepto. A su vez, les permite reconocer que, si
bien hay varias perspectivas metodologicas en el
campo de la teoria, el concepto mismo de litera-
tura es semanticamente relativo. En este sentido,
trabajamos desde la lectura y la poslectura los
niveles léxico y sintactico.

De la misma manera, el 1éxico cobra relevan-
cia en la segunda consigna a la hora de organizar
la lectura en un mapa o red conceptual. El tercer
punto requiere de un trabajo un poco mas com-
plejo de lectura-escritura en la que el estudiante
pondra en juego algunos mecanismos de enun-
ciacién que linda entre lo propio y lo ajeno, en
la que primero debera leer y reconocer las ideas
centrales de la propuesta tedrica -mediante la
técnica de subrayado- para luego transformar
esas ideas/oraciones en otras cuyo significado
no difiera. Este ejercicio es fundamental ya que
a lo largo de la carrera los estudiantes acuden a
la reformulacion y parafrasis de diversos textos.

En los primeros trabajos también apuntamos
a la construccion de definiciones que sirvan
para la adquisicion de vocabulario y fundamen-
tacion tedrica sobre una perspectiva particular
como por ejemplo:

- Diferenciar las nociones lenguaje literario
y discurso literario propuestas por Gomez
Redondo y explicar cada concepto.

— Definir canon literario segtin lo concibe Harold
Bloom y comentar de modo escrito qué escue-
las criticas se oponen a dicho canon.

Las actividades que implican analisis literario
se inician en la segunda consigna acd expuesta y
resultan fundamentales ya que la tarea de inter-
pretacion e indagacion literaria es un proceso
reflexivo que el estudiante realizara en todas
las catedras literarias de su formacion y luego
se tornara su objeto de ensefianza. De la misma
manera, aparecen consignas como:

- Extraer un ejemplo de “Madame Bovary” de
cada tiempo y de cada tipo de narrador propues-
to por Vargas Llosa y explicarlos de acuerdo con
las definiciones que propone el critico.

El proceso de explicacion implica la orga-
nizacién/planificaciéon de aquellos aspectos
relevantes de la teoria de acuerdo a las marcas/
rasgos que aparezcan en los ejemplos del texto
literario, luego, la escritura y el desarrollo del
plan en la que se ponen en juego la redaccion,
la correccion, la reescritura. Muchas veces estos
momentos se realizan en las instancias de tuto-
rias en la que el docente acompaiia la revision en
compaiiia con el estudiante poniendo el foco en
el trabajo con la coherencia y cada mecanismo
de cohesion, o también se da ya en la evaluacion
en la que los estudiantes deben volver a sus tex-
tos para completar o reformular aquellas ideas
que no quedan claras.

El trabajo practico es un tipo de evaluacion
que aparece como requisito para promocionar y
regularizar la materia. Apuntamos a la evalua-
cion formativa porque comprendemos que cada
estudiante tendrd un proceso de aprendizaje
particular con lo que la correccion tiende a escla-
recer dudas, realizar sugerencias de relecturas y
reescritura en aquellos que lo requieran, que le
permitan la adecuacion tedrico y académica que
exige la catedra. Por eso, apostamos como nece-
saria la interaccion entre pares y con el docente
con los objetivos de que aprenda y acredite.

Para finalizar, recuperamos una cita de Anijovich
(2010) sobre las estrategias:

Para acompaniar el proceso de aprendizaje, es
necesario, desde la ensefianza, crear un ciclo
constante de reflexion-accion-revision o de
modificacion acerca del uso de las estrategias

O de ensefianza. En este sentido, el docente apren-

de sobre la ensefianza cuando planifica, toma
decisiones, cuando pone en prdctica su disefio y
reflexiona sobre sus prdcticas para reconstruir
asi sus proximas intervenciones.




Revisar las consignas y el proceso de trabajo
que realizan los estudiantes de Introduccion a la
Literatura cada afio, con cada actividad propues-
ta, con sus deseos y dificultades, con sus miedos
y ansiedades, con sus crecimientos y tiempos
nos lleva a reflexionar sobre cada accién rea-
lizada como docente, a revisar puntos flojos y
fortalezas, a poner énfasis en ciertos aspectos o
modificar lo planificado con nuevas estrategias,
a aprender con cada paso -sobre el universo de
lo literario, sobre los modos de lectura, de escri-
tura, de formas de entender la lengua que los
sujetos traen de sus contextos particulares de
formacion-, aprender, aprender entonces con
cada conversacion, con cada texto, con cada
situacion, con cada alumno.
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Creo que nunca me cref tanto como ahora la
sentencia que pronunci6 Paulo Freire hace varios
anos, en la que sostenia que “no hay ensenanza
sin investigacion, ni investigacion sin ensefian-
za”. Si bien me sonaba agradable y politicamente
correcta -por lo menos desde mi posicion ideo-
légica-, supongo que no se comprende a fondo el
sentido hasta no transitar, comprometida y dolo-
rosamente, las instituciones formadoras. Digo
compromiso siempre en relacion con hacer algo
apostando por un cambio significativo y digo
doloroso en el sentido de que padecemos las frus-
traciones de la realidad institucional y contextual
que contradicen, o por lo menos condicionan,
nuestras convicciones e ideales.

Nuestra generacion, la generacion x, se formé
en los 90 escuchando rock alternativo, cuestio-
nando el neoliberalismo y padeciendo sus cinicos
experimentos, formandonos en la universidad
publica, estudiando de fotocopias y pensando
que debiamos cambiar muchas cosas del escena-
rio social y cultural. Aprendimos a dudar de lo
establecido, de lo instituido e ibamos en contra
de lo tradicional, en contra de lo reproductivo.
Tanto es asi que siempre nos result6 dificultoso
reconocernos a nosotros mismos en esa doble
tension, entre lo reproductivo y lo creativo.

Entonces, también la escuela y el sistema
educativo me -y nos- parecian funcionales y
reproductivistas y, de alguna manera, sigo pen-
sando en esa clave. Sin embargo, también pude
aprender a captar que la escuela publica tiene
un poder igualador y de inclusion social que
ninguna otra institucién ha tenido en nuestro
pais. Pero ese poder no siempre es desinteresado
e inocuo, las instituciones educativas trabajan
sobre los cuerpos y las conciencias, y sabemos
que este proceso concluye en diversas conse-
cuencias, tanto en el terreno de lo cultural, como
en lo politico y lo social, entre otros.

No creo que quede alguna duda de que
la escuela tradicional ha sido disciplinaria y
reproductivista, no ha nacido como una insti-
tucion critica sino todo lo contrario, siguiendo
la mirada de Maria Cristina Davini, la tradi-
cion normalista se ha caracterizado por su ciega
obediencia al poder estatal, su positivismo apos-
tolico y su persecucion de la moral burguesa,
las ciencias y la ciudadania moderna. Pero a
su vez, este movimiento que pudo haber sido
conservador hoy no se da de la misma mane-
ra. Precisamente, pensar lo publico y lo estatal
en este contexto del capitalismo digital e hiper-
consumista requiere de una ruptura significativa
con los valores de moda.



Asi también, los sentidos de educar se rede-
finen contemporaneamente en relacion con las
significaciones de lo publico. Cuando se nos
interpela a los educadores como agentes estata-
les, solemos caer en ese compromiso moderno
de la defensa del Estado, en el cual el maestro ha
sido un miembro de la infanteria de vanguardia.
Todo problema social se vuelve rapidamen-
te un problema educativo. Asi escuchamos a
los medios de comunicacién asociar los males
sociales a la ausencia o falencia de educacion, o
bien, asociar a una problematica social detectada
proponer un antidoto en un proceso educativo
que lo atienda.

La investigacién en el ambito educativo
ha tenido distintas entradas, desde los albo-
res de los afios 1980 se produjeron algunas
micro-experiencias en nuestra region dignas de
mencionarse, con el retorno de la democracia
en nuestro pais y el replanteo del planeamien-
to escolar. Sin embargo, no ha tomado impulso
significativo hasta la ambiciosa y funesta expe-
rimentacion de la Transformacién Educativa
que la Ley Federal de Educacion y un gobier-
no seducido por las quimeras neoliberales han
promovido e intentado instalar en nuestro siste-
ma educativo en los afios 90. En este momento
comienza a regir en los institutos formadores la
bien conocida planificacién por proyectos y sus
miticas siglas: PEI y DCL

La investigacion entonces se introduce como
una funcion, una de las tres que se suponen propias
de un instituto formador de docentes: la formacion
inicial, la capacitacion y la investigacion.

Al final de esta etapa comienzo a traba-
jar técnicamente en el proceso de acreditacion
institucional, donde sin mds, se evaluaba la
continuidad de las instituciones formadoras de
acuerdo a su adecuacion a los nuevos parametros.

&

No puedo negar que, a pesar del dificil
momento para los educadores y las instituciones,
para mi representé un momento de profundo
aprendizaje, ya que desconocia las caracteristi-
cas del sistema formador y las especificidades
del sistema educativo. Tanto es asi, que al fin y
al cabo culmino investigando el proceso de ins-
talacion del sistema educativo en la regién y lo
transformo en mi trabajo de tesis de la Licencia-
tura en Antropologia Social, de la que egresé en
el afio 2008.

Creado el Instituto Nacional de Formacién
Docente en el afno 2007, comienzan las tareas de
reordenamiento del sistema formador bajo una
nueva concepcion politica del Estado nacional.

El pais y el sistema educativo estaban dese-
chos luego la tormenta politica y econémica que
colapso a finales de los aflos 90 y luego de fuertes
movimientos coyunturales se gestaba una nueva
esperanza con la nueva Ley Nacional de Educa-
cién que pudo disefar y acordar la gestion de
Daniel Filmus en el marco del gobierno nacio-
nal de Néstor Kirchner. Debemos reconocer que
la formacién docente y la gestion publica nunca
habian sido tan reconocidos politicamente como
hasta ese momento, cuando menos en las dlti-
mas décadas.

Pero de todas maneras no todas eran las mejo-
res noticias. La complejidad de un pais diverso y
fragmentado también habia dado lugar al creci-
miento de propuestas mercantilistas, por lo que
nos encontrabamos con muchas instituciones
privadas, tanto en el sistema educativo como en
el universitario, que promovian ofertas forma-
tivas y de capacitacion de dudosa calidad pero
que ofrecian certificaciones que seducian a un
publico importante, entre ellos, muchos docen-
tes que, demandados por un sistema que les
impondria actualizacion y profesionalizacion,
sucumbian ante estas “oportunidades”
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También es de senalar nuestro contexto provin-
cial, donde no puede reconocerse una definicion
clara o proyecto politico propio en el campo edu-
cativo. A partir de la Ley Federal de Educacion,
se ha visto constrefiido por las politicas naciona-
les y se ha limitado en gran medida a la ejecucion
de programas nacionales. Todo ello, sumado a la
inestabilidad de los equipos técnicos para el tra-
bajo pedagdgico o su inexistencia, nos convertian
en una jurisdiccion muy vulnerable a los dictados
federales y a las tensiones politicas internas.

En este contexto, tanto en lo institucional
como en lo pedagogico, investigar en formacion
docente se ha ido transformando en una de las
caracteristicas y demandas al nivel. Ya desde
las convocatorias que ha desarrollado el INFD
desde su creacion en el afio 2007, asi como en
el reforzamiento normativo en los acuerdos
federales y los perfiles institucionales promo-
vidos por las gestiones nacionales del instituto.
La investigaciéon habia pasado de una instan-
cia optativa a una instancia obligatoria para el
sistema formador. Esto se tradujo en las juris-
dicciones provinciales como un desarrollo que
se debi6 ajustar y planificar.

En nuestro caso, tanto de la provincia como
equipo detrabajo, podemos mencionarla creacién
del Centro de Investigaciones Socio-Educativas
(Cise), donde a partir del ano 2012 contamos
con el reconocimiento tanto del Ministerio de
Educacién provincial como del Consejo Gene-
ral de Educacién como instituto de investigacion
educativa. Desde este dmbito institucional tra-
bajamos en articulacion con la Universidad
Nacional de Misiones a través de su Instituto de
Estudios Sociales y Humanos, de doble depen-
dencia UNaM y Conicet, desarrollamos acciones
de referencia y articulacion entre los institutos
de formacién docente publicos y el Instituto
Nacional de Formacién Docente; poseemos una
dependencia institucional de la Direcciéon de
Educacién Superior, desde el ambito de la ges-
tion publica. Asi también, desarrollamos mesas
de articulacién entre profesores universitarios
y del sistema educativo que hacen o proyectan

hacer investigaciéon educativa. Ademas, hemos
desarrollado proyectos de investigacion especifi-
cos, propuestas de capacitacion y dispositivos de
difusion y publicacion de los proyectos y acciones
pedagdgicas que consideramos significativos.

En este sentido, nuestro lugar como traba-
jadores de lo publico también se conjuga con
lo pedagégico, ya que nos posicionamos como
investigadores y educadores que no solamen-
te producimos conocimiento e intervenciones
pedagdgicas, tanto como agentes del Estado
como también como profesores del sistema edu-
cativo y de la universidad, sino que también
intentamos producir articulaciones institucio-
nales para fortalecer los lazos entre instituciones
de gestion estatal y en el universo de lo publico,
quizas porque este es nuestra principal convic-
cion: que la investigacion tiene que tener un
sentido reflexivo, critico y emancipatorio.

Aqui querriamos evitar la cita tedrica pero la
referencia se vuelve inevitable, a quienes recono-
cemos como mentores ineludibles a Paulo Freire,
o a los fundadores de las corrientes sociocriticas,
Peter McLaren, Henry Giroux, McEwan, Jackson,
en fin, también algunos mas regionales como E.
Achilli, Cristina Davini, G. Edelstein, podemos
animarnos a incluir a toda una serie de investi-
gadores y pedagogos que nos orientan hacia este
camino, el de la duda sistematica de lo instituido,
la revision de las marcas de las tradiciones y la
necesidad de producir pensamiento critico acer-
ca de las practicas sociales y pedagogicas.

Los profesores y colegas de institutos for-
madores y de la universidad son parte del
entramado y la arena pedagogica mas proxima,
donde compartimos proyectos, encuentros for-
mativos y espacios de difusion y discusion de
temas y problemas de investigacion. Es un espa-
cio complejo, porque siempre se interpone el
problema de la falta de tiempos y recursos, pero
que convoca a partir del interés y el compromiso
de los educadores a reflexionar sobre los contex-
tos en los que habitamos y nos desempefiamos.



Cabe senalar que, en este dltimo periodo,
los intereses indagativos estuvieron focalizados
en las trayectorias estudiantiles, la articulacion
interinstitucional y los avatares de los graduados
noveles, el impacto de las nuevas tecnologias
en el profesorado y el sentido de la investiga-
cion en relacion a las practicas pedagdgicas en
el profesorado. Es decir, la investigacion en los
institutos de formacion docente tiene un anclaje
claramente puesto en la reflexividad pedagogi-
ca, en la investigacidon-accion, con un sentido
indagativo pero con la mirada puesta en cémo
reconfigurar los espacios institucionales, los
contextos y las practicas a estos nuevos escena-
rios, actores y condiciones socioculturales.

Nos queda proponer, en tanto profesores y
actores pedagogicos, cudl es el lugar estratégico
de la investigacion en la formacién docente. Dado
el tiempo que venimos trabajando, podemos ani-
marnos a sugerir por lo menos tres aspectos: a) en
principio, las condiciones. Debemos demandar la
existencia de recursos economicos disponibles
para las instituciones, esto se traduce en horas
didacticas o cargos, recursos edilicios y presupues-
tos que faciliten las tareas cotidianas que hacen
a la investigacion; b) que se promueva el trabajo
en equipo, en redes, de profesores y estudiantes
que compongan comunidades investigativas e
intercambien productivamente conocimientos y
saberes para producir reflexiones significativas
que apunten a la mejora integral de la educa-
cién. Y c) fortalecer el perfil reflexivo y critico
del educador. Esto se traduce en todos los nive-
les y aspectos de la formacién pedagogica -tanto
universitaria como superior- y como demanda a
los educadores que tenemos en las aulas, a partir
de las necesidades de nuestros estudiantes en el
sistema educativo. Dado que el caracter de inves-
tigador de un educador se construye a partir de
que se pregunte sobre su realidad, sobre los resul-
tados de los procesos pedagdgicos, sus practicas,
sus estudiantes, su contexto sociocultural y sobre
el sentido de educar con las estrategias que asu-
me partiendo de los conocimientos y saberes que
selecciona y promueve.

&

Por lo expuesto, entendemos también que
la investigacion en educacién es un terreno de
lucha, donde ponemos en juego nuestras convic-
ciones y potencialidades para tratar de entender
y reflexionar los fenémenos educativos para
poder abordarlos con un fin de mejora y supera-
cion de dificultades.

En este sentido, creo que debemos recuperar
los paraqués, para evitar agotarnos en las acciones
mismas. La investigacion y la educacién compar-
ten la ambicién de ampliar los horizontes del
conocimiento y propugnar el desarrollo social y
cultural de los actores y sujetos de las comuni-
dades en las que se desarrollan. Pero ninguna de
estas puede darse efectivamente si el escenario y
contexto sociopolitico no les permite desplegarse.
Esa también es parte de la lucha por dar.

La investigacion actualmente ocupa un lugar
de liminaridad en las instituciones formadoras,
puede ser un umbral de nuevas ideas transfor-
madoras o bien puede no tener lugar en algunas
instituciones. Lo cierto es que requiere de un
impulso que no necesariamente debe ser cen-
tralista, los propios profesores y protagonistas
pedagogicos deben tomar la posta, como muchos
yalo han hecho.

La educacion y la investigacion son trans-
formadoras, pero requieren de un compromiso
particular y grupal complejo de articular; sin
embargo, puede darse y hay claros ejemplos de
que se da.

Investigar es también apostar y luchar por ins-
tituciones abiertas y democraticas, para instalar
y consolidar espacios de autonomia, pluralismo
y de librepensamiento, por esto quizas nuestra
necesidad imperiosa de buscar estos horizontes
para la indagacion critica y una educacion trans-
formadora.

1
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PRESENTACION

El dia 8 de septiembre de 2017 se realizaron
en Aristobulo del Valle las Segundas Jornadas
de Intercambio Sociopedagoégico Experiencial.
Educacion Inclusiva. Perspectivas desde la Ense-
flanza de la Lengua y la Literatura, organizadas
de manera conjunta por las carreras de profe-
sorado en letras para educacién secundaria del
ISFD Cecilia Braslavsky y del Instituto Paulo
Freire de Capiovi. En ese marco, se expusieron
diversos trabajos, ponencias y comunicacio-
nes que enriquecieron intercambios, debates,
aprendizajes. Este dossier recupera algunas
presentaciones que dan cuenta de las temati-
cas, orientaciones y riquezas de los problemas
compartidos. Consideramos que esta publica-
cién es una oportunidad para darlos a conocer
y ponerlos en conversacion con los otros textos
resultantes de las mesas de conversacién entre
formadores.

Inclusion: Desafios para ensefiar lengua y
literatura. En los umbrales de la diferencia
(Alarcon Raquel -FHyCS-UNaM).

Prejuicios y educacion. Acerca de la inclu-
sion educativa en contextos desfavorables.
(Albrecht Noelia - Instituto Paulo Freire).

Un otro radica en mi... Sobre como me
converti en un lobo (Cristobo Nahuel -
Paulo Freire).

Decontrsuccion e (ex)inclusion. Algo mds
que una cacofonia semiodtica (Figueredo
Mauro - Cecila Braslavsky).

Inclusion e integracion: dudas desde el rol
de formadores (Kabut Valeria Gisel-Paulo
Freire).

Inclusion educativa: los diferentes, entre
la tolerancia y el reconocimiento (Stefan
Sofia - Instituto Paulo Freire).
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ALTERNATIVAS SEMIOTICAS EN LA ENSENANZA DE LA LENGUA. RELATOS DE FORMADORES

! Articulo escrito sobre la base dela
disertacion llevada a cabo en las IT
Jornadas de Intercambio Sociope-
dagdgico Experiencial. Educacion
inclusiva. Perspectivas desde la
Ensefianza de la Lengua y la Lite-
ratura. IFDC Cecilia Braslavsky
(Aristobulo del Valle, 8 de septiem-
bre 2017).

Celebro la organizacion de estas Jornadas de Intercambio porque las ins-
tituciones en general y la educativa en particular necesitamos tomarnos un
tiempo dedicado especificamente para los encuentros que permitan com-
partir, pensar, imaginar y disefiar cambios. La educacion superior que forma
docentes es el contexto mas que adecuado para hacerlo porque habilita el
desarrollo de actividades académicas de estudio, de investigacion, de con-
versaciones fundadas. Presentar una relatoria, una ponencia o debatir en
un taller implica pensar con el lenguaje, producir una idea y darle cuerpo
material en un texto/discurso y hacer que el mismo sea comprendido y res-
pondido por un interlocutor desde algtin lugar de consenso o de diferencias.
Estas experiencias ayudan a recuperar el sentido de la comunicacion, a des-
cubrir otra vez que las palabras cargan significaciones politicas e ideologicas.
Y nos compete a nosotros, especialistas del lenguaje, cuidar el valor y los
sentidos de las palabras. Miramos a nuestro alrededor y nos sorprendemos
de cuanta chdchara, cuanta sanata, cuanto hablar por hablar, cudnto sinsen-
tido, parloteo inutil, charlataneria, verborragia, tirar fruta, cuanto de guati
dando vueltas en los discursos. Se trata de recuperar el sentido -empezando
por el sentido comun-, de volver a poner en valor lo que decimos y lo que
escuchamos, de negociar de nuevo en el gran foro de la cultura para mejorar
las condiciones de realizacion de todos.

Celebro poder estar hoy aca, compartiendo la pre-ocupacion de ustedes
por pensar la mejor enseflanza, puesta en evidencia en las exposiciones de
experiencias de practica y residencia, en las preguntas sobre como mejo-
rar y potenciar lo que hay, en los relatos apasionados y comprometidos
de profesores de nivel inicial y educacion especial, en las ponencias de
los profesores especialistas presentando nuevos pliegues en la busqueda
de respuestas y en los debates de los talleres. Esto es una muestra clara y
contundente de que hemos superado el paradigma enciclopedista del siglo
XIX y parte del XX porque somos capaces de revisar bibliografia, estudiar
nuevas teorias, elaborar interrogantes, mirar analitica y holisticamente
nuestro contexto, nuestro mundito para encontrar los modos propios y
Unicos de intervenir ac4 -en estas instituciones-, para estos estudiantes.
Es muy saludable que actuemos instalados en un modus operandi descon-
fiado de las respuestas tnicas y las soluciones magicas, de la ortodoxia
caprichosa y los paquetes magicos que “bajan” desde una centralidad que
poco sabe de las dinamicas periféricas.



Hecha esta introduccién celebratoria, me gustaria tomar como eje de
las reflexiones que siguen, los topicos que eligieron para estas jornadas:
inclusion-ensefar lengua-ensefar literatura-experiencias de interaccion,
e intentar una conversacion con perspectiva semidtica, que no es otra cosa
que decir, con sentidos para nuestras practicas cotidianas.

:Por qué hablamos de inclusién?

Estamos ante una palabra de larga prosapia lingiiistica, como la mayoria
de nuestro léxico, proveniente del latin; encontramos su etimologia en un dic-
cionario:

Del latin, includére, verbo transitivo que significa “Poner algo o a alguien
dentro de una cosa o conjunto, o dentro de sus limites.” Sus componen-
tes 1éxicos son: el prefijo in- (hacia dentro) y claudere (encerrar).

Al incluir esta palabra en el centro de la escena, el “juego del lenguaje” la
asocia inmediatamente con su contrario excluir. También proviene del latin
excludére, cuyo significado es “quitar a alguien o algo del lugar que ocupaba
o prescindir de él o de ello”; también refiere a “descartar, rechazar o negar la
posibilidad de algo; apartar o expulsar la posibilidad de algo.” Etimoldgica-
mente proviene del prefijo ex (fuera de) y clitdeére/ claudére (cerrar).

Llevemos estas significaciones al ambito que nos interesa, a la escuela
y su propdsito, la ensefianza -nuestro oficio- como oportunidad de gene-
rar inclusiones. Segun Tedesco, la inclusién no es un producto natural del
orden social sino un esfuerzo voluntario, reflexivo y politico. Pensar la
inclusiéon como esfuerzo implica asegurar las mejores condiciones para
que todos aprendan lo mejor garantizando tanto el ingreso como la per-
manencia, la continuidad y la graduaciéon como asi también la posibilidad
de tener cada vez mayores oportunidades de pertenecer. Inclusién enten-
dida desde su significacion etimologica corresponde al nivel de la politica,
la ideologia, los pensamientos, las creencias y las acciones.

Segun el punto de vista desde el que lo abordemos, podremos refe-
rirnos a la condiciones econdmicas y discutir sobre los recursos que el
Estado debiera invertir para asegurar la inclusion; desde la perspectiva de
la gestion institucional advertimos la necesidad de consensuar y adecuar
los aspectos edilicios, pedagdgicos, humanos, etcétera; podemos opinar
con mayor o menor fundamento sobre las diferentes dimensiones pero
desde nuestro lugar de accién poco podremos modificar. Por eso prefiero
analizar, debatir y proponer algunos sentidos desde el territorio que mas
conocemos porque es nuestro habitat “natural”: el aula o si prefieren, las
aulas de Lengua y Literatura. Es ahi, dentro de los limites/fronteras del
aula donde las decisiones que tomemos sobre ensefiar y aprender confi-
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guran efectivamente espacios que colaboran (o no) con la inclusién, con
invitaciones para sentirse a gusto, para hallarse mismo y sentirse protegi-
do, reconocido, aceptado con el lenguaje que cada uno porta.

Aulas de lengua v literatura

Una definicién de aula que nos habilitara la reflexion es la siguiente de
Analia Gerbaudo:

Cuando hablamos de aulas de lengua y de literatura no designamos solo el
disefio diddctico de la clase sino el conjunto de decisiones a lo largo de
un periodo lectivo: la seleccion de contenidos, de materiales, los corpus
(en plural, dado que se trabajard con diferentes grupos de textos atados
por distintas hipotesis segiin los contenidos a ensefiar durante el ciclo),
los envios (es decir, interpelaciones que conducen a textos que no se
‘ensefiardn” ni se incluirdn en la evaluacion pero que se incorporan
en las relaciones que establece el docente en sus planteos), el disefio de
evaluaciones, la configuracion diddctica.(Litwin) de las clases. (Ger-
baudo, 2011:19-20)

Esta conceptualizacion estd dando cuenta del caracter artesanal y com-
plejo de la propuesta didactica, cada grupo particular de alumnos requiere
una re-seleccion y una composicion didactica de los contenidos pautados
por los ministerios, un ajuste de los textos segun posibilidades de lectura y
segun las categorias tedricas y metodoldgicas necesarias para promoverla,
singulares articulaciones con los materiales complementarios -pinturas,
fotos, musica, peliculas- y cada clase supondra desafios imprevistos que
tomaran curso segun los aprendizajes de los estudiantes, los contenidos
hay que ensefar de nuevo, los resultados de las evaluaciones, los temas que
irrumpen desde afuera de la agenda.

Este modo de entender el trabajo situado del profesor requiere revi-
sar algunas barreras, obstaculos, limitaciones que operan en los espacios
de nuestro trabajo aulico como dificultades, limitaciones o impedimentos
de una real inclusion. A partir de la definicién presentada, recortemos/
deslindemos algunas dimensiones que orienten esta exposicién y nos per-
mitan dejar expuestas nuevas preguntas.

La seleccion de contenidos

Este componente nodal de nuestra profesion, asociado con el qué
enseiiar, nos sitia ante la problematica del curriculum.



Lo que enselamos como contenido de nuestra materia es una defini-
cion curricular, un conjunto de saberes escolares que vienen del campo
de la disciplina cientifica por decisiones histéricas, politico-ideologicas de
quienes elaboran ese documento que llamamos curriculum oficial, escrito
o prescripto. Y en ese borde empieza nuestro trabajo de reelaboracién,
de seleccion, de autoria creativa, de reinvencion situada (Gerbaudo) para
decidir qué vamos a ensefar, qué temas incluir y cuales excluir.

En el complejo campo de nuestra disciplina tenemos que atender varios
niveles que se traducen en campos curriculares: la oralidad - la escritura -
la lectura - la gramatica - la literatura - otros discursos sociales.

La seleccion de contenidos requiere una formacion tedrica consistente,
un conocimiento de la historia de la disciplina y de las transposiciones
didacticas que han tenido, una definicion personal y profesional de qué
entendemos por cada uno de estos objetos de conocimiento, una postura
consistente. Entrar en el curriculum oficial no “es un trabajo menor” por-
que su organizacidn y presentacion poco ayuda al docente. Analicemos
muy brevemente el eclecticismo tedrico que opera como obstdculo curri-
cular en el dispositivo de la escuela secundaria.

Revisemos algunas expresiones en los “Objetivos” que plantea para
segundo afo, en relacion con las unidades del lenguaje y la alternancia
entre discurso, texto, géneros, produciendo ciertas mezclas y superposi-
ciones entre enfoques y teorias.

» Participar en situaciones de comunicacién oral en diferentes 6rdenes con
formatos diversos: debates, mesas redondas, etcétera.

> Comprender, retener y reformular discursos orales, informativos, expresi-
vos, prescriptivos y persuasivos de cierta extension y complejidad.

> Producir con autonomia discursos descriptivos, narrativos, expositivos y
argumentativos orales que contengan variedades lingiiisticas presentes en
la vida cotidiana, en la literatura y en los medios de comunicacion.

» Realizar con autonomia operaciones cognitivas complejas en el proceso
lectura de textos.

> Reconocer y utilizar recursos propios de los textos descriptivos, expositi-
VOs y argumentativos.

> Reconocer las caracteristicas especificas de géneros discursivos diversos,
propios del ambito personal, social y académico.

> Producir de manera auténoma fextos diversos poniendo en juego estrate-
gias especificas.

> Identificar y utilizar adecuadamente procedimientos discursivos con fina-
lidad retdrica.

> Describir aspectos formales del discurso literario.

> Interpretar textos literarios diversos aplicando nociones de teoria literaria.
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> Emplear estrategias adecuadas para la interpretacion y elaboracion de
metatextos variados.

» Producir textos literarios de diferentes géneros.

> Reflexionar acerca de las distintas relaciones gramaticales en textos
argumentativos, literarios y no literarios, en procesos de comprension y
produccion.

» Realizar operaciones metalingiiisticas y metacognitivas que atiendan al
proceso de produccién, al propdsito comunicativo, a las caracteristicas
del texto, a los aspectos gramaticales y ortogrdficos, a un manejo amplio de
vocabulario y a criterios de comunicabilidad y legibilidad.

» Sistematizar algunas nociones para el andlisis critico de los discursos que
circulan en los medios masivos de comunicacion. (Cfr. DCJ. CBCSO: 24-25)

;Como resolver la toma de decisiones ante un panorama tan comple-
jo? En primer lugar, aseguremos que nuestros graduados adquieran una
sélida formacion tedrica, un conocimiento de las fuentes primarias y de
los postulados de cada teoria lingiiistica y critica que han experimentado
transposiciones al campo curricular y escolar. Dicha base permitira ana-
lizar criticamente la propuesta del curriculum y construir fundamentos
para una traduccion adecuada a sus aulas, incorporando en ese estudio,
las permanencias y las tradiciones vigentes.

En la lista de objetivos solamente dos refieren al campo gramatical en
relacién con comprension y produccion de textos (N° 13) y como opera-
ciones relacionadas con el proceso de produccion (N° 14).

Los invito ahora a revisar el esquema de contenidos de este documento
(DCJ. CBCSO: 25):
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El grafico se traduce en el desarrollo de los contenidos como cuatro
ejes: I. Comprension y produccion oral; II. Lectura y Escritura; III. Litera-
tura; IV. Reflexion sobre la lengua y los textos. Nuevamente, superposicién
y confusion de criterios.

Solamente planteo algunas preguntas para invitarlos a profundizar el
analisis en otra oportunidad: ;Por qué la gramatica (de la lengua y de los
textos) no figura como un campo especifico al igual que los otros cuatro?
sPor qué si los desempefios a ensefiar y mejorar en lengua y literatura son
los de comprension y de produccion (tanto orales como escritos, literarios
y no literarios) y la reflexién sobre los mismos, su enunciaciéon mezcla y
confunde el caracter conceptual y procedimental de estos campos? Tanto
en el esquema cuanto en el eje IV refiere a los contenidos gramaticales
como “reflexiéon” Nos preguntamos: ;No corresponderia incluirlo como
un campo tedrico especifico dado que para aprender a reflexionar meta-
lingiiisticamente sobre los procesos de comprension y produccion se
requiere conocer las categorias, las reglas y operaciones gramaticales (de
la oracién y del texto)? ;Cémo ayudar al alumno a revisar su produccién
con indicaciones como: reemplaza esta frase o sintagma por un sindni-
mo/por un pronombre/una nominalizacion/etcétera; controld los tiempos
verbales; fijate que empezas en 3* persona y después cambias a 1?; aca no
hay concordancia en género y/o numero; etcétera? ;No deberiamos contar
con el apoyo de los contenidos referenciales para operacionalizarlos en la
reflexion?

Las preguntas criticas pueden colaborar en la remocién de los obstd-
culos epistemoldgicos (Gerbaudo), de los saberes cristalizados que generan
inercias puesto que operan como incrustaciones en la ensefianza de nues-
tra disciplina.

Artefactos de mediacion: textos y materiales

Voy a referir algunos pérrafos a los criterios de seleccion de los obje-
tos materiales y simbdlicos que nos ayudan en la instalacién de un aula
reflexiva, un espacio-tiempo donde aprender algo nuevo es una seductora
invitacion.

La primera decisién en relaciéon con los andamios mediadores tiene
que ver con los textos que vamos “dar de leer”. La construccion de corpus
ha de ser cuidadosa y amorosa, demanda dedicacion, conocimiento de los
temas y de los alumnos, en consonancia con las estrategias que planifique-
mos, abierta a los emergentes del contexto local y mas lejano.

Llamamos corpus de textos al conjunto o recopilacion de materiales;
textos orales, escritos, graficos y audiovisuales; textos cientificos, literarios,
criticos, etc. que utilizaremos en nuestras aulas para ensefiar una materia.
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;Para qué nos sirve un corpus en la materia que ensefiamos? Para
organizar el recorrido y ordenar las secuencias, anticipar dificultades que
podrian encontrar los alumnos, actualizar nuestras propias lecturas, pre-
parar clases de lectura que ayuden a la comprension y al aprendizaje de
determinados temas, desafiar la curiosidad del estudiante, provocar envios.

;Cudles son las propiedades/caracteristicas basicas de un corpus? Los
textos pertenecen a un campo/esfera particular: una materia, una unidad,
un tema; refleren a temas comunes, a contenidos especiﬁcos; permiten
establecer vinculos entre si, se complementan: uno responde a otro, plan-
tea igual o diferentes visiones, estan “conectados” por hipétesis; el conjunto
da idea de integralidad o continuidad (permite superar en parte el trabajo
con fotocopias sueltas); dan lugar a diferentes itinerarios; implican desa-
tios socio-cognitivos; tienen una extensién variable de acuerdo con las
necesidades del grupo, la materia, los objetivos del docente; su estructura,
variedad y complejidad depende del uso que se le dard; funcionan como
soporte o apoyo para ensefar temas especificos de la materia; se corres-
ponden con los objetivos de ensefianza del ciclo y/o nivel; se adecuan a
las posibilidades de los lectores; integran variedad de géneros, tipologias,
clases textuales: textos verbales, escritos, orales, no verbales -graficos,
fotos, mapas, infografias, virtuales, audiovisuales. Podriamos decir que
muchas de las propiedades del corpus que estamos describiendo adhieren
totalmente a una dinamica de inclusion. Junto a los textos -el corazon del
aula de lengua vy literatura- propiciamos el uso de los recursos/artefactos
tradicionales como pizarrén, apoyaturas visuales (laminas, mapas, presen-
taciones de Power Point, etcétera) y otras materializaciones que colaboren
en la comprension y expansion de sentidos (disfraces, objetos, cajas).

La configuracion didactica

Detengamonos en el concepto de configuraciones que Analia Gerbaudo
retoma de Edith Litwin y lo resignifica para repensar situaciones diddcti-
cas de lengua y de literatura.

Esta palabra que en el mundo de la informatica alude a “escoger entre
diferentes opciones con el fin de obtener un sistema personalizado o con-
seguir ejecutar un programa’ (oponiéndose a “actuar por defecto”), en el
campo de nuestra profesion hace referencia a la particular, personal y arte-
sanal manera en que cada docente da forma a su propuesta didactica. En
este concepto se articulan los cuatro elementos fundantes de la dindmica
pedagogica: docente- alumno- contenido- contexto, dimensiones de la
tarea del ensefiante sobre las que necesitamos tener conocimientos teori-
cos. Y para lograrlos necesitamos, otra vez situarnos en los limites o en las
fronteras de lo interdisciplinar puesto que son las teorias de la ensefianza
las que proporcionan los fundamentos sobre qué se considera una buena



prdctica; las teorias psicoldgicas explican cdmo se produce el aprendizaje
en los nifos, los adolescentes y jovenes, los adultos y la didactica general
cudles son las mejores estrategias para ensefar y evaluar.

Con los colegas del campo de la pedagogia aprendi, por ejemplo, el
concepto de zona de desarrollo proximo (ZDP) de Vigostky, que me pare-
ce muy potente, muy movilizador en tanto nos coloca en una tercera zona,
en un territorio donde el otro nos apela, nos interpela, nos exige respuestas
a su medida. Preocuparnos por entender el mundo del otro nos conecta
con el lenguaje y las formas de uso con las cuales el sujeto explica, descri-
be, comenta, narra y da a conocer las formas tipicas del didlogo familiar
y vecinal del que proviene. Y, para conocer el contexto en relacién con la
enseflanza encontramos en aportes de otras ciencias sociales (etnografia,
sociologia, antropologia, estudios culturales, etcétera) herramientas para
interpretar la institucidn, la politica y sus definiciones (leyes, curriculum,
normativas), la comunidad de los sujetos, las vecindades, los movimien-
tos globales. Un conocimiento en profundidad de los mismos nos asegura
una ensefanza situada y efectivamente inclusiva. Incluir no es simplificar,
reducir, remediar sino por el contrario, supone densificar, entramar bien
profundo para que la experiencia sea valedera, para que aprender tenga
sentido en la vida del otro.

Atender a las diferencias y disefar propuestas que las incluyan nos
pone ante el desafio de revisar cada clase y de comprender que la tarea de
llevar a cabo configuraciones diddcticas situadas nos define como profe-
sionales criticos.

Qué docente para este contexto

Un profesor de lengua y literatura opera y actda con un objeto que el
sujeto ya posee, un lenguaje con el cual ha aprendido a vivir —sobrevivir
antes de nosotros (y lo ha hecho muy bien)-, entonces se vuelve crucial
desarrollar habilidades profesionales para valorar las tramas de sentido de
los mundos previos ya que son la base para proponer caminos que amplien
hacia otros horizontes. Nuestras “mochilas para la contingencia” tienen
que estar cargadas con estrategias innovadoras y tradicionales, con ideas
para actuar con astucia y suspicacia, siempre atentos para no perder opor-
tunidades de intervenir mostrando y explicando las maneras de “lidiar”
con el lenguaje, poniendo en valor las formas dialectales para compararlas
con la estandar, plantando bandera en zonas de desarrollo préximo. No
deberian faltar en nuestras aulas la curiosidad, la sorpresa, el buen humor,
la cachada, los ojos de investigador.

Instalandonos en la diferencia podremos revisar los obstdculos ideoldgi-
cos, aquellas interpretaciones a priori que nos impiden leer y comprender
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criticamente una situacion. Por eso insisto en que coloquemos la atencién
en los limites, en las fronteras, donde los fendmenos son inicio y final a
la vez, donde lo uno se entrecruza con lo otro, desvaneciendo el yo (1?
persona), el vos (22 persona), para dar lugar al nosotros, haciendo que el
tercero (la no persona) quede absolutamente incluido. A nosotros, habitan-
tes de frontera, no nos resulta extrana esta manera de posicionarnos porque
desde la historia y la geografia nos constituimos mestizos. Traigo a colacion el
concepto de mestizaje de Ana Camblong:

... alude a procesos... que comprenden, abarcan e incluyen operacio-
nes de mixturas, ensambles, traducciones, transmutaciones, montajes,
encastres, articulaciones, hibridaciones y fusiones, inmersos en semio-
sis infinita. No se arriba a una sintesis cerrada y final, no consiste en
o 1na identidad completa, sino que se trata de un flujo en marcha de

conexiones polivalentes cuyas dindmicas modifican y transforman
correlatos semidticos en procesos (...) El mestizaje en esta acepcion
abre posibilidad, desafia al pensamiento y reclama otras pautas (...)
Al parecer el ‘pensamiento mestizo’ se interna en territorio peligroso
no solo porque serd descalificado, sino porque se abisma en lo eventual
y desconocido”. (Camblong, 2014: 23)

Este pensamiento nos ayuda a comprender la paradoja, la incertidum-
bre, los claroscuros, el barroco, las humanas contradicciones y colabora en
nuestra posicion de bordes sensibilizindonos para las diferencias, para la
comprension de que entre aqui y alld hay una tercera zona, que el final es
el principio, que estar adentro no significa homogeneizar sino reconocer
las particulares condiciones de cada uno, el vos y el yo es un nos-otros y
los otros. Los distintos, los unicos, los diferentes en un espacio comun,
incluidos; con la mdltiples historias minimas.

Para terminar esta exposicion, algunas preguntas para continuar asom-
brandonos, aprendiendo, encontrando-nos.

;Qué aulas de lengua y literatura construimos en nuestras clases? ;Qué
relaciones/puentes tendemos con el campo profesional de los futuros
docentes? ;Qué implicancias politicas y ideoldgicas comprometemos en la
seleccion de contenidos, de textos, de decisiones didécticas? ;Como circu-
la el poder en nuestras clases? ;Qué efectos tienen nuestras decisiones en
los sujetos que aprenden (o no)? ;Qué marcas particulares les imprimimos
a nuestras propuestas para incluir las diferencias? ;Cudnto de nuestro len-
guaje supera la funcidn descorazonadamente informativa (Bruner)?

La curiosidad y la capacidad de asombro hacen la diferencia entre un
docente reproductor y un docente critico y la buenas preguntas ayudan a
cultivar estas actitudes.
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ALTERNATIVAS SEMIOTICAS EN LA ENSENANZA DE LA LENGUA. RELATOS DE FORMADORES

En el siguiente texto me interesa pensar y analizar la inclusion desde la
practica. Es decir, cdmo poder hacer real ciertas particularidades de su defi-
nicién. La Unesco esboza ciertas caracteristicas sobre la educacion inclusiva
en su documento conceptual (I). Alli leemos:

| La inclusion se ve como el proceso de identificar y responder a la diver-
o sidad de las necesidades de todos los estudiantes a través de la mayor

participacion en el aprendizaje, las culturas y las comunidades, y redu-
| ciendo la exclusion en la educacion.

Desglosemos la explicacion. Considero que para trabajar de manera
inclusiva es necesario ser observadores comprometidos del contexto en el que
interactuamos como profesores. Si no conocemos las costumbres, creencias
y hébitos de la comunidad educativa donde se encuentra nuestra institucion,
vamos a analizar al otro desde nuestro punto de vista. En consecuencia, se
impone una mirada fragmentada que suele reaccionar con sorpresa o estu-
por frente a ciertos hechos porque no podemos entenderlos. Esta ignorancia
del otro determina una distancia en ocasiones planificada. Es mejor no invo-
lucrarse para que no me afecten sus problemas.

Entonces, la educacion se transforma en un acto burocratico consistente
en cumplir determinadas acciones para acceder a un sueldo y el alumno a un
titulo. De todos modos, creo que hasta el ser mas hermético ve afectada su
existencia frente al alumno. Es imposible no reaccionar ante determinados
acontecimientos. Si bien la empatia pareciera no ser una capacidad con la
que muchos hayan nacido y, lo acepto, no es un sentimiento que todos nos
generen, creo que, en definitiva, somos seres humanos y por ende seres socia-
les que se preguntan o se problematizan. En definitiva, ante determinados
sucesos intentamos analizar las razones que lo originaron para entenderlo.

Resulta necesario establecer un contacto con el otro para entablar un dia-
logo que implique la escucha. Solo de esta manera podremos identificar las
necesidades y la forma de aprender de nuestros alumnos. La tarea a la que
nos referirnos no se relaciona, necesariamente, con un aprendizaje teori-
co adquirido en instituciones terciarias o universidades. No voy a hablar de
vocacion o de sensibilidad sino de percibir al otro. Si alguna vez sintieron que
eran un nombre mas en una lista, alguien que ocupaba una silla y pasaba des-
apercibido, entenderan a qué me refiero. Nadie nos ensefia a ver al otro. Sin



embargo, tenemos la obligacion de hacerlo. La pregunta obvia es: ;C6mo?

Pocos son los que pueden detectar patologias relacionadas con el apren-
dizaje y algunos han aprendido a pensar estrategias para incluir a personas
con discapacidades. Otros seguimos preguntando como hacer. Las escasas
herramientas con las que cuentan algunos docentes provienen de cursos,
de conversaciones con profesionales y, obviamente, de la improvisacion o la
adaptacion a los requerimientos del alumno a incluir. En definitiva, se nos
pidio abrir la escuela pero aun nos falta aprender como y, sobre todo, since-
rarnos en el simple hecho de si deseamos hacerlo. Para que nadie se sienta
afectado con mis palabras puedo dar cuenta de que se trata de un proceso
que lleva tiempo y que, si bien ha iniciado, atin falta mucho por hacer porque
cada institucion realizara su camino en forma particular de acuerdo a sus
necesidades.

Se nos demanda responder a la diversidad de las necesidades de todos los
estudiantes. Asistir a una institucion o trabajar en ella implica reconocer la
importancia del acompafnamiento de padres y tutores. La presencia e inter-
vencion de ellos determina una diferencia tanto para el alumno como para
los docentes y las autoridades. No se puede ayudar a un alumno cuando los
padres no acompafan. Las estrategias que se piensan necesitan de su consen-
timiento y aceptacion para ayudarlo a continuar estudiando.

Stainback resalta esta diferencia cuando afirma:

...es esencial tener una idea de lo que significa comunidad para poder
fomentarla en las escuelas. Muchas escuelas y clases inclusivas que
consiguen su meta y enfatizan la comunidad se centran en el modo de
© organizarse, de tal manera que todos se sientan ligados, aceptados y
apoyados, y en las que cada uno apoya a sus compaiieros y a los demds
miembros de la comunidad, al tiempo que se satisfacen sus necesidades
educativas. (Stainback-Jackson, 1999:23).

El desafio que se nos plantea es comprender que la educacion es una res-
ponsabilidad de todos. La colaboracién de cada uno los miembros hace que
formemos juntos la comunidad y, entonces, la tarea a desarrollar no serd per-
cibida como una obligacién sino como aprendizaje. Solemos escuchar que
la educacion es un derecho y no un privilegio, pero cuando la prioridad es
conseguir el pan de cada dia poco o nada de tiempo resta para acompanar a
los hijos en su formacion.

Las instituciones educativas, cualquiera sea el nivel, incluyen desde el
momento en que al aprendizaje se lo reconoce como espacio de sociabiliza-
cidén, contencién y hasta de alimentacion. Incluir en instituciones periféricas
significa preocuparse por las condiciones necesarias para el aprendizaje. Ser
maestro, ser profesor, no se trata simplemente de brindar un conocimiento.
En ocasiones, es preciso solucionar otras problematicas para analizar después
cOmMo vamos a ensenar.
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ALTERNATIVAS SEMIOTICAS EN LA ENSENANZA DE LA LENGUA. RELATOS DE FORMADORES

La definicién continta sefialando que la inclusiéon “involucra cambios y
modificaciones en contenidos, aproximaciones, estructuras y estrategias, con
una vision comun”. Por lo tanto, es necesario ponerse de acuerdo en como
llevaremos a cabo el proceso de cambio. Hay que ser conscientes que debe
existir deseo de iniciar ese proceso, ya sea por parte del docente como del
alumno y su familia.

La Unesco explica que la inclusién pone especial énfasis en aquellos que
estan en riesgo de ser excluidos o marginados. Sin embargo, resulta dificil
que el alumno considere que la educacion lo ayudara a ser un sujeto critico
o que estudiar le dard herramientas para desenvolverse en el mundo cuando
como sociedad se reivindica el éxito a corto plazo o la capacidad para conse-
guir dinero de forma rapida.

Entonces, la pregunta que surge es: ;Para qué estudiar? Rosa Blanco sefia-
la que hablamos de inclusién educativa en América Latina porque vivimos
en “sociedades muy desintegradas y fragmentadas debido a la persistencia
de la pobreza y a la gran desigualdad en la distribucion de los ingresos, lo
cual genera altos indices de exclusion” (Blanco, 2006:1) La contrapropuesta
es pensar estrategias para que el alumno contintie y termine su formacion. En
pos de ello se ofrecen carreras con salida laboral, ciclos acelerados, a distan-
cia, semipresencial, Plan Fines, etcétera. Si realizamos un recorrido histérico,
notaremos que nunca se cont6 con tantas alternativas o propuestas educati-
vas. Sin embargo, el niimero de egresados se reduce afio tras afio.

Los datos que nos brindan instituciones como Unesco, Cepal (Comisién
Econdémica para el Desarrollo de América Latina y el Caribe) y otras demues-
tran que los alumnos provenientes de hogares de escasos recursos presentan
mayores niveles de estudio que en afos pasados, aunque esto no se ha tra-
ducido en mayor movilidad social o puestos estables de trabajo. Nuestros
abuelos y padres consideraban que estudiar nos iba a garantizar un mejor
porvenir, pero ;qué sucede actualmente? ;No sera que la educacion ha perdi-
do valor social? ;A quién le importa estudiar o ser reconocido por su saber?
La desigualdad social no se va a solucionar solamente con educacion. Para
ello se necesitan desarrollar multiples acciones en pos de cumplir con ese
objetivo. No le pidamos, entonces, a la escuela que cambie los paradigmas
que socialmente se inculcan a nuestros alumnos.

Esta linea de pensamiento halla su continuidad en la reproduccién de
prejuicios que funcionan como justificacion y anticipo del porvenir. Surgen y
se retransmiten expresiones que determinan un futuro tragico para los alum-
nos de instituciones de contextos desfavorables.

Barthes explica que los estereotipos funcionan como esquemas colectivos
fijos que se convierten en frases hechas. Por lo tanto, se trata de un problema
de enunciacion y re-enunciacion. El semidlogo afirma: “El signo es segui-
dor, gregario; en cada signo duerme el monstruo, un estereotipo: s6lo puedo
hablar retomando lo que acarrea la lengua” (Barthes, 2007:67).



El problema es que una opinion se plantea y se acepta como verdad, por lo
tanto se cristaliza y todos vamos por la vida recitando lo que otros han dicho.
Es mas facil aceptar los limites que intentar derribarlos. Si el contexto nos
configura, como aseguran los sociélogos, no deberia percibirse como deter-
minante a la hora de pensar el futuro. De todas maneras, la generalizacion
simplifica y quien desee destacarse o escarparse de ella deberd superar no
s6lo prejuicios, sino las limitaciones que su propio contexto establece.

Pedro Enriquez describe a la zona urbano-marginal como un “territorio
que alberga una alta concentracion poblacional que sufre profundo déficit de
integracién causadas, entre otras razones, por las condiciones de carencias
materiales y simbolicas” (Enriquez, 2011:21).

Las carencias se traducen en una palabra mas fuerte: pobreza. Podemos
observarla mds alla del aspecto econémico mediante la falta de servicios
publicos, ausencia de asistencia médica, etcétera. Esta desigualdad social
influye de forma directa en los procesos educativos. Resulta dificil asistir
y dar clases sin infraestructura adecuada, sin material didactico, ante la
desnutricidn, la violencia fisica y otras situaciones que alteran el proceso
de ensenanza-aprendizaje.

Se necesita de una estructura social que ayude a movilizar los cambios
que se proponen en la definicion de inclusion para lograr un sistema educa-
tivo que ayude a incluir a alumnos que se hallan en desventaja econdmica.
Si el 47,7% de los hogares de nuestro pais son pobres, ;como podemos lidiar
con esta problematica desde nuestras instituciones? ; Acaso nos corresponde
tomar medidas, ejecutar acciones?

Sin embargo, mas alld de estas consideraciones relacionadas con el pode-
roso caballero Don Dinero, existen carencias culturales que son consecuencia
de la primera. No se puede apreciar o valorar los contenidos brindados en el
colegio cuando la atencién del alumno esta fuera de la institucién. Dejar la
escuela para conseguir un trabajo es una de las razones que motiva el aban-
dono escolar. En el caso de las mujeres, la maternidad se presenta como otra
causa posible. Las prioridades se reorganizan. Primero, el alimento, la salud,
vestimenta, vivienda y luego, quizas, la educacion.

En el 2001, la provincia de Buenos Aires, junto con el lipe-Unesco, reali-
z6 una investigacion para analizar el vinculo entre equidad y educacion. La
hipétesis sostenia que la equidad social debia ser considerada como un fac-
tor previo a la educacion. Sin equidad ni cohesion social, la educacion posee
escasas posibilidades de alcanzar resultados exitosos independientes de las
condiciones de vida de los alumnos.

Nuestra situacion social puede hacer que otros nos perciban como dis-
tintos. No obstante, ello no deberia constituir una situacién de desigualdad
0, peor aun, de exclusion. En relacion con este tipo de diferencias, Paulo
Freire afirma:
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| Pienso que desde la formacion del estado moderno persiste esa tenden-

cia a alcanzar la unidad mediante la anulacion de la diversidad. Yo
' diria que el camino seguido hasta este momento es errado, porque anu-
| 16 las diversidades que podrian enriquecer la unidad. (Freire, 1994:5)

Se trata de disefiar estrategias que ayuden a incluir al otro aceptando sus
particulares y reconociendo sus diferencias.

Nuestra tarea como educadores no es sencilla. Quien acepte el desafio de
estar frente a una clase sabe o deberia saber cuales son las responsabilidades
y sobre todo los requerimientos sociales que esa tarea implica. Nunca con-
formaremos a los alumnos, a sus padres, a los colegas, etcétera. Si pese a ello
deciden aceptarla, no deben asombrarse frente a fines de semana de correc-
cion, asistencia a capacitaciones que no capacitan, distribucion irregular de
cargos, entre otros. Y si este texto les suena a queja, lo acepto. Se nos demanda
mucho pero se nos brinda poco.

De todos modos, creo que la inica manera de ser docentes inclusivos es
permitiéndonos la autocritica. Reconocernos seres en formacion, con defec-
tos, no nos quita autoridad. Si el fracaso existié debemos poder visualizarlo,
analizarlo e intentar mejorar. Todos estamos involucrados en este deseo de
volver a ver a la educacion como un valor social. Que el otro sea nuestra pre-
ocupacion. Ojala ustedes, futuros docentes, y ojala nosotros no desistamos
en el intento.
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ALTERNATIVAS SEMIOTICAS EN LA ENSENANZA DE LA LENGUA. RELATOS DE FORMADORES

' He decidido respetar el for-
mato original de estas palabras,
sus destinatarios y cierto tono
propio de la oralidad revivien-
do la situacion y la ilusién en
las que fueron dichas.

... yo vivia como un auténtico hombre-lobo
(Rousseau)

A modo de prélogo, algunos agradecimientos. Les quiero dedicar estas
palabras especialmente a mis ex estudiantes del Cecilia Braslavsky, como
una despedida, ya que no tuvimos la oportunidad de tenerla; y también
como una forma del agradecimiento, por tanto carifio y reconocimiento,
inmerecido por otra parte. Les cuento que es un suefio para mi poder estar
frente a muchos de ustedes, aunque también puede que mi presencia hoy,
aqui, sea una pesadilla y entonces se duerman. Pero estd bueno que asi suce-
da porque estas palabras tienen que ver con el contar ovejas antes de dormir.
Sin embargo, aclaro, no vamos a interpretar suefos, ni siquiera si esto es un
suefio o una pesadilla, tampoco vamos a hacer terapia grupal. Pero si conta-
remos ovejas y si necesitaremos orejas de lobo para escucharnos.

Dos palabras como introduccion a esto que nos convoca y soporta: la
inclusion. Creo que ella merece un estudio y un debate en el que se nos
puede ir la vida de lo arduo y complejo que es, pero tengo solo quince
minutos. Me propongo entonces en quince minutos so6lo compartirles
algunos interrogantes que surgieron de aquello que me obligé a pensar, es
decir, algunas lecturas. Creo que el tema de la inclusion no es otra cosa que
obligarnos a pensarnos en el otro y, como sabran, hay mucha literatura al
respecto. Pero no me voy a ocupar del otro en tanto otro, sino que me voy
a ocupar de ese otro intimo que hay en mi. Creo que esa diferencia es el
punto de partida y ahi radica el primer interrogante que encierra toda una
ética: el otro que hay en mi es un huésped o un extranjero hostil al que no
le quiero abrir ni la puerta?

Ahora bien, no sé cudl es el género de lo que escucharan. No es una car-
ta pedagdgica, no es una ponencia, no es una conferencia ni una narrativa
pedagdgica, tampoco una clase; sospecho que si necesitamos nombrarla,
podemos llamarla como una fabula. Pero ese problema es el de los criticos
que necesitan de géneros. Entonces, lo que aqui necesitaremos es la ayuda
de un bestiario fabular muy amplio para escapar de algunos peligros que
nos acechan, como este que sospecho: incluir al otro supone nada mas y
nada menos que poner toda nuestra cultura en remojo y darla vuelta de
pies a cabeza. Como ven... el desafio es inconmensurable.



“;Quién le teme al lobo feroz?”

Esta es una pregunta que la cantan los chanchitos una vez vencido el
lobo. Y podemos adelantar la respuesta: ya nadie le teme al lobo. Entonces,
spor qué una fabula? No porque les quiera dar alguna moraleja, lejos estoy
de eso. Por el contrario, me interesa la fabula como una pequena ficcion
que necesita previamente una traduccion donde una voz y un rostro se
dibujan en aquellos que han sido callados e invisibilizados. Es decir, creo
que tanto la lectura como la escritura bien practicadas siempre nos entre-
gan en manos al otro. Es que quizas el arte, la literatura y la filosofia fueron
siempre la palabra del otro. Y esas son nuestras armas para pensar al otro,
porque la literatura nos obliga a pensar al otro porque es, sencillamente,
la voz de Otro.

Rousseau deja de robar, cuando se acercan sus dieciséis afios, para
dedicarse a la lectura y lo que él llama su “amor por los objetos imagi-
narios”. Y ese amor por leer, ese amor por el libro, paradodjicamente,
' (...) lejos de hacer que se vuelva hacia la cultura y la sociedad culta, lo
torna salvaje, mudo, silencioso, asocial; “salvaje” es la palabra que él
utiliza. (Derrida, 2010:89).

Dicho esto, abro mi tema en esta jornada pero me pregunto al mis-
mo tiempo si abrir algo mediante la palabra no significa al mismo tiempo
abrirse, y si para esto no necesitamos un desgarro por dentro, porque si
no, no vale la pena. No nos sirven gestos vacios. Necesitamos todo el cuer-
po y sus entrafias para pensar y cambiar algunas realidades como la que
discutimos apasionadamente hoy. Abrirse al otro no sélo supone, como
nos ensefaron, aprender a abrir la puerta para salir a jugar, sino que nece-
sita un profundo cambio politico y de toda una légica cultural. Por eso,
antes de empezar, quiero adelantarles parte de la bibliografia de la que me
armé para pensar el tema de la inclusioén y su protagonista: el otro. Es una
bibliografia que esta atravesada por querellas filoséficas inmemoriales, de
dificil comprension y con problemas de traduccion que me sabran discul-
par. Esta bibliografia estd conformada por algunos libros y fabulas. Por
caso, el libro de base que me obliga a pensar al otro es Los tres chanchitos,
pero también el cuento popular ruso Pedro y el lobo, La leyenda del hombre
lobo, El hombre de los lobos, de Freud, las 34 fabulas que pude encontrar de
Esopo referidas al lobo, La pardbola de la oveja perdida, de San Mateo, El
lobo estepario, de Herman Hesse, entre tanta literatura licantrépica.

Con este bestiario como bibliografia fabulosa, quiero y espero poder
compartir una idea como punto de partida para algunos interrogantes. Sin
mas merodeos, la hipdtesis es la siguiente: creo que el otro (ese al que se
excluye, maltrata, abusa, discrimina y persigue) no esta ni proviene de un
afuera, no es un extranjero que usurpa un territorio ajeno porque proviene
de una exterioridad determinada. O en otras palabras: no esta en la villa,
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en el color de piel, en alguna discapacidad, en una u otra religién, ni en la
chacra o en la ciudad, tampoco en la universidad ni en un partido poli-
tico determinado, sino que pienso y sospecho que siempre el otro estuvo
dentro de nosotros. No afuera. Creo también que a ese otro hay que darle
voz y entablar un apasionado cuerpo a cuerpo con él. Lo que les propongo
para pensar una antropologia y una pedagogia que tenga en cuenta al otro,
es la posibilidad de salir de nuestra identidad, de nuestro “yo” y hasta del
género humano como tal, como para dar un paseo, un (me)rodeo y volver
a él como un extrafio que golpea nuestra puerta, irreconocible, sin ningu-
na semejanza conmigo. En este intento de mordernos la cola visitaremos
un mundo bestial y lobuno como aquello exterior al hombre, como su
afuera, que puede ayudarnos mediante su interrogarse, su cuestionarse e
interpelarse volver al sujeto pero desde otro lugar. Porque cuidado, el otro
no debe transformarse o adaptarse para ser incluido; muy por el contrario:
el yo, nuestra identidad, nuestra conciencia o nuestro ser es el que debe
cambiar de piel, metamorfosearse, salir de si y ser otro, no al revés.

Alimentar al lobo

;Por qué un lobo? Es que existe toda una construccién histérica y cul-
tural en occidente, desde Platén y Esopo pasando por Hobbes y Rousseau
hasta hoy, que hacen del lobo una otredad radical. ;Y si parto de esa otre-
dad radical hacia adentro? Con esto en las fauces me pregunto: ;cémo
podemos empezar a metamorfosearnos? Porque repito: no es el otro el que
se debe acomodar a uno, el cambio de forma empieza en casa. Entonces...
;como se tolera y soporta al otro?, ;qué sucede cuando ese otro me inquie-
ta, me molesta, me perturba y me muestra un mundo que no comprendo,
que creo inverosimil, ilégico, absurdo y gratuito?, ;qué pasa cuando siento
que el otro es una amenaza para mi y para mi pequefio mundo que armé
con tanto esfuerzo, como si mi mundo o mi identidad fueran como aque-
llas casitas en la fabula de los tres chanchitos? El lobo, al menos en esa
lectura que conocemos, ;no seria ese otro que quiere derrumbar la institu-
cién de mi “yo’, de mi identidad? Bien, sobran los ejemplos, ;no?

Lo que creo que le sucede a ese lobo, como a tantos otros, es que se

lo calla porque se vuelve intolerable su voz; se transforma en un aullido

insoportable quizd porque su sola presencia y su visibilidad amenazan mi

identidad, me expone, me pone fuera de mi, pierdo el juicio y entonces lo

desplazo. Se desplaza a ese otro o a ese lobo a un territorio inhdspito que

esta fuera de la vista de todos como si fuese algo obsceno y prohibido que

encima tiene el tupé de mostrarnos sus huellas que son siempre seducto-

ras porque enuncian una ausencia que acecha. Pero cuidado, porque estos

gestos no seducen por si mismos, sino por lo que ellos muestran: el gesto

138 mismo de la transgresion. Y es que el lobo no es otra cosa que transgre-



sidén, no conoce otra ley; y es que la transgresion, amigos mios, siempre
seduce: no hay arte ni literatura ni filosofia, no hay una erética ni un deseo
sin seduccidn, sin transgresion y sin desobediencia. Aprender algo signi-
fica aprender a transgredir, a desobedecer a los pastores de ovejas, por lo
menos desde Kant hasta aca.

Entonces... creo que aqui podemos encontramos con una pedagogia
que incluya al otro, pero cuidado, porque es una pedagogia lobuna que pue-
de derribar lo mds intimo e interior de nuestro ser, de nuestras creencias, de
nuestros sentires y saberes, en definitiva, de nuestro tan amado “yo” que estd
grande como una casa, de nuestro “ego” y nuestra conciencia clara y limpia. La
pedagogia lobuna no es otra sino la del deseo y la de lo obsceno como aquello
que esta “fuera de escena’. Estoy pensando al otro como alguien que estd fuera
de escena en este teatro de la crueldad que llamamos realidad. Pero cuidado,
porque nuestro “teatro magico (es) sélo para locos, y entrar cuesta la razén”
(Hesse, 2003:140); porque esta pedagogia nos diria por ejemplo que para des-
pertar el deseo lobuno, es decir, una erdtica y un goce del aprendizaje, debemos
transgredir, debemos mostrar el fuera de escena, debemos desobedecer lo que
atenta contra un deseo: he aqui una ética y una politica.

Entonces, lo que les propongo es huir de la historia de un “yo” seguro y
confiado en sus saberes, de su misma identidad cerrada sobre si, la de por
ejemplo ser-docente, o ser-estudiante, la de un “yo” que es protagonista de
su misma historia. Lo que les traigo con esta fabula es la oportunidad no
de construir un relato sobre el otro, sino que ese 0 eso otro escriba en mi;
porque su escritura es sin nombre, sin identidad y sin formacion alguna; es
informe y deforme en alguin sentido, pero también habita en mi como un
huésped extrafio al que no puedo siquiera nombrar y entonces lo fabulo.

Lo que les quiero compartir es mi deseo de traducir el aullido de este
lobo en mi voz, no quiero desplazar a ese otro en mi; por el contrario,
pretendo que me preste su voz inaudible y que me traduzca lo que tiene
para contar, traerlo de vuelta al centro del escenario aunque me destroce la
sala y el pequefio teatro que monté en casi cuatro décadas bajo un nombre
propio. Eso es incluir. Quiero invitar al lobo al centro de mi sala, y que
devore lo que tenga que devorar. Es que ese otro se nos presenta muchas
veces como un lobo, es un miedo ancestral que hace que el Uno, que el Yo
y el Ser se encierren en su casita hecha de barro o ladrillos bien firmes para
no ser devorados. Pero cuidado, porque el lobo no esta fuera de la casa
soplando y queriendo derribar las paredes de la institucién del yo que en
vano construimos, sino que el lobo, como otro impropio, esta dentro de la
casita del ser, es su subsuelo mas profundo.

Entonces... lo que les traigo hoy a esta hermosa jornada es la posibili-
dad de soltar el lobo, a este lobo que nos habita incluso mucho antes que
nosotros ocupemos su cueva, y que silenciamos por temor de que derribe
lo que tiene que derribar, para que no sople con las fuerzas que debe soplar
y para que no deje el hueso pelado y mordisquee las visceras, la uiias y la
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piel de esta identidad porcina u ovejuna, de este espiritu o de este “yo” que
me separa del afuera, de la exterioridad y de eso otro que me habita. De
hecho, podemos empezar a acercarnos a él si subvertimos algunas lectu-
ras; si, por ejemplo, empezamos por escuchar a nuestro amigo en el cuento
de Caperucita roja. Porque cuidado, quiza el lobo se come a la abuelita y a
Caperucita porque la nifa se estaba pareciendo mucho a su abuela. ;Y si
hacemos esta lectura lobuna y ya no la del lefiador? Esta lectura nos diria,
por ejemplo, que el lobo no cree en los modelos pedagdgicos de la abue-
lita; que quizas, si traducimos su aullido, nos diria que no dejemos que
nuestras caperucitas se conviertan en esas sefioras que estan muy a gusto
encerradas en su casa o en su institucion y que encima hacen trabajar a las
nifias pequenias en el campo.

Olfatear. Primera salida del lobo.

Cuando escribia estas lineas, cai en la cuenta que siempre he sido otro. Es
que la propia escritura siempre es de otro; cai en la cuenta que toda vuelta hacia
mi historia personal no me muestra otra cosa que he sido otro y que recién
hoy le abro las puertas al lobo. Por mencionar s6lo un caso: creo que el lobo
despert6 en mi cuando tenia la edad de 7 u 8 afios, en una escuela, ;qué casua-
lidad, no? Fue la primera vez que mostré mis dientes lobunos y me agarré a
trompadas.

Era en los 80, poco afos después de la dictadura militar que atn sobrevo-
laba y sobrevuela en muchos lugares, pero la escuela era la tinica institucion en
que mi olfato lobezno la percibia. Me sentaba al lado de Lucas, él hacia nata-
cién y yo basquet en el mismo club y de ahi nos conocfamos. El era morocho
y yo era un “sin religion”. Recuerdo que cuando les reclamaba a mis padres por
qué yo no tenia religion y los otros chicos si, que para colmo ellos me llevaban
ventaja porque estaban bautizados y yo no, y que encima de todo estaban por
tomar la comunién y yo no, mis viejos me decian que cuando fuera grande
yo iba a poder elegir mi religién. Esa promesa de libertad me tranquilizaba,
sobre todo cuando mis comparfieros gritaban a coro que me iba a quemar en el
infierno por toda la eternidad. El lobezno tenia apenas 6 afios. Asi es que estos
cabecillas del curso maltrataban a Lucas, era més visible para ellos su diferencia
con €l que con la mia; después de todo, la mia era invisible por fuera y la falta de
agua bendita en mi no dejaba rastros, ni marcas.

Hasta que un dia le pegaron por el sélo y simple hecho cromatico de ser
“negro”. Fue una batalla campal, pero en miniatura. Por supuesto, quedamos él
y yo como los violentos, los inadaptados, los desobedientes, es decir: un negro
y un paria religioso. Recién me doy cuenta que para un lobo, en cuanto
colores de piel, todo es monocromético.



Quizas sea esta presencia extrafia en nosotros, eso que nos saca del
lado mas familiar y conocido de nuestra identidad, eso que rompe con
nuestros habitos y sentidos construidos de antemano; o eso que nos habla
en sueflos con un grito o con un aullido cuando estamos por caernos en
él pero que para tranquilizarnos lo callamos contando ovejas; o eso que
nos expulsa y nos repele del mundo familiar que construimos mediante la
costumbre y lo doméstico; o eso que buscamos cuando devoramos libros;
eso extrafio en nosotros que no habla nuestra lengua, eso impropio, quiza
sea el lobo.

Quizas este lobo, al menos, sea un funambulo, un equilibrista, suspen-
dido en el vacio del sinsentido. El otro, al parecer, es arrojado siempre al
sinsentido. Tal vez este lobo no sea mas que la cruza entre una sindicalista
y un poeta; a lo mejor este lobo siempre fue hijo de la distancia que me
separa de mi mismo. Porque nunca estuvo muy cémodo en ningun lugar,
nunca estuvo como en casa en ningun lugar, ni siquiera en la propia: es un
némade sedentario, inadaptado y desobediente. Creo que al lobo le debo
todo eso que me llevo hacia la literatura. Recuerden amigos: la lectura es
el alimento premium del lobo.

Un paseo con el lobo

El otro y el lobo se parecen, siempre estuvieron juntos, van juntos de la
mano o de la patita. Y cuando el hombre quiso reducir al otro a algo bes-
tial, lo invento por fuera de su naturaleza humana. Trataron de disfrazarlo
de oveja, de incluirlo en las leyendas y en los cuentos para asustar a los
ninos y encima dicen que el hombre cuando desobedece se convierte en el
lobo del hombre. Al lobo lo ridiculizan, lo apedrean, dicen que habla una
lengua que nadie entiende, pero es porque han perdido sus orejas lobunas.

Pero por suerte hay otra literatura licantrépica que nos cuenta que el
lobo es el enemigo de la mentira. Se devora la mentira y a Pedrito. El lobo
trashuma por la verdad libremente. No conoce la técnica discursiva de la
mentira, no puede fabular, habita siempre en la verdad aunque no quiera.
En nuestra pequena fabula el lobo no es la violencia, no es lo propio de él,
el lobo es ante todo un sentido ético del convivir, no sabe nada de moral, es
una forma de vida que se sostuvo como pudo a lo largo de muchos afios a
pesar de la escuela, a pesar de los gobiernos, de la estupidez y la crueldad.
El lobo sobrevive con lo que encuentra a su paso. Es un sobreviviente. La
lengua del que estd en peligro de extincion. El otro o el lobo que habita
en nosotros es la potencia y la resistencia contra el rebafo que siempre es
violento: le temo mds a una oveja que a cien lobos.
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Nuestro hombre lobo es un fuera de ley, y puede ser también nuestro
sujeto de aprendizaje: un sujeto que deambule sin conocer las fronteras
entre su identidad con su afuera, su estepa, su soledad y su singularidad.
Sélo asi, aunque su lengua esté rozando el suelo, su deseo, sus emociones,
sus instintos y su voz-aullido, no podran ser condenados al exilio supralu-
nar. El lobo no conoce otro mundo que el sublunar: es su dios. Su gesto
deformador sobre nuestra identidad ovejuna es igual o mas importante
que su formacion. En nuestra sociedad actual y en nuestras escuelas no hay
lugar para el lobo, impera la logica del rebafio: queremos ovejas. No lobos
ni lobas. Aun queremos el orden, queremos adaptacion, queremos obe-
diencia, queremos que todos se parezcan y les damos uniformes; aunque
decimos que queremos que haya diversidad sélo toleramos simplemente
a esa diversidad que a lo sumo tolera a alguna que otra oveja negra. Pero
no lobos ni lobas. Y a mis colegas y futuros colegas, a muchos de ellos, no
todos, los veo que quieren ser pastores de ovejas, y éste un problema que
debemos discutir incansablemente. Quieren ser obedecidos, respetados,
quieren ir a buscar a la oveja perdida para que ninguna salga del corral,
quieren ser los modelos y ejemplos a los que las ovejas deben seguir. Las
ovejas y sus pastores, como vimos, se han comido al lobo en este relato.

El lobo tiene una doble voz, doble légica: es jauria pero también sabe
estar solo, no es devorado por el grupo, puede mantener su singularidad aun
en el colectivo. Y este saber-estar-solo es sentido siempre como amenaza.
Porque cuidado, hay una violencia implicita en muchos discursos sobre la
inclusion que consiste en someter al otro, al dos, a la 16gica del uno, ;cudl es
el Uno? En esta fabula, la escuela. Y notemos que reproducimos en nosotros
esta misma operacidn, creemos que para pertenecer, ser aceptados, conse-
guir trabajo, ser amados y respetados, debemos matar al lobo y dejar sélo en
pie nuestra identidad ovejuna, nuestro yo mas o menos equilibrado, seguro
de siy de sus supuestos saberes y sentires. Pero cuidado, porque obramos
con una seguridad ontoldgica muy peligrosa por muy familiar y porque se
ha construido a si misma, a su cultura, a su identidad, sobre el asesinato del
lobo: nuestra cultura ha construido su identidad sobre la lapida del otro. Tal
vez no haya inclusién posible si primero nosotros no salimos de nosotros;
recién entonces quiza le demos una voz y una casita de barro a eso impropio
y esa extrafeza que habita en nosotros.

Para finalizar: Cuidado con la oveja! Si la inclusion es integrar al otro a
la légica y la cultura de la oveja, la del rebafo, es mejor dejarlo afuera con
su lobo. Por el contrario, si la escuela verdaderamente cambia sus paradig-
mas y su pedagogia ovejuna, entonces debe ir contra la cultura que plantea
el obedecer y el pertenecer como una tnica forma de vida de la oveja. Si
no queremos caer en el discurso vacio de muchos docentes modelos que
veo asomar en tantos foros educativos sobre la inclusion, quiza tengamos
que erizar nuestro pelaje y estar atentos, en constante alerta y celo, y con el
olfato puesto en el deseo del otro.
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“La verdad es un ejército de metdforas”
(Nietzsche)

Asi como no podemos pensar el frio sin el calor, el bien sin el mal, la
belleza sin la fealdad, lo alto sin lo bajo, tampoco podemos empezar a des-
andar nuestro discurso sin preguntarnos sobre el concepto de exclusion
que acompana, como una sombra, a la tan mentada inclusién. De hecho,
muchas veces solapada, la exclusion se configura sutilmente, de manera
camalednica, en el tejido en el cual se sostienen las instituciones educativas.

Segtin nos cuenta el diccionario etimoldgico, el término “excluir” pro-
viene del latin “excludere” y significa sacar algo o a alguien de un recinto
dejandolo cerrado para él. En ese sentido, me pregunto, en términos
pedagdgicos: ;no cerramos las aulas y tiramos la llave?, ;no coartamos de
antemano toda posibilidad de ingreso al aprendizaje? Pues los canales, las
vias de acceso, parecen irremediablemente obturados.

Propongo, por tanto, un intento de deconstruir esta dicotomia. Un inten-
to, digo bien, pues no se trata de un saber experto sino de experiencia propia
y de algunas conjeturas, esto es, de haber convivido en distintas institucio-
nes con diversos resultados. Tampoco se trata de una reflexiéon muy sesuda
puesto que todo lo que vaya sefialando en mi discurso ya forma parte, en
mayor o menor medida, de un reconocimiento por parte de los propios
actores implicados. Repasemos rapidamente el concepto de deconstruccion
antes de adentrarnos en ciertas paradojas del sistema educativo.

Cabe recordar que la deconstruccion podia pensarse como un anties-
tructuralismo, en el sentido que busca desmontar sus certezas. Para la
deconstruccién no hay centros ni jerarquias, ni menos ain oposiciones
binarias. Aqui es pertinente el concepto de logocentrismo, el cual podria
definirse como una dimension del saber con sentido univoco que garanti-
za la verdad, la voz, el poder, etcétera. La deconstruccion, por el contrario,
cuestiona los filosofemas, pero también las instituciones, los discursos y las
practicas sociales y, a la vez, también se cuestiona a si misma ya que su labor,
espiralada -por cierto-, no finaliza en una especie de “develamiento” o de
“descubrimiento” de algo oculto (Cfr. Ferro, 1997:59). En consecuencia, es
una metacritica porque pone a funcionar mecanismos metareflexivos sobre
su propia praxis ya que queda abierta a nuevos itinerarios escriturales.



En efecto, dice Derrida, que no es posible protestar sin la razén. Se bus-
ca, entonces, salir de las dicotomias irreductibles, de pararse en un cierto
margen para mirar otra vez y de otro modo lo que ya conocemos. Es decir,
intentar salir del terreno sin salir realmente de él. La deconstruccién no
es un proceso de transgresiéon o negacion, sino desarmar el sistema pero
desde adentro de él. Dice Calle 13: “Me infiltro en el sistema y exploto des-
de adentro” No podemos negar la tradicion a la que pertenecemos y a los
organismos de los cuales formamos parte y que, por ende, forman parte
de nosotros. Por eso es una posicion del borde, del limite entre el adentro
y el afuera. Se trata, entonces, “de marcar y aflojar los limites del terreno y
encontrar las grietas, los callejones sin salida, las aporias” (Ferro, 1997:60).
En este sentido, la estrategia de la deconstruccién tendria dos momentos.

Un primer momento que consiste en desmontar, desarmar, invertir, etcétera,
y un segundo momento, que consiste en cambiar el terreno, redisefar, hablar
muchos lenguajes al mismo tiempo. Aqui podriamos incluir otro concepto
derrideano, la escritura. La escritura es “una raspadura, leer lo que se disimula
y revelar lo que violentamente esta ordenado” (Ferro, 1997:61). Es una opera-
cién que tiene que ver con la “diseminacion” y la “différance”. Es una huella de
continuidad escritural que se desarrolla y se despliega en un juego lingiiistico
que alude a lineas de fuga que no se cierran nunca (Cfr. Ferro, 1997:62). Acaso
en esta linea esta todo por hacerse y es la que nos faltaria desarrollar en esta
ponencia.

Ahora bien, vayamos al meollo del asunto. Cuando hablo de instituciones
no me refiero a algo abstracto, sino a un conjunto o grupo humano que esta-
blece sus dindmicas de sentido en una comunidad educativa determinada. Que
traza, recorta, expande, etcétera, modos de relaciones concretas con el cono-
cimiento. Creo en las personas, por tanto, pienso que a las instituciones las
componen sujetos. Estos son los encargados de dar vida y llevar adelante las prac-
ticas culturales. Las instituciones, légicamente, tienen roles y funciones. Estan
compuestas por funcionarios, directivos, administrativos, docentes y alumnos.
En consecuencia, la practica docente es una practica cultural en el amplio sentido
del término.

Michel Foucault (2001:51), en un interesante texto, Los anormales,
postula dos modalidades en las cuales el poder actaa. Ellos son: la “expul-
sion de los leprosos” y la “inclusion de los apestados” La “expulsion de los
leprosos” es un modelo destierra al individuo mas alla de los limites de
la metrépolis para purificar la comunidad y proviene, como era de supo-
nerse, de la época de la peste en el periodo medieval. El segundo modelo,
entre los siglos XVII y XVIII, se corresponde con un analisis detallado,
una especie de relevamiento minucioso que compete a una serie de sabe-
res biomédicos. Aqui no se trata de expulsar, sino de establecer, “fijar, dar
su lugar, asignar sitios, definir presencias en una cuadricula” (Foucault,
2001:52). Las imagenes prototipicas son el manicomio, el hospital o la car-
cel. No hablamos de un poder que actta por la escision de un grupo social,
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sino mas bien por redistribucion de las particularidades que los diferen-
cian (Foucault, 2001:53).

Desde mi punto de vista, ambos modelos se juegan en distintos niveles en
el sistema educativo. A primera vista, al parecer, uno excluye y el otro inclu-
ye. Sin embargo, como podemos intuir, estos procedimientos son como una
marca, como la de Cain, que apartaba a aquellos alienados de aquellos que
no lo eran. Podrian verse, desde cierta dptica, como practicas de “rechazo,
de marginacion, o como mecanismos de descalificacion, privacion, nega-
cion o desconocimiento” (Foucault, 2001:53). Dice Foucault que el primero
actia de forma negativa porque borra al sujeto y, en cambio, el segundo, de
modo positivo porque, si bien en el borde, vuelve a incluir al individuo en
un sistema o, por lo menos, ese parece ser su objetivo.

Con matices, claro estd, estas mismas modalidades siguen operando
al interior de la semiosfera escolar. Muchas veces, de hecho, siento, que
nuestras instituciones educativas corren por caminos paralelos. Es decir,
el sistema, la estructura, o como quiera llamarsele a esos mecanismos que
posibilitan el trabajo y el estudio, expulsa a aquellos que no se adaptan a la
imposicion de sus estructuras. ..o, por el contrario, ponen en juego disposi-
tivos que separan, que escinden. Ambas buscan con diferentes tecnologias
del poder “purificar” el sistema social, es decir, en tanto y en cuanto se acep-
ten o no las reglas de juego (explicitas o no, esas que no estan escritas en
ninguna disposicion).

Creo, ademas, que ambas metaforas podrian rastrearse en todos los
niveles discursivos de la comunidad educativa. Que, inclusive, muchas
veces la paradoja de la modernidad tardia, presente en las institucio-
nes, opera sobre un doble discurso que enaltece los términos fetiches
de la posmodernidad como “multiculturalidad”, “tolerancia’, “derechos
universales”, pero que, sin embargo, a la hora de los bifes, pone en fun-
cionamiento dispositivos coercitivos que terminan por cortar, delimitar,
separar y negar ala otredad. ;Quiénes son los leprosos que el sistema edu-
cativo busca encarnizadamente borrar y cudles solamente los apestados
que es necesario vigilarlos (de cerca) y mantenerlos a raya? A través de este
entimema, dejo que el oyente complete el sentido de la frase...

Habria, de hecho, una serie de normativas no escritas que son inhe-
rentes a las practicas académicas. Que van por lo bajo, que van sin ser
dichas, porque circulan sin ser dichas. Donde la exclusién compete tanto
a funcionarios, directivos, como docentes y alumnos en el juego perverso
del como si. Tendriamos que creerle, entonces, a Bauman, que se refie-
re a la escuela como una de las tantas instituciones zombies -aclaro, no
estoy hablando de The walking dead-, muertos vivos que cumplen palmo
a palmo todos los rituales de la vida institucional pero ya sin espiritu, sin
la fuerza necesaria para dar vida a las practicas que ponderan. ;Acaso no
se parecen, a veces, las escuelas a guarderias que van desde los 4 a los 30
afos y mas alld aun?, que parecen decir, en cada gesto que la fiesta esta en



otra parte, que el lamento y el mutismo de nuestros alumnos es algo tipico,
diario (Merieu).

Me apresuro a sefalar que esto tiene que ver con multiples estratos del
sistema educativo. Marquemos algunos nodos de la red que nos permitimos
pensar.

Primero, en términos lingiisticos, es imposible concebir que en pleno
2017 Misiones no posea una politica lingiiistica clara. Misiones, como terri-
torio fronterizo, tiene multiples puntos de contacto con otras comunidades
lingtiisticas. De hecho, el lenguaje en Misiones podria pensarse como una
red multidimensional, variable, discontinua, mestiza. Intentar comprender
esa red es intentar comprender la otredad, la alteridad, la diferencia. Su voz
se encuentra tanto semantica como sintacticamente marcada por el guarani,
su sustrato, y el portugués, su lengua de contacto. Eso si, sin meternos en
el meollo de hablas inmigrantes que se ponen en juego en un vasto mapa
discursivo. El gesto de posicionar la ensefianza del inglés ya en la primaria
nos dice que nuestros funcionarios, evidentemente, hablan otros lenguajes.

Segundo, en términos de formaciéon permanente de docentes, el com-
puto de puntaje no deja de ser una instancia paraddjica. Sefala, las mas de
las veces, que un curso de RCP o de botdnica vale mas que una maestria en
semiotica. Por otro lado, jcudntas de las instituciones valoran realmente el
puntaje? ;Esta tara es util a la hora de poner a docentes frente a las aulas?

;Y qué pasa con la eleccion del cuerpo de directivos y docentes no
basados en concursos y criterios claros? ;Y qué hay de la plenipotenci-
lidad de la eleccion del cuerpo docente en las instituciones basado en un
puntaje inexistente? Practicas que, queramos o no, nos llevan a un nodo
que se aparta de la objetividad para ejercerse bajo a politicas de la dedo-
cracia, el amiguismo, el clientelismo. El cual, en definitiva, presiona con
algo tan humano y tan necesario como el sustento familiar. Es aqui donde
se mezclan los tantos. ;El trabajo nos ganamos porque nos lo merecemos
o porque como un “favor” alguien con cierto poder nos lo otorg6, como
un don? Cualquier parecido con el feudalismo...

Tercero. Los sujetos que habitamos las instituciones somos pasajeros
en transito perpetuo. Golondrinas. Es como sostener, cual Atlas, el mundo
sobre nuestras espaldas. No es hora de parar la pelota y pensar en calidad. Es
decir, mas alla de lo cuantitativo, que conste que desde las autoridades hay
preocupacion al respecto, 3no es posible pensar también en lo cualitativo?

Cuarto. No creamos que se trata de una pelicula hollywoodense que
implica buenos y malos. Muchas veces la exclusion esta presente en las mis-
mas aulas. El sistema de notas escalonadas, ;acaso no divide a los alumnos
entre buenos y malos? ; Acaso no es expulsar mads alla del sistema a aquellos
que no cumplieron con los requisitos basicos de las necesidades de la cate-
dra? Conste que no estoy hablando en favor o en contra de las evaluaciones.
Sélo siento que una revision profunda de la metodologia de la evaluacién y
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de las formas y modos de aprendizaje deberian ser profusamente discutidas
con sustentos tedricos adecuados. Y cuando digo discutida me refiero a
soportes tedricos complejos y no sobre la base del sentido comun, o sos-
tenido de acuerdo con los caprichos de la escuela tradicional, normativa.

Mas alla de esto, me pregunto también, ;aprobar a todos sin condi-
cidn, o desarrollar consignas muy amplias o ambiguas como, por ejemplo,
“hagan una monografia, tema libre”, o dictar en clase, o no saber de qué se
esta hablando porque no se esta formado para el nivel en el que se ensefia?
;No serian éstas formas de abandonar toda posibilidad de aprendizaje sus-
tantivo? ;No es la excesiva tolerancia una manera de dejar al margen del
conocimiento a grandes grupos de alumnos?

Quinto. ;Qué pasa cuando el docente desarrolla conocimientos de los
cuales el alumno no puede apropiarse? Jacques Ranciere(2010) nos habla,
en El espectador emancipado, de un modelo pedagoégico que ha primado a
lo largo del tiempo. En esta logica, el maestro es aquel que tiene que supri-
mir la distancia entre su saber y el saber que el otro ignora. La paradoja
aqui esta dada porque no puede suprimir a esa distancia sino a condi-
cion de recrearla incesantemente, los ejercicios que da y las lecciones que
imparte hacen del saber una ortopedia, una muleta, una especie de conoci-
miento del cual el alumno no puede apropiarse. “Asi verifica siempre, en su
acto, en su gesto, la desigualdad de las inteligencias” (Ranciére, 2010:16).
Creemos, por el contrario, conjuntamente con este autor que “la distancia
no es un mal a abolir, es la condicidon normal de toda comunicacion, los
animales humanos son animales distantes que se comunican a través de la
selva de los signos”. El otro que llega a las aulas tiene presupuestos, saberes,
capitales culturales que es necesario revalorizar.

Sexto. Dice Bajtin que toda nuestra existencia esta cifrada en la estructu-
ra dialdgica. Es decir, ni aun en nuestras divagaciones mas intimas cesamos
ese intenso didlogo que tenemos con la cultura, con la sociedad, con los
otros, con nosotros mismos. Nos comunicamos, precisamente, diria Bajtin,
porque somos diferentes. Pero qué sucede cuando en nuestras institucio-
nes escolares la voz se hace univoca, no sélo la del docente mismo, sino
también la de la disciplina. Negando la posibilidad de expresion. Parece
que estamos frente al sindrome de San Mateo, los pobres son cada vez mads
pobres y los ricos cada vez mas ricos. Tampoco tienen voz en el sistema de
evaluacion. Cuando les pedimos que hablen y un mutismo aterrador cir-
cula por las aulas... no nos estan diciendo, con su silencio, algo mas fuerte,
mas duro de extrapolar a cualquier interpretacion. ;No es esta la lengua
de Gregorio Samsa? Excluido de todo, fuera del sistema, el habla perdida
definitivamente para configurar mundos posibles (Merieu).

Séptimo. ;Y qué hay de los alumnos cuando las practicas estudiantiles
pierden todo devenir politico seducidos por un color amarillo atroz y el
centro de estudiantes se transforma en la realizacion de fiestas y no de las
inquietudes propias del cuerpo del alumnado?



Para finalizar, me gustaria sefialar que la otredad parece ser otro con-
cepto clave para pensar la inclusion. Es decir, en esta épocas que algunas
vez hemos dado en llamar posmoderna. Ese gran otro que esta enfrente de
nosotros en las aulas. ;Qué sabemos de éI? ;Y la investigacién? ;Qué papel
cumple en las instituciones?

Suficiente por hoy. Como hemos visto, tengo mas preguntas que
respuestas. Lo inico que sé, que puedo decir, es que no hay forma privile-
giada, asi como no hay punto de partida privilegiado. Por todas partes hay
puntos de partida, todos los caminos son el camino, cruzamientos y nudos
que nos permiten aprender algo nuevo siempre y cuando dejemos de lado
las distancias imposibles, radicales, la distribucion de roles y los limites
entre ellos... (Ranciére, 2010:17).

La emanciapacidn, como dice Jacques Ranciére, por su parte, comienza
cuando se puede cuestionar las dicotomias, las oposiciones, entre mirar y
actuar; entre el decir, el ver, y reconocer que ellas mismas forman parte
de las relaciones de poder y de dominaciéon. Me gustaria finalizar con una

frase de Pérez Gémez:

;Estamos preparados para afrontarlo?

BIBLIOGRAFIA

BAUMAN, Zygmut (2011). La sociedad sitiada. Bue-
nos Aires, FCE.

CAMBLONG, Ana (2014). Habitar las fronteras. Posa-
das, Editorial Universidad Nacional de Misiones.

CAMBLONG, Ana M. y FERNANDEZ, Froildn (2012).
Alfabetizacion semictica en las fronteras. Posadas, Edito-
rial Universidad Nacional de Misiones.

DERRIDA, Jacques (1989). Escritura y diferencia.
Barcelona, Antrophos.

DERRIDA, Jacques (2012). El monolingiiismo del
otro. Buenos Aires, Manantial.

Como dice, Marilyn Cochran-Smith (2009), mientras no se provoque
un cambio, una transformacion en la cultura escolar, solamente se pro-
ducirdn cambios superficiales en el curriculum, en los papeles o en las
4 tareas burocrdticas. Los cambios profundos, auténticos y sostenibles
dependen tanto o mds de las creencias y modos de entender, como de
los comportamientos de las personas y profesionales.

FERRO, Roberto (1997). Una lectura (h)errada de
Jacques Derrida. Buenos Aires, Critica.

FOUCAULT, Michel (2001). Los anormales. Buenos
Aires, Siglo XXI.

RANCIERE, Jacques (2010). El espectador emancipa-
do. Buenos Aires, Manantial.

PEREZ GOMEZ, Angel (2010). “Aprender a educar.
Nuevos desafios para la formacion de docentes”. Revista
Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, N° 68.

MEIRIEU, Philippe (2006). Carta a un joven profe-
sor. Barcelona, Grad.

151






NNNEEEANNNEEEANNNEE

See s

S

ams <
UD

l\/\l@\/\l\ﬂ/\/

SIS

> X >
S S I



154

ALTERNATIVAS SEMIOTICAS EN LA ENSENANZA DE LA LENGUA. RELATOS DE FORMADORES

Hablar seriamente de inclusion en el ambito educativo requiere de una
exploracion atenta, perspicaz y critica del concepto “inclusiéon” y sus usos
en la actualidad y a lo largo de la historia.

Sin dnimos -ni posibilidad concreta- de realizar un analisis exhausti-
vo, en esta oportunidad, mds que presentar conclusiones o propuestas, mi
intencion es plantear interrogantes. Sélo la duda habilita la busqueda de
nuevos saberes, de respuestas siempre parciales pero utiles y suficientes en
determinados momentos y/o contextos.

El desafio de esta jornada es para todos nosotros hablar de inclusién
en la educacion, particularmente relacionada con la formaciéon docente
inicial en las dareas de la lengua y de la literatura. Al respecto, la bisque-
da de material tedrico-critico especifico ha sido casi infructuosa (en mi
caso). Sin embargo, pude interiorizarme acerca de la educacién inclusiva
relacionada especificamente con la educacidn especial puntualmente en el
contexto de Chile. De esas lecturas, y en consonancia con las resoluciones
24/07, 155/11 y 311/16 del Consejo Federal de Educacion, logré hacerme
de un bagaje cada vez mas extenso de preguntas sobre el tema. Algunas de
ellas las quiero compartir con ustedes (y disculpen que el formato ponen-
cia no sea respetado en mi devenir reflexivo-discursivo).

En primer lugar: ;qué diferencias y qué convergencias hay entre ‘inclu-
sion’ e ‘integracion’? En el articulo 14 de la Resolucion 155/11 se cita el
articulo 42 de la LEN: “El Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia,
en acuerdo con el Consejo Federal de Educacion garantizard la integracion
de los/as alumnos/as con discapacidades temporales o permanentes en
todos los niveles y modalidades segun las posibilidades de cada persona’.
Seguidamente, en el articulo 15, se detalla qué se entiende por inclusion
segun la LEN y la Unesco. Pareciera, en principio, que se trata de dos con-
ceptos de sentido similar; sin embargo, en el articulo 19 se afirma que:

Inclusion e integracion deben vincularse y repensarse en las prdcticas.
La inclusion es un principio que contribuye a mejorar las condiciones
de los entornos para acoger a todos/as. La integracion escolar, por su
4 parte, es una estrategia educativa que tiende a la inclusion de los/as
alumnos/as con discapacidad, siempre que sea posible, en la escuela de
educacion comiin, con las configuraciones de apoyo necesarias.




Entonces, enfocada de esta manera la cuestion, tenemos un concepto
mas general y ‘politico’ (en término de politicas educativas y paradigmas
filoséficos, socioecondmicos y también pedagdgicos) que seria el concepto
de “inclusion”; y el otro, “integracién’, apuntaria a las estrategias educati-
vas tendientes a esa inclusion.

Aclarada ya esta sutil diferencia conceptual, me pregunto nuevamente:
squé quiero poner en dialogo hoy, aqui, con todos ustedes: las politicas
inclusivas o las estrategias de integracion? Sin dudas, me siento mas pre-
parada para tratar la segunda cuestion.

Ahora bien, sobre la integracion de sujetos con discapacidades sélo
tengo referencias anecdoticas fruto de la observacion, ya que no he tenido
experiencias personales. Desde ese rol de observadora, voy a plantear las
dudas que tuve y tengo atin. Dudas compartidas por casi todos los colegas
con quienes hemos hablado sobre el tema: ;como logro la integracion de
un adolescente no vidente, hipoactsico o con otra discapacidad, en mis
clases de lengua vy literatura? En mi formaciéon docente inicial ni siquie-
ra recuerdo que se haya planteado seriamente esta posibilidad. No me
considero competente para incluir e integrar exitosamente a sujetos con
discapacidades como las ejemplificadas. Entonces, llegado el caso, ;qué
puedo hacer?

Recuerdo charlas en salas de profesores sobre casos de alumnos no
videntes: los docentes intercambiaban ideas sobre estrategias. Para artistica,
trabajar las texturas. La profesora de lengua y literatura trabajaba intensa-
mente la oralidad y con audiolibros para la parte de literatura. Quien tenia
mayores dificultades era el profesor de matemadticas: no resultaba tan sen-
cillo ensenar ciertas abstracciones con simbolos (no me pregunten cudles,
no lo sé).

En todas las charlas siempre surgia el comentario: “no estamos formados,
“es necesario que nos formen para poder afrontar estas situaciones”. La resolu-
cion anteriormente citada plantea que desde las politicas educativas se debera

...promover el desarrollo profesional docente para supervisores, equi-
pos directivos, docentes y equipos técnicos educativos en el uso de
estrategias de ensefianza y contenidos de ensefianza. También en el
desarrollo del uso pedagégico de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion, mediante capacitaciones en servicio; virtuales, presen-
ciales, semipresenciales y/u otros espacios que se consideren pertinentes
a tal fin. (Articulo 27, Res. 155/07 CFE).

Es un proyecto necesario, pero esos mecanismos todavia no estan fun-
cionando con asiduidad. La capacitacién docente parala inclusion de sujetos
con discapacidades en la escuela secundaria sigue siendo insuficiente.
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Me pregunto, nuevamente: si no me formaron para incluir, ;cémo pue-
do formar yo a los estudiantes del profesorado para la inclusiéon? Pregunta
nada sencilla. Implica hacer un mea culpa y sabemos que eso no es facil.
Problematizar nuestras propias concepciones, nuestros conocimientos y
nuestras limitaciones es una tarea titanica. Pero necesaria.

Me hice esa pregunta, me la vuelvo a hacer: ;como puedo yo -desde mi
rol docente- colaborar en la formacioén docente inicial para la inclusion?
En principio, tomando al “toro por las astas”, como debi hacerlo en esta
oportunidad: investigando. Buscando informacién, leyendo, discutiendo
con lo que leia, estableciendo conexiones y planteando hipdtesis. Se dice
que un docente ensefia mas por lo que hace que por lo que dice y en ese
sentido, si no leo, si no investigo, no puedo -o no deberia, hablando desde
la ética profesional, ya que en realidad si ‘puedo’- exigir a mis estudiantes
que lo hagan.

Pero esto no se trata de como debo manejarme yo, sujeto aislado en
el mundo educativo, sino de qué se puede hacer en conjunto, qué puede
hacer la comunidad educativa para avanzar hacia esa educacion inclusiva
que se pregona desde la Ley de Educacion y otras propuestas de politicas
educativas. En tal sentido, rescato las propuestas de Marta Infante, una
educadora chilena, en su articulo Desafios a la formacién docente: Inclu-
sion educativa. La especialista sostiene que desde la formacioén docente se
plantean tres principales “necesidades”

» En primer lugar, la “necesidad de abrir espacios de discusion teérica
con una mirada critica a los cursos de formacién docente”. Sigue a
Slee (2001), quien sostiene que tanto los formadores como los docen-
tes en formacion necesitan tener “la posibilidad de comprender sus
propias nociones de inclusion para construir espacios de posibili-
dades distintos que no refuercen las debilidades tradicionalmente
visibilizadas de los grupos minoritarios en la escuela.”

» Otra necesidad en la formacion docente es la “de complejizar la defi-
nicion de inclusion, considerando los aportes de distintas disciplinas.
Especificamente, implicaria un desarrollo reflexivo sobre el area mul-
tidisciplinaria de la educacién inclusiva.” Es decir, problematizar a la
inclusion desde la psicologia, la pedagogia, los estudios culturales y
no solamente desde el tradicional enfoque de la medicina, en el caso
de la inclusion de discapacidades.

» En tercer lugar, la autora plantea la necesidad de “proporcionar
nuevas formas de abordar la informacién utilizada para evaluar
desempeno escolar” Se refiere a que no solamente se deben buscar
nuevas formas de acercar a los estudiantes al conocimiento mediante
otras estrategias no centradas en el grupo considerado “promedio”
(punto este que merece una profunda problematizacién), sino que
también a la hora de interpretar lo que el alumno logra, no se uti-
lice el mismo sistema o método de evaluacién y validacion de esos



saberes. Asi, siguiendo a Ainscow, se “sugiere que los educadores en
formacion desarrollen en sus cursos habilidades que les permitan
construir estandares de inclusién que, por ejemplo, consideren pro-
cesos organizacionales de las escuelas y el uso de las visiones de los
actores que habitan estos espacios.”

Entonces, retomando estas ideas de Marta Infante, podemos decir que
si pretendemos formar a los docentes para la inclusién educativa, prime-
ro debemos problematizar las concepciones de inclusién que subyacen no
solamente a los documentos oficiales, a las politicas estatales y educativas,
sino también a nuestras propias ideas sobre qué es, para qué sirve y como
lograr la inclusién educativa. Creo que estamos en esta etapa. Este encuen-
tro se habilita justamente como una invitacion a la reflexion, al intercambio
de pareceres y propuestas de trabajo tendientes a la inclusion en el ambito
educativo de todo aquel sujeto que por alguna causa —permanente o tem-
poral- no ingresa dentro de los ‘estandares’ o ‘promedios, de todo aquel
‘otro’ que también tiene derecho a la educacion.

Tenemos los marcos legales, tenemos la posibilidad de acceder a la
informacién necesaria para aprehender sobre la inclusion, sobre las nece-
sidades especiales que tienen los sujetos (quiero aclarar que todos tenemos
necesidades especiales en ciertos aspectos, paraddgicamente la heteroge-
neidad es lo que mas nos iguala) y sobre qué herramientas y estrategias
podemos utilizar para enfrentar el desafio de educar en un marco pedagd-
gico socio-critico, inclusivo.

Es, entonces, tarea de cada uno de nosotros dar un paso mas hacia esa
meta: pensar, discutir, proponer y ser conscientes de que nuestro rol -como
docentes y como docentes en formacion- es servir -sobre todo- de apoyo,
andamio o sostén para el desarrollo de las capacidades que todos y cada uno
de los estudiantes —con o sin discapacidades- tienen y pueden potenciar.
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En la siguiente ponencia les propongo extender una discusion de la que
he participado hace unos meses atras junto a docentes de todos los niveles,
profesionales integrantes de Departamentos de Apoyo Educativo, el equi-
po del area de Politicas Transversales de la provincia junto al Equipo de
Construccion de la Comunidad Educativa de la Nacién y la licenciada Elsa
Guiastrennec, reconocida pensadora y activista de la educacion inclusiva.
La idea es proponer que reflexionemos sobre formas de entender la inclu-
sion dentro del ambito educativo y, con ello, repensar otro concepto que
ciertamente se relaciona a la tematica, la idea de igualdad.

Inicialmente aclaremos cudl es la expresion de educacion que podria
entenderse como el ideal para una sociedad democratica e inclusiva. Creo coin-
cidiremos que un ideal seria la concepcion del derecho universal dela educacion
(como derecho ciudadano) con participacion efectiva, es decir, sin discrimina-
cién, con respuestas y lugar para todos en las escuelas convencionales.

Ahora bien, esto parece bastante inalcanzable cuando se ve y se
entiende a la inclusion desde el paradigma del déficit, donde se centra la
dificultad en el sujeto, es éste un sujeto de déficit, no educable. Desde este
punto de vista integramos al otro, en el sentido de dejarlo entrar y com-
partir espacios, pero sin adaptaciones para ello, entonces me pregunto
hasta donde integramos, ;no seria sélo otra forma de segregar? Si resalto
esto es porque se ve la necesidad de repensar y cambiar el paradigma hacia
una educacion realmente inclusiva, una educacién que realmente tenga y
ofrezca un lugar a todos. Un lugar no sélo en cuanto a espacio, sino como
reconocimiento del otro. Ya llegaremos a este punto.

:Qué implica este cambio de paradigma?

En principio, entender la discapacidad como resultado de la interac-
cion entre el sujeto y su limitacion, no como una caracteristica propia del
sujeto. De esta forma, pensandolo como resultado de una interaccion, lo
que se transforma en incapacitante es el contexto y no la limitacién del
sujeto. La discapacidad se corre al contexto, ya no es propia del sujeto. Asi,
si el apoyo lo ubicamos en ese contexto la limitacién continua, pero no se
convierte en una discapacidad. Al contexto podemos transformarlo, ade-
cuarlo. La mirada de la situacion es diferente a la tradicional.

En este sentido, al abordar la cuestion de la inclusion, el filésofo argen-
tino Dario Sztajnszrajber (2015) plantea la idea de que se relaciona con la
tolerancia, tolerancia en la que ubico al otro y esto supone un limite. Para
tolerar a otro necesito que sostenga su diferencia, pero que encaje dentro de
las normas minimas que yo pongo para que pueda ser tolerado. O sea, que
ese otro encaje en mis categorias de como veo el mundo, le exijo que trans-
forme eso que no tolero para que encaje en mi modelo de tolerancia.



Entonces, en una escuela donde se diagnostica al alumno, donde se
entiende que para que aprenda hay que cambiarlo a €, a ese otro que nece-
sito se ajuste a mi tolerancia, no se puede hablar de inclusién, como mucho
podremos pensar en integracion, lo tolero y por eso le doy un espacio, esta
dentro de la escuela, a como dé lugar. Porque tampoco se trata de una
“inclusion salvaje”, como diria Elsa Guiastrennec, que acceda a la escuela,
que venga todos los dias, ;Si aprende? Después vemos...

Por el contrario, una escuela inclusiva lo que busca (o deberia hacer-
lo) es apartar o al menos disminuir las barreras de acceso y participacion
en la construccién de conocimiento. Al hacer esto, reducir y eliminar
las barreras, el foco esta en transformar el contexto, adaptarlo para que
el aprendizaje pueda florecer, en todos. Se pregunta: ;Como le tengo que
ensefiar? En lugar de: ;Qué le puedo ensefiar?

Ahora bien, para poder modificar realmente ese contexto educativo, para
que la educacion sea inclusiva es necesario modificar no solo las estrategias
y practicas docentes, también la cultura escolar, politicas educativas y sociales.

Para pensar, disefiar y planificar una educacion inclusiva desde este
otro paradigma es preciso repensar la categoria de igualdad.

Dice Diego Tatidn, doctor en filosofia y ciencias de la cultura, que
“Igualdad no es en primer lugar una mds justa redistribucion de bienes sino
un reconocimiento mds intenso y mds extenso de las personas como fuerzas
productivas de pensamiento...”

Esto nos remite a la idea del reconocimiento del otro como sujeto de
derecho, pero también y sobre todo como capaz de producir pensamiento
y conocimiento. Coinciden Sofia Thisted y Adriana Fontana, ambas licen-
ciadas en educacion, en la opcidn de una mirada filoséfica de la igualdad
en el ambito educativo. Pensar en este momento histérico la igualdad
asociada a la multiplicidad, donde hay un despliegue del par igualdad-in-
clusion atendiendo a la pluralidad. Pluralidad que debe habilitarnos la
posibilidad de pensar en la escuela el lugar del otro en su reconocimiento
como sujeto pleno, con capacidad de pensamiento propio, con sus parti-
cularidades, fisicas, intelectuales, econémicas, étnicas, sexuales, etcétera.
Particularidades que debemos reconocer, aceptar y no solo tolerar en la
escuela, alli mas que en ningtn otro lugar es donde se debe generar un
espacio para ese conocimiento y reconocimiento de ese otro, darle un
lugar al que pertenecer, del cual apropiarse.

Y seamos claros, esas particularidades de los sujetos implican limitacio-
nes diversas, limitaciones que estan ahi, no podemos negarlas u ocultarlas,
pero recordemos que aun con esas limitaciones la discapacidad no esta en
el sujeto, sino en el contexto. Trabajemos en las adaptaciones necesarias
del entorno para que éste no sea el limitante del aprendizaje.
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;Como? Esa es la gran pregunta. Actualmente, a través de la resolucion
311/16 del Consejo Federal de Educacion, se plantea el desafio de traba-
jar en funcion del Proyecto Pedagodgico Individual para la inclusiéon (PPI)
en diferentes niveles educativos, proyecto que debera involucrar a toda
la comunidad educativa y otros profesionales o instituciones. Y en este
sentido, es imperioso y fundamental que el cambio de paradigma sobre la
inclusion sea incorporado, pensado y trabajado en la formacion docente.

Formas de implementar este PPI habran varias, incluso seguramen-
te habran otras alternativas de trabajo para transitar el camino hacia la
inclusion, pero me gustaria para ir finalizando dejar la inquietud, que
seguramente surgird también con los compaieros de la mesa, una inquie-
tud sobre la inclusion educativa de manera amplia, inclusién de sujetos
con limitaciones tal vez no fisicas, pero si sociales, culturales, econémicas
principalmente... ; Como atendemos a esa inclusién de forma integra?

La educacién inclusiva es un proceso, implica respeto, participacion,
convivencia y, de nuevo, la identificacién y modificacién de los contextos
discapacitantes para poder asi vivir con las diferencias.
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