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RESUMEN

Esta investigacion describe y caracteriza el vinculo entre la ensefianza de la gramatica y la
ensefianza de la escritura en el final de la educacién primaria y el inicio de la educacién
secundaria en Uruguay. A través de un estudio de casos, con un enfoque de caracter
interpretativo e inductivo, este trabajo indaga en qué medida es contemplado el
conocimiento gramatical en instancias de ensefianza de la escritura. Asimismo, hace foco,
no solo en las concepciones que tienen los docentes respecto al tema, sino también en las

précticas aulicas que despliegan.

El relevamiento bibliografico realizado evidencia la necesidad de ahondar en la relacién
entre la ensefianza de la gramatica y la ensefianza de la escritura en el &mbito escolar y
liceal. Esta busqueda también muestra que los estudios centrados en el vinculo entre la
ensefianza de la gramatica y de la escritura son escasos en relacion con aquellos que se
focalizan en la ensefianza de la gramatica en un sentido amplio. Ademas, recalcan que
existe una ausencia de evidencia y un vacio en el abordaje de esta linea de investigacion,

por lo que este trabajo busca ser un aporte significativo en este sentido.

Realizo el anélisis desde la perspectiva del interaccionismo sociodiscursivo que concibe la
escritura como una actividad situada, contextualizada y socialmente construida que ocurre
en un contexto que incluye mualtiples factores y que influye en el proceso de produccion y
comprension del discurso. Esta perspectiva se enfoca en la ensefianza de la gramatica y de
la escritura en el contexto de la participacion en comunidades de practica, donde se

aprende a traves de la observacion y la participacion en la practica real.

Los dispositivos metodoldgicos elaborados me permiten describir el sistema de creencias,
representaciones y saberes de las docentes de primaria y de secundaria de la muestra sobre
la ensefianza de la gramaética y la ensefianza de la escritura y su posible vinculacion. A su
vez, hacen posible la descripcién y caracterizacion de algunas practicas de ensefianza. Por
otro lado, a partir de la implementacion del método FIAC, pude observar como influye la
interaccion en el aula en el vinculo de la ensefianza de la gramatica y de la escritura. En
este sentido, el disefio del dispositivo metodoldgico constituye en si mismo un aporte a la

linea de investigacion que se abre a partir de este estudio.

Los resultados obtenidos arrojan tres conclusiones relevantes: 1) el vinculo entre la

ensefianza de la gramatica y de la escritura se presenta con mayor fortaleza en las docentes
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de secundaria que en las de primaria; 2) las docentes de primaria tienen la percepcion de
que la ensefianza de escritura en secundaria es escasa, lo que no tiene asidero en la realidad
observada; 3) en la interaccion en el aula, el analisis revela empiricamente que, si bien
primaron los momentos en los que la intervencién docente fue directa y la de los alumnos,
inactiva, hay indicios de que las docentes estdn en un proceso de transformacion de sus

practicas en pos de promover la reflexion metalingiistica de sus alumnos.

Palabras clave: ensefianza de la gramatica, ensefianza de la escritura, vinculo entre la
ensefianza de la gramatica y de la escritura, interaccion en el aula, sistema de creencias,

representaciones y saberes.
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CAPITULO 1 | INTRODUCCION

La ensefianza de la gramatica y de la escritura cuenta con una amplia bibliografia en su
haber; sin embargo, poco se ha estudiado sobre el vinculo entre ambas y, hasta donde sé,
ninguna investigacion ha abordado este vinculo en la transicion entre primaria y secundaria
en nuestro pais. Esta tesis, a través de un estudio cualitativo de caracter descriptivo,

pretende realizar una contribucion particular a este campo de estudio.

La ensefianza de la escritura (en adelante, Eg) contribuye al desarrollo de practicas
discursivas, cognitivas, metacognitivas y metalinglisticas que habilitan al estudiante a
emplear diferentes estrategias al momento de producir un texto. Estas practicas se
desarrollan particularmente en el pasaje por las aulas y mantienen una estrecha relacion
con el conocimiento gramatical del estudiante. Asimismo, la finalidad de la ensefianza de
la gramética (en adelante, EG) no se puede circunscribir inicamente a dotar al estudiante de
conceptos y estrategias para indagar sobre la lengua desde la perspectiva de la normativa
del sistema o desde la perspectiva del uso de los recursos linglisticos en los diversos
contextos discursivos. En este sentido, este estudio busca identificar y describir el papel de
la gramética en la ensefianza de la produccién de textos escritos. Me interesa profundizar,
por un lado, de qué manera las concepciones de los docentes inciden en la forma de
abordar la EG y la EE y, por otro, en qué medida la interaccion en el aula propicia 0 no

espacios de reflexion metalinguistica en relacion con la ensefianza de la escritura.

Esta investigacion indaga en qué medida es contemplado el conocimiento gramatical en
instancias de ensefianza de la escritura y, sobre todo, si existe una integracion entre la EG y
la EE no solo en las concepciones que tienen los docentes al respecto, sino también en las
practicas aulicas que despliegan. Esto se aborda en dos tramos de la ensefianza: 6.° afio de
educacion primaria 'y 1.° afio de educacion secundaria. La eleccion de los tramos y las areas

de conocimiento fue motivada por las siguientes razones.

La primera tiene que ver con que la transicion de un tramo a otro implica el pasaje de
subsistema educativo: de primaria a secundaria!. Esta transicién supone cambios

significativos en la trayectoria educativa del estudiante en lo que refiere a la institucion, la

! La Administracion Nacional de Educacién Publica (ANEP) nuclea varios subsistemas, entre estos se
encuentran la Direccion General de Educacion Inicial y Primaria (DGEIP) y la Direccién General de
Educacion Secundaria (DGES).



Capitulo 1 | Introduccion

cantidad de docentes, la diversificacién de asignaturas y los abordajes disciplinares; este

altimo representa un punto medular en esta investigacion.

La segunda surge a partir del analisis de los contenidos de los curriculos de los dos tramos.
En el Programa de Educacion Inicial y Primaria (2008) se puede leer «la escuela debe
ensefiar la Gramatica textual y la Gramatica oracional» (DGEIP, 2013, p. 47). Incluso, entre
sus objetivos se plantea «generar el conocimiento progresivo de estructuras gramaticales
para entender la complejidad de la lengua y para facilitar la adquisicion de nuevas
variedades (entre ellas el registro escrito)» (p. 52). Ademas, los contenidos del area del
Conocimiento de Lenguas estan estructurados en tres grandes ejes: oralidad, lectura

y escritura.

Por su parte, el programa de Idioma Espafol de primer afio de secundaria (DGES, 2006)
evidencia la prescripcion de la ensefianza de la gramatica y de la escritura tanto en sus
fundamentos como en sus objetivos y en las orientaciones metodoldgicas. Entre los
fundamentos, el programa establece que «la comprension y la produccion de textos orales
y escritos son aspectos centrales de la ensefianza de la lengua materna» (p. 3). Mas
adelante declara que «la gramética estd intimamente vinculada al aprendizaje de la
escritura» (p. 5). El primer objetivo para primer afio es «lograr que el alumno se exprese
oralmente y por escrito con correccion, eficacia y propiedad» y en las orientaciones
metodologicas se sugiere que «con respecto a la palabra, se inicia una tarea que se
extenderd a todos los afios de estudio de la lengua y que tiene por objetivo apoyar la

correcta escritura y la incorporacion del 1éxico» (p. 11).

Lo expuesto en los parrafos anteriores se desprende del anélisis de los programas que rigen
cada uno de los tramos. Este andlisis evidencia que la EG y la EE se incluyen como
contenidos prescriptivos, tanto en el Area del conocimiento de Lenguas, para el Gltimo
grado de educacion inicial y primaria, como en el programa de la asignatura Idioma

Espafiol, para el primer afio de educacién secundaria.

La tercera razdn que motiva esta investigacion se vincula con los datos arrojados por
evaluaciones internacionales. Los resultados del Estudio Regional Comparativo y
Explicativo (TERCE 2016 y ERCE 2019) 2 muestran como fue el desempefio de los

estudiantes de 6.° afio de primaria en Uruguay en escritura. El primero mostr6 que

2 El Estudio Regional Comparativo y Explicativo se implementa periddicamente en 16 paises de América
Latina. El tercero en implementarse se llam6 TeRCE y el cuarto, ERCE.

13
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solamente alcanzan niveles de logro, en los dominios evaluados, el 50 % de los estudiantes
y el segundo registro porcentajes cercanos al 55 % en casi todos los indicadores (UNESCO,
2016%-b, 2021 y 2022). Estos resultados alientan la tarea de dar cuenta de lo que esta

sucediendo en las clases de lengua.

Otra de las razones se relaciona con los aportes de investigaciones a proposito de esta
tematica que subrayan tanto la relevancia que tiene el vinculo EG-EE como la necesidad de
investigarlo en mayor profundidad. Finalmente, no hallé estudios en Uruguay que
evidencien empiricamente la existencia 0 no de un vinculo EG-Et. Por lo dicho, considero
que esta investigacién constituye un aporte novedoso a la ensefianza de Lengua en
Uruguay vy, en particular, al vinculo entre la ensefianza de la gramatica y de la escritura.
Ademas, da inicio a una nueva linea de investigacion que no ha sido abordada en Uruguay

hasta el momento.

1.1 Preguntas de investigacion

Este trabajo parte del supuesto de que si bien en ambos curriculos se prescribe la EG y la
EE, las situaciones didacticas desarrolladas en los dos ambitos, escuela y liceo, asumen
caracteristicas diferentes. En el programa de primaria los contenidos hacen foco en la EE,
mientras que en el programa de secundaria hay un énfasis en los contenidos de gramatica.
En el primero, la articulacion esta dada en las diferentes secuencias textuales —textos que
narran, textos que explican y textos que persuaden— y, en funcién de ellas, los contenidos
gramaticales que deben abordarse. En el segundo, no se evidencian contenidos especificos
de Ee. Sin embargo, como se mencioné al inicio del capitulo, en los objetivos y

fundamentos se establece la prescripcion de la EE.

Por otro lado, los focos de ensefianza pueden ser diferentes y la forma de abordar los
contenidos, también. Es por ello que se busca hallar evidencia que dé cuenta o no de

las diferencias.

Esta realidad me lleva a hacer las siguientes preguntas, que son tanto el punto de partida de

este trabajo como las articuladoras de los objetivos general y especificos:

1. ¢Como es la vinculacién de la ensefianza de la gramatica y la de la escritura en

cada tramo?

14
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2. ¢Cémo conciben las docentes de la muestra este vinculo y como realizan el

abordaje de la gramaética y de la escritura?

3. ¢Como influye la interaccion en el aula en el vinculo de la ensefianza de la

gramatica y de la escritura?

1.2 Objetivos general y especificos

El objetivo general de esta investigacion es conocer la vinculacion entre gramatica y
escritura en practicas de ensefianza en la transicion de Educacion Inicial y Primaria a
Educacion Media Bésica en Uruguay. Los objetivos especificos que me permiten alcanzar

este objetivo son los siguientes:

1. Dar cuenta de las concepciones de algunas docentes de primaria y de secundaria
sobre la ensefianza de la gramatica y la ensefianza de la escritura y su posible

vinculacion.

2. Describir y caracterizar algunas practicas de ensefianza de la gramatica y de la

escritura en los tramos abordados.

3. Describir como influye la interaccion en aula en el vinculo de la ensefianza de la

gramatica y de la escritura.

1.3 Organizacion de la tesis

El trabajo estd organizado en ocho capitulos. Este primer capitulo introduce las
caracteristicas generales de la investigacion: el problema de investigacién, la descripcién
del objeto de estudio, las preguntas de investigacion y los objetivos que persigue, ademas

de la estructura de la tesis.

En el segundo capitulo se presentan los enfoques y tendencias sobre la ensefianza de la
gramatica y de la escritura. Para ello, se repasa el recorrido histérico de las principales
corrientes de la EG y de la EE (8 2.1 y 2.2, respectivamente), se describen las posturas
tedricas que evidencian la importancia del vinculo EG-EE (8§ 2.3), se comparan los modelos
tedricos presentes en las aulas de la muestra (8 2.4); el capitulo se cierra con una sintesis

(8 2.5) de las similitudes y diferencias avizoradas entre los modelos.

El capitulo tres describe el marco tedrico que sustenta la investigacion. Se organiza la

informacion en cinco secciones. Las dos primeras definen los dos aspectos que marcan este

15
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estudio: por un lado, la distincién entre funcién, actividad y conocimiento metalingisticos
y su abordaje didactico (§83.1) y, por otro, la concepcion de escritura y la forma de
ensefarla (8 3.2). En § 3.3 y 3.4, respectivamente, se exponen los conceptos que delimitan
el analisis: el sistema de creencias, representaciones y saberes (CRs) (Cambra et al., 2000)
y la definicion de interaccién didactica a la que adscribo. El capitulo se cierra con una

sintesis que recoge los aspectos fundamentales (§ 3.5).

Los antecedentes de esta investigacion se detallan en el cuarto capitulo, organizado en dos
secciones. En la primera se encuentran los antecedentes directos (8 4.1), investigaciones
cuyo objeto de estudio es el vinculo EG-EE. En la segunda se hallan los indirectos, que
estan, a su vez, organizados en dos apartados: las investigaciones relacionadas a la EG
(84.2.1) y las relacionadas a la Ee (8 4.2.2). Ambos apartados presentan la informacion

distinguiendo el foco de las investigaciones: proposito y disefio.

En el quinto capitulo explicito las decisiones metodoldgicas: las caracteristicas esenciales
del disefio de investigacion (8 5.1), que incluye las pruebas que garantizan los criterios de
validez y fiabilidad (8 5.1.1) y las pautas para el analisis de datos que marca la teoria
(8 5.1.2); los casos que conforman la muestra (8 5.2); y los dispositivos metodolégicos
implementados (8§ 5.3). En la sintesis del capitulo (8 5.4) recojo los aspectos fundamentales
de las decisiones metodoldgicas tomadas a la luz de los objetivos y las preguntas

de investigacion.

El sexto capitulo, el mas extenso, esta dedicado al anélisis de los datos. La informacion
estd organizada en funcion de los dispositivos metodoldgicos, las preguntas de
investigacion y las categorias de analisis. Es asi que primero presento los datos obtenidos
de las entrevistas (8§ 6.1), que se organiza, a su vez, en cuatro apartados. Cada uno de ellos
muestra el analisis de cada categoria en primaria y en secundaria (8 6.1.1-6.1.4). Se cierra
cada apartado con una sintesis que aglutina los analisis con el fin de realizar la
comparacion entre subsistema. Luego, presento el analisis de las observaciones de los
registros de planificacion (8 6.2) y, por ultimo, se encuentra el detalle de las clases
observadas (8 6.3). Este se organiza en dos apartados: en §6.3.1 se encuentra la
descripcion de cada una de las clases y en § 6.3.2, los esquemas obtenidos de la aplicacion
del método FIAC (por sus siglas en inglés, Flanders Interaction Analysis Categories), que
ilustran la intervencion en el aula. Se cierra el capitulo con una sintesis de cada
seccion (§ 6.4).
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La discusidn de los resultados se realiza en el septimo capitulo y se divide en tres secciones
correspondientes a los objetivos especificos: el sistema de CRs (8§ 7.1); las préacticas aulicas
(8 7.2) y lainteraccion en el aula (8§ 7.3). La ultima seccion (8§ 7.4) brinda una sintesis en la

que se ponen en relacion estas tres dimensiones.

Por fin, el dltimo capitulo estd dedicado a las consideraciones finales. Primero (§ 8.1),
relaciono los objetivos de este estudio y el analisis realizado a partir de los datos, todo ello
enmarcado en las lineas tedricas presentadas en el tercer capitulo. Segundo (8§ 8.2),
consigno algunos trabajos a futuro que se abren a partir de este estudio para continuar

nutriendo esta area del conocimiento.

Tras las referencias bibliograficas y el indice de cuadros y figuras, presento una serie de
apéndices. Ellos recogen los consentimientos firmados de las docentes de la muestra
(Apéndice 1), protocolos utilizados para la recoleccion de datos (Apéndice 2), un ejemplo
de desgrabacion de clases y los analisis del método FIAC de las clases en las que no hubo
presencia de algunas de las actividades que investigo (Apéndice 3). Finalmente se incluye
un anexo con las resoluciones de los subsistemas que autorizan mi trabajo de

campo (Anexo 1).
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CAPITULO 2 | ENFOQUES Y TENDENCIAS SOBRE LA ENSENANZA DE LA
GRAMATICA Y DE LA ESCRITURA

Dado que el objeto de estudio es la vinculacion entre la ensefianza de la gramatica y la
ensefianza de la escritura (vinculo EG-EE) en la transicion de primaria y secundaria en
Uruguay, es necesario conocer los distintos modelos de ensefianza y entender qué aspectos
motivaron los diferentes cambios. Con este fin, en primer lugar, realizo un recorrido
historico por las diferentes corrientes de la ensefianza de la gramatica (EG) y de la
ensefianza de la escritura (EE), en 8 2.1 y 2.2, respectivamente; esto permite identificar
cdmo pueden llegar a coexistir varios modelos en las aulas hoy. En segundo lugar, describo
las posturas teoricas que vinculan la EG con la Ee (8 2.3). En tercer lugar, comparo los
diferentes modelos tedricos presentes en las aulas de la muestra (§ 2.4). Finalmente (8§ 2.5),
realizo una sintesis en la que establezco los puntos de contacto y las divergencias de los

modelos tedricos presentes en las aulas.

2.1 Ensefianza de la gramatica (EG)

La gramatica esta bajo el yugo de la venerable rutina.
(Bello, 1949/1847)

La ensefianza formal de la gramatica del espafiol se remonta al siglo xv, precisamente al
afio 1492 en que se publica la Gramética castellana de Antonio Nebrija. Esta obra nace
con el fin ulterior de ensefar la lengua castellana a aquellos que la desconocen por no ser
su lengua materna. Busc6, ademas, fijar la lengua de Castilla para lograr que persistiera por
encima de las otras y facilitar el acceso al latin, que seguia siendo la lengua culta y con la
que se escribia en los ambitos académicos. «Existe en esta obra de Nebrija un aspecto que
supera el posible intento de codificar la lengua: el establecimiento de una teoria gramatical
que pueda servir de base para iniciar el aprendizaje del latin» (Gutiérrez Ordofiez,
2008, p. 25).

En el siglo xvi aparecen las graméticas barrocas que propusieron «la necesidad y la
utilidad de esta disciplina para los propios compatriotas» (Loc. cit., p. 26). De esta manera
la ensefianza de la gramatica es la clave para evitar la degradacién de la lengua castellana y

garantizar que se fije su uso.
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En el siglo xvii domind la creencia de que la EG contribuia directamente con la mejora de
los aprendizajes de lectura y escritura, pero en el entendido de que la Gramatica es un arte
que permite hablar y escribir con correccion. En 1780, Carlos 111, rey de Espafia, impone la
ensefianza de la lengua castellana en todas las escuelas basdndose en la gramaética
publicada por la Real Academia Espafiola (RAE). En aquel entonces, las caracteristicas
didacticas se ajustaban a lo descripto en el apartado anterior. Por ello, si bien la
obligatoriedad de la ensefianza de la gramatica oracional se pone de manifiesto en los
planes de estudio de aquel entonces, la finalidad de su ensefianza era conocer y memorizar

las rigurosidades del cadigo linguistico.

La Gramética de 1880 de la RAE incorpora un capitulo para corregir los «vicios de
diccion» en el entendido de que el fin ulterior de una gramatica es «someter a reglas y
principios la forma espontanea de hablar» (Gutiérrez Ordoiiez, 2008, p. 30). En América se
publica la Gramatica de la lengua castellana destinada al uso de los americanos de
Andrés Bello en 1847. En esta obra su autor plantea la nocién de gramatica «como una
construccion cultural que implica una toma de posicion con relacion a la estructura de la
lengua entendida, al mismo tiempo, como institucion cultural y como sistema de
signos» (Gallardo, 2014, p. 155).

Wagner (2006) asegura que con esta obra Bello intentd generar un instrumento de
educacion de la lengua materna. Esta afirmacion estd fundada en las palabras que Bello

plasma en la introduccion de su obra:

Hay en la gramatica muchos puntos que no son accesibles a la inteligencia de la primera
edad; y por eso he juzgado conveniente dividirla en dos cursos, reducido el primero a las
nociones menos dificiles y mas indispensables, y extensivo el segundo a aquellas partes del
idioma que piden un entendimiento algo ejercitado. Los he sefialado con diverso tipo y
comprendido los dos en un solo tratado... Por este medio queda también al arbitrio de los
profesores el afiadir a las lecciones de la ensefianza primaria todo aquello que de las del
curso posterior les pareciere a propdésito, segun la capacidad y aprovechamiento de los
alumnos. (Bello, 1949/1847, p. 14)

Bello presenta ideas como «puntos que no son accesibles a la inteligencia de la primera
edad» y «nociones menos dificiles» que se pueden traducir hoy como «transposicion
didactica» o «niveles de dificultad». Asimismo, menciona la importancia de la toma de
decisiones por parte de los docentes, «arbritrio de los profesores», a la hora de planificar la
tarea; puede ser entedido como el germen de las hoy mencionadas «secuencias didacticas».

Sin embargo, en aquellos tiempos, como afirma el lingtista Lenz (1912), los dispositivos
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didacticos en esta area promulgaban que «el principal y casi Unico objeto de la ensefianza

del ramo era adiestrar a los alumnos en el manejo oral y escrito del idioma patrio» (p. 243).

El nacimiento de la Linguistica en los albores del siglo xx, especialmente después de la
publicacion en 1916 del Curso de linguistica general de Ferdinand de Saussure, da origen
al estructuralismo. Esta perspectiva abandona el modelo normativo que regia hasta
entonces y se propone generar leyes y principios que permitan describir la lengua. En estas
latitudes, se instalaba la percepcion de que la ensefianza de la gramatica «esta pasando por
un periodo de crisis (...) y ciertos puntos de la terminologia gramatical y su aplicacion

escolar estan sometiéndose a un severo examen» (Loc. cit., p. 244).

Durante la segunda mitad del siglo pasado se produce un movimiento sismico en los
estudios del lenguaje que fue dado por el nacimiento del generativismo de la mano de
Noam Chomsky en la década del 60. Si bien el estructuralismo de principio de siglo habia
abandonado el modelo normativo y establecia uno fundado en la descripcion, esta nueva
corriente coloca a la sintaxis en el centro de la linglistica y cambia la perspectiva del
estudio del lenguaje. Algunos de los postulados méas sobresalientes de Chomsky son el
innatismo, la gramatica universal, la autonomia gramatical, la competencia y

actuacién linguisticas.

El objeto de estudio de la lingiiistica estructural-generativista, segin Gutiérrez Orddfiez
(2008), era «la descripcion y explicacion del sistema, del codigo, de la competencia
lingziistica» (p. 37). La competencia linguistica para esta corriente es la parte del
conocimiento relacionada con el sistema linglistico a partir del cual el hablante puede
producir un sinnimero de oraciones que conforman su lenguaje, en tanto que la actuacion
linglistica esta determinada por el uso que el hablante hace de su lengua. Esta se determina
por la lengua del hablante y se relaciona directamente con factores sociales, culturales

y emocionales.

Entrado ya este siglo, aparecen los estudios del Grupo de Investigacion sobre Ensefianza y
Aprendizaje de Lenguas (GREAL). Estos investigadores han sugerido en diversas
discusiones cientifico-académicas la renovacion de, fundamentalmente, dos aspectos
vinculados a la EG: los contenidos de ensefianza y los modelos de ensefianza. En relacion al
primero, plantean la necesidad de una gramatica pedagogica que implique una redefinicién
de los contenidos morfologicos y sintacticos de manera que priorice las dimensiones

semantica y pragmatica (Camps, 2008; Zayas, 2014).
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En el segundo, se persigue un modelo basado, principalmente, en la reflexion sobre la
lengua en el aula mediante la interaccion entre iguales y con el profesor y en la vinculacién
entre gramatica y escritura (Camps y Milian, 2000; Rodriguez Gonzalo, 2012). Se busca,
asi, que la reflexion de los alumnos sobre los elementos linguisticos facilite la abstraccion,
la generalizacion y la sistematizacion de los conceptos gramaticales. Esto es, se busca que
los estudiantes establezcan puentes entre el conocimiento sistematico y el uso de la lengua

en ambas direcciones.

El ocaso del siglo xx encuentra un nuevo paradigma en el que la funcién comunicativa es
el centro. El enfoque comunicativo (EC) de la ensefianza de la lengua se centra en el
aprendizaje del lenguaje como una herramienta de comunicacion para la vida real, en lugar
de simplemente aprender reglas gramaticales y vocabulario aislado. Este nuevo paradigma
influy6 en las aulas del nuevo siglo y relego la ensefianza de la gramatica en pos del

desarrollo de la competencia comunicativa.

Algunas de las caracteristicas principales de este enfoque son las siguientes. El lenguaje es
aprendido a través de situaciones comunicativas auténticas, que involucran hablar,
escuchar, leer y escribir. Se da prioridad a la competencia comunicativa (es decir, la
capacidad de comunicarse efectivamente en situaciones reales) sobre la competencia
gramatical (es decir, el conocimiento de las reglas gramaticales). Se enfatiza en el
aprendizaje colaborativo y en el intercambio de ideas y opiniones. La ensefianza se enfoca
en habilidades précticas que son relevantes para la vida diaria, como hacer presentaciones,
tener conversaciones, hacer compras, etc. Se utiliza la tecnologia y los recursos multimedia

para enriquecer el proceso de aprendizaje.

Entre los principales exponentes tedricos del enfoque comunicativo se encuentran Dell
Hymes, quien acufid el término «competencia comunicativa» y definié los elementos
necesarios para comunicarse efectivamente en situaciones reales; Michael Canale y Merrill
Swain, quienes desarrollaron un modelo de competencia comunicativa basado en las
habilidades linguisticas necesarias para comunicarse en diferentes situaciones; y
Christopher Brumfit, quien promovi6 el uso de la lengua en contextos auténticos y

situaciones reales.

Hymes (1972) define la competencia comunicativa como la capacidad de un hablante para
usar la lengua de manera apropiada y efectiva en una variedad de contextos sociales. En

lugar de centrarse exclusivamente en la gramatica y la sintaxis, Hymes ampli6 el concepto
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de competencia linguistica de Chomsky para incluir el conocimiento de las reglas y

convenciones culturales que guian la interaccién social.

Segun el autor, la competencia comunicativa implica no solo conocer el idioma en si, sino
también comprender el contexto cultural y social en el que se usa el idioma. Esto incluye la
capacidad de interpretar las sefiales no verbales, comprender las implicaciones sociales de
las interacciones linglisticas y saber como ajustar el discurso segun la audiencia y el
proposito comunicativo. En resumen, la competencia comunicativa es la habilidad de
utilizar el lenguaje de manera efectiva para comunicarse en una variedad de situaciones

sociales y culturales (Loc. cit., pp. 269-293).

El linguista estadounidense critica la idea de Chomsky de que la competencia linglistica es
suficiente para explicar la capacidad de los hablantes nativos para producir y entender
oraciones gramaticalmente correctas. Sostiene que la competencia comunicativa es mucho
mas amplia y compleja que la competencia linglistica, y que incluye el conocimiento de
las normas sociales y culturales que rigen la comunicacion en diferentes contextos (Loc.
cit., pp. 271-272).

Canale y Swain (1980) desarrollaron, a su vez, un modelo de competencia comunicativa
basado en las habilidades linglisticas necesarias para comunicarse en diferentes
situaciones. Este modelo se enfoca en cuatro componentes de la

competencia comunicativa:

1. Competencia gramatical: La capacidad de utilizar las reglas gramaticales y

sintacticas del idioma.

2. Competencia sociolinglistica: La capacidad de utilizar el lenguaje de manera

apropiada en diferentes contextos sociales y culturales.

3. Competencia discursiva: La capacidad de utilizar el lenguaje de manera efectiva en

diferentes tipos de discursos, como narrativos, descriptivos y persuasivos.

4. Competencia estratégica: La capacidad de utilizar estrategias para superar
problemas en la comunicacion, como la falta de comprension o la dificultad para

encontrar las palabras adecuadas.

Este modelo de competencia comunicativa se enfoca en el uso efectivo y apropiado del

lenguaje en situaciones comunicativas auténticas, lo que lo hace relevante tanto para la
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ensefianza del idioma como para el desarrollo de habilidades comunicativas en situaciones

de la vida real® (Loc. cit., pp. 2-3).

Por su parte, Brumfit (1976) realizd importantes contribuciones al campo de la ensefianza
de idiomas. Una de sus principales propuestas fue la promocion del uso de la lengua en

contextos auténticos y situaciones reales, lo que se conoce como el enfoque comunicativo.

El linglista y educador britanico argumenta que la ensefianza de idiomas debe enfocarse en
el desarrollo de la habilidad de los estudiantes para comunicarse efectivamente en
situaciones reales, en lugar de simplemente ensefarles las reglas gramaticales y sintacticas.
Segun él, el uso del idioma en contextos auténticos permite a los estudiantes desarrollar una
comprension mas profunda y significativa del lenguaje, y les ayuda a adquirir las habilidades

necesarias para comunicarse efectivamente en la vida real* (Loc. cit., pp. 101-102).

2.2 Enseflanza de la escritura (EE)

Se llega muchas veces hasta 4.° afio sin que el alumno haya escrito ni una sola
vez por inspiracion propia. Esto tiene que producir hastio, falta de amor

hacia el escribir, abominacion a una de las manifestaciones mas nobles de

la actividad humana.

(Ferreiro, 2010/1946, p. 212)

La ensefianza de la escritura se remonta a la retérica griega en la que se ensefiaba el arte de
hablar en publico en cinco operaciones: inventio, la busqueda de argumentos; dispositio, la
organizacion de sus argumentos segun el poder persuasivo; elocutio, la busqueda de
adornos con figuras retdéricas; memoria, la etapa de momorizacion y actio, la
representacion del discurso frente a un auditorio. En las cinco etapas estaba presente el

destinatario y los objetivos que se perseguian.

La Escuela tradicional toma de la retérica griega tres de sus operaciones: la busqueda y la
eleccion de los argumentos, la organizacion segun el objetivo que se persiguiera y la
produccion o la expresion con palabras y formas elocuentes. Alvarado (2006) sostiene que
«la tarea de elaboracion mental o intelectual, en tanto la puesta en palabras a través de la

escritura, corresponderia a la redaccion» (p. 19). Se desdibuja uno de los componentes

3 En el original: «The communicative competence model focuses on the effective and appropriate use of
language in authentic communicative situations. This model is relevant to both language teaching and the
development of communicative abilities in real-life situations because it emphasizes the speaker's ability to
communicate effectively in different contexts and situations».

4En el original: «The use of language in authentic contexts is vital if students are to develop a deeper and
more meaningful understanding of the language and to acquire the skills necessary for effective
communication in real-life situations».
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claves, el auditorio, y no se vuelve a recuperar hasta fines del siglo xX; la autora sostiene
que «esta transformacion de objetivos discursivos en los objetivos escolares desvincula a
aquellos de su contexto de uso habitual y simplifica el proceso de escritura con el objetivo
de facilitar la ensefianza» (p. 20). La Escuela tradicional se caracterizd por la conservacion
del orden de las cosas y la concepcion del rol docente como transmisor esencial de todos
los conocimientos, lo que exigié un manejo de la disciplina y de la imagen impositiva y
autoritaria del docente. El contenido curricular, en aquel entonces racionalista y
académico, fue presentado sin una logica interna aparente y fragmentado o disociado. El
desarrollo del pensamiento empirico y descriptivo fundado en la repeticion y la
memorizacion se dio a través del metodo que primo en el siglo xviii, en el que el discurso
expositivo del docente busco fijar el conocimiento a partir de una pasividad y recepcién

del alumno.

En el siglo xix se produce otro hito en la historia de la Didactica de la mano de Johann
Friederich Herbart quien, influenciado por Rousseau y Pestalozzi, propone nuevas bases
del modelo didactico. El concepto herbartiano esta fundado en el interés como fuerza
motora para llamar las ideas nuevas. Herbart propone un docente que sea capaz de cultivar
en el alumno la multiplicidad de intereses. Para ello, clasificd los intereses en relacion a
dos aspectos: la naturaleza y la sociedad. En cuanto al primero, distinguié intereses
empiricos, especulativos y estéticos; y en cuanto al segundo, simpaticos, sociales

y religiosos.

Nacen en este proceso, aungue aun no se consolidan como hoy las conocemos, las ideas de
secuencia didactica y derecho a la educacion, ya que se proponen pasos a seguir para lograr
el aprendizaje y, ademas, comienza la tendencia a la democratizacion de la educacién en
los diferentes estratos sociales. Se concibe al estudiante como una tabula rasa exenta de
ideas y facultades innatas por lo que la educacion debia de proveer contenidos, que si bien
debian estar acorde al desarrollo psicolégico del individuo, no tenian en cuenta lo que el

alumno traia consigo.

El siglo xx despierta con una fuerte presencia de la psicologia en los &mbitos educativos;
de ahi que se lo conozca como «el siglo del nifio». La psicologia cognitiva propone colocar
la mente en un lugar de privilegio, en el entendido de que ella es la encargada de la
construccion activa de interpretaciones que se recogen a través de los sentidos, desterrando

asi la planificacidn, ejecucion y control de las respuestas necesarias para la interaccion con
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el medio. Su centro de interées esté en la percepcion, el pensamiento, el procesamiento de la
informacidn, la representacion del conocimiento y la memoria como actividades y procesos
cognitivos basicos (Hilgard y Bower, 1980). Desplazan la relacion directa entre el estimulo
y la respuesta que generaba aprendizajes asociacionistas y proponen una concepcién del

aprendizaje basada en la adquisicion de conocimientos y la construccién de significados.

La llegada de la Escuela nueva trae consigo la ruptura del método retorico y el auge de la
libertad creadora. Sin embargo, quedan resabios de aquel método en algunos aspectos. En
aquellos afios se trabajo en base a ejercicios para la ensefianza de la escritura, en particular
la descripcion a partir de la observacion de laminas acompafiadas de guias orientadoras

para la produccion escrita.

Estas guias orientaban el trabajo y lo abordaban desde lo concreto hasta llegar a lo
abstracto con un crecimiento gradual en la dificultad; existe una fuerte intencion inductiva
en ello. A medida que las ideas modernizadoras de la escuela nueva comienzan a adquirir
mayor relevancia, se percibe en estas guias un espiritu que coarta, en cierta medida, la
expresion personal, ya que se plantean temas méas concretos. Es asi que las propuestas
viran el tema que sera sujeto a descripcion: pasan de «la madre» a «mi madre», con el fin
de que en la produccion escrita haya mas espacio para la actividad creadora y menos para

la moralista. Alvarado (2006) lo plantea en los siguientes términos:

Entre las décadas de 1920 y 1970, el discurso referido a la ensefianza de la escritura
experimentd un camino progresivo que lo alej6 gradualmente del modelo retérico
dominante en la escuela tradicional y lo fue acercando a las pedagogias de la expresion y la
creacion. (p. 24)

En este cambio progresivo, inmerso en la escuela nueva en el que el movimiento era desde
adentro hacia afuera, surge, en 1938, un modelo didactico innovador de la mano de Salotti
y Tobar Garcia en Argentina. Este modelo, ademéas de romper con la hegemonia de la
escritura en las aulas para dar paso a la oralidad como eje de la ensefianza de la lengua,
propone una pedagogia de la expresion que se contrapone a la tradicional fundada en

modelos, normas y valores.

En este modelo es que surge la postergacion de la ensefianza explicita de la gramatica para
los ultimos grados escolares. Se consideraba que existia una suerte de monopolio de la
ensefianza gramatical en las précticas de ensefianza de la lengua. En palabras de

aquellos autores:
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La escuela nueva no puede serlo por su forma, sino por su contenido: hagamos, pues,
escuela activa, y en lugar de ensefiar como unidades aisladas qué es un adjetivo, cuales son
los tiempos verbales, qué es un articulo, dejemos que el nifio maneje el conjunto de la
lengua, que adquiera la vision sincrética de ese organismo social y que vaya sintiendo, al
usarla, la necesidad de lo establecido, la urgencia de la norma, en una palabra, que sienta la
necesidad interior de pedir gramética y no la obligacion de recibirla como una impaosicion
exterior. (Salotti y Tobar Garcia citado en Alvarado, 2006, p. 25)

Salotti y Tobar Garcia se refieren al proceso de acompafiamiento del nifio en la
recuperacion de su lengua con el consiguiente abandono de la lengua artificial que se
promulgaba en las aulas como «reeducacion». En esta propuesta didactica, el modelo que
se presenta en la escuela es el de la lengua oral culta y no el de la escrita. Entonces, el
género discursivo mas abordado dejé de ser la descripcion para ser el didlogo; «la
innovacion mas importante que introducen Salotti y Tobar Garcia consiste en haber
propuesto una didactica de la lengua basada en la enunciacion, que orienta la atencion de

los nifios hacia el discurso y los obliga a reflexionar sobre él» (Alvarado, 2006, p. 31).

En Uruguay, concomitantemente, Agustin Ferreiro (2010/1946) plantea que la EE estaba en
franco declive: acusaba observar précticas aulicas que eran meras «copias por redaccion;
aderezan con bastante habilidad, algunas veces, trozos enteros que recogen espigando en
libros, en composiciones de mayores, etc. y con eso dan la sensacion, al espiritu
desprevenido, de la existencia de altos valores» (p.141). Propone hacer un cambio
sustantivo en las propuestas &ulicas de escritura en las que se pongan en juego las
facultades superiores y no la serie de actos automaticos y reflejos en los que estaban
fundadas las practicas en aquel entonces; «en las bancas escolares todos los musculos,
todos los nervios, todas las neuronas que rigen el escribir estan influidos por mdviles y
motivos que no afectan profundamente la personalidad» (p. 148). Denuncia también que
las razones y la utilidad de las propuestas de clase forman parte de la conciencia del
docente, pero el nifio las desconoce, «estamos exigiendo al alumno que se mueva en malas

condiciones espirituales» (p. 169).

Es por ello que propone actividades de escritura que estén enmarcadas en situaciones
comunicativas reales como una carta, un pedido, la narracién de una anécdota de la que fue
protagonista quien escribe, etc. Se trata de poner a los alumnos en situacion de escribir de
manera que tengan que «salir de su banca» para mover las facultades superiores y asi

propiciar la creacion por sobre la copia.

Pasados los afios 60, llega a América Latina la pedagogia del texto libre. Esta corriente

busca adaptar los métodos y materiales escolares a los intereses y las necesidades de los
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nifios. El francés Freinet introduce en las aulas el proceso de produccion escrita completo,
en el que incluye la socializaciébn como una etapa méas. Se propone la lectura de las
producciones por parte de los pares, ademas del docente. Se promueve ampliar el circuito
de la escritura a todos los &mbitos. Actividades como periddico escolar, epistolas
interescolares o murales para exposiciones se imponen por sobre las descriptivas de la

escuela tradicional o los didlogos de la escuela nueva.

A finales de la década de los 80, surge el modelo interaccionista sociodiscursivo (ISD),
cuyos sustentos tedricos provienen de autores como Vigotsky, Leontiev, Voloshinov,
Saussure, Coseriu, entre otros. El 1sD nace por el interés en la didactica de la lengua; se
construyd al servicio de la didactica defendiendo el principio de autonomia que esta
ciencia tiene, con un enfoque sociopolitico (Bronckart, 2017, p. 7). Sus principales

referentes son Bronckart, Schneuwly y, en Latinoamérica, Riestra y Miranda.

Este modelo determina que tanto los procesos de construccion social y cultural, como los
procesos de construccién individual son variantes que no se pueden disociar de un mismo
proceso, que es el del desarrollo humano. El papel preponderante que se le atribuye al
lenguaje como constituyente del pensamiento y posibilitador del desarrollo posterior de los
individuos es, quizas, su mayor especificidad. Los postulados tedricos que enmarcan esta
corriente consideran que la persona es un agente activo inmerso en un proceso de
aprendizaje creativo. Segun Fontich (2010), el aprendizaje es «la apropiacion progresiva de
los instrumentos mediadores que inicialmente forman parte del espacio social y
posteriormente forman parte del espacio mental. Esta interiorizacién no sera concebida
como una copia de los procesos interpsicoldgicos, sino como verdadera construccion del

plano intrapsicologico» (p. 19).

Bronckart, el principal referente del I1SD, sostiene que existen «tres grandes modalidades de
elaboracion de los conocimientos, que conducen a tres tipos de conocimientos/saberes
disponibles en cada ser humano y susceptibles de ser objeto de procesos de formacion»
(2007, p 30). Estos tres conocimientos/saberes son: 1) practico o implicito, 2) explicito y 3)

explicito y generalizado.

El primero tiene una significacion funcional y se da a traves de actividades colectivas
concretas. Este primer conocimiento, o saber, es practico o implicito. Bronckart (2007)
sostiene que «algunos de estos conocimientos practicos son luego objeto de una

semiotizacion accesoria 0 de una transposicidn en signos y en estructuras verbales» (p. 30),
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a traves de textos de determinados géneros y de la lengua natural, que dan lugar al segundo
tipo de conocimiento. El segundo, el explicito, si bien marcado por la semantica y la
sociohistoria particular de cada comunidad propia de los valores que impregnan los textos
y la lengua, se aleja de la actividad concreta para conformar el conocimiento tradicional. El
tercer tipo se alcanza cuando se logra un caracter universal del saber a partir de la
desemantizacion y la descontextualizacion. Este saber explicito y generalizado «por

validacion cientifica deviene saber formal» (p 30). En otras palabras:

La desemantizacion o la deculturacion del pensamiento y su autonomia parecen ser la
condicién necesaria para que cada persona pueda intervenir verdaderamente en el
desarrollo de su grupo, para que no se limite a una simple reproduccion de los
conocimientos culturales y participe plenamente en el proceso colectivo de
aprovisionamiento y de transformacion del conjunto de los preconstructos colectivos. (Loc.
cit. p. 49)

Los pilares de este paradigma son el modelo genético, el origen social del funcionamiento
mental y el caracter mediado del conocimiento. El primero se basa en la idea de que el
desarrollo del individuo no es lineal, sino que da saltos revolucionarios capaces de
modificar la naturaleza del desarrollo. Las formas nuevas se asimilan de manera gradual y

con actuacion en diferentes dominios genéticos.

Vigotsky (1979) denomina «ley genética del desarrollo cultural» a los procesos
psicolégicos que se dan en primera instancia en el plano social y en segunda instancia en el
plano individual. Es por ello que el segundo pilar de este paradigma es el origen social del
funcionamiento mental de los procesos psicoldgicos superiores. Este origen se organiza en

tres nociones: apropiacion, interiorizacion y zona de desarrollo proximo (zDp).

La apropiacion se da en la psicogénesis, es decir, en la historia evolutiva del individuo
dentro de un grupo social. Es la manera en que los individuos se apropian de los
fendmenos que los rodean: «implica un agente activo que interactia con los objetos y los
individuos y reconstruye los modos de comportamiento desarrollados historicamente»
(Fontich, 2010, p. 20). La interiorizacién se da en la ontogénesis, en la historia evolutiva
del desarrollo personal en relacion a los planos natural y cultural. Es la transformacion de
las actividades o fendmenos sociales en fendmenos psicoldgicos. La Gltima nocién, la zpp,
implica dos niveles: el actual y el de desarrollo potencial. El primero nivel refiere a la
capacidad que tiene el individuo de solucionar problemas autbnomamente, mientras que el
segundo es la capacidad que tiene de solucionar problemas mediante la guia de otro méas

experto. Esto explica por qué la zDp es la distancia que existe entre ambos niveles.
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En el ultimo pilar de este paradigma, el caracter mediado del conocimiento, se hace foco
en el discurso como mediador de las situaciones de ensefianza y de aprendizaje. Se
entiende que el discurso es el instrumento cultural mediador entre los planos inter

e intrapsicoldgicos.

El final del siglo xx llega con la idea de creatividad y libre expresion empoderada con los
estudios que aporto la psicologia. Comienzan a ponerse en préactica talleres de escritura en
los que las consignas que se le proponen al alumno lo desafian a la innovacion, al cambio
de punto de vista, a poner el foco en aspectos menos cotidianos. Gianni Rodari publica
Gramatica de la fantasia en 1995. En esta obra, representativa de esta nueva tendencia, se
propone una forma de trabajo que intenta despertar la imaginacion para la creacion de
textos. Pampillo (1982) publica Taller de escritura; alli propone la creacion de un espacio
para la produccion literaria articulada en cinco momentos: consigna, escritura, lectura

creativa, comentarios y evaluacion.

El siglo xx1 nace con una critica a estas practicas fundadas en la artificidad de las
situaciones de escritura y la lejania de las tematicas que se le proponen al nifio. Se plantea
la necesidad de crear actividades relacionadas con el proceso de produccion del texto. Las
charlas con escritores, el manejo de manuscritos o la propuesta de trabajar con borradores
son algunas de las estrategias que comienzan a imperar en las aulas. Aparece, también, el
trabajo con proyectos, en los que se abre un abanico de actividades relacionadas con las
actividades auxiliares que ponen en juego los conocimientos linguisticos y discursivos,

ademas de poner en practica actividades de aplicacion y sistematizacion.

Enmarcado en una concepcidn constructivista del aprendizaje, en el que se considera que el
conocimiento se halla esquematizado en la mente y se activa en cada instancia de
aprendizaje, el enfoque cognitivo (ECog) propone que los esquemas nuevos sean
relacionados con los viejos y que el alumno sea capaz de actualizarlos o recuperarlos en su
mente. Desde esta perspectiva, la EE estd intimamente relacionada con la de la lectura, ya
que para la produccidn es necesaria la previa vinculacion con modelos y con procesos de
sistematizacion previos. Es mas, se identifican tres operaciones basicas en el proceso de

escritura: la planificacion, la textualizacion y la revision (Alvarado, 2006, p. 44).

A partir del reconocimiento de estas tres operaciones es visible la aparicion de la vieja
retorica griega, por ello se lo llama «retdrica cognitiva». En la primera etapa de la

produccidn escrita, el alumno construye una representacion del texto en la que se plantea el
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problema y los aspectos que va a tener presentes, asi como también, el destinatario y los
objetivos que persigue. En la segunda etapa se ponen en juego los conocimientos de la
gramatica oracional y textal, la ortografia y los pardmetros de enunciacion para la
redaccion del texto. Finalmente, en la Ultima etapa se interviene el texto luego de una

relectura para su posterior reescritura y mejora de la produccion.

GREAL realiza una propuesta en la que establece siete principios que fundamentan la
ensefianza de la escritura en educacion primaria y secundaria: 1) crear un entorno que
integre la escritura en las actividades habituales en la escuela y diversificar las situaciones
de escritura, 2) establecer un doble objetivo de las actividades de EE, uno discursivo y otro
especifico de aprendizaje, 3) plantear tareas de escritura progresivamente mas complejas
que permitan a los alumnos avanzar en el dominio de los géneros textuales formales, 4)
tener en cuenta que escribir es un proceso y hacer conscientes de ello a los estudiantes, 5)
hablar para escribir, 6) leer para escribir y escribir para leer y 7) guiar al alumno, ya que

este es un proceso de evaluacion formativa (Camps, 2018).

En estos siete principios Camps (2018) propone que la escuela sea un ambito en el que la
escritura sea objeto de reflexién y comunicacion relacionada con otras actividades. Plantea
también que escribir es necesario pero no suficiente para aprender a escribir. Es por ello
que sugiere que se programen las actividades a través de secuencias didacticas durante toda
la escolaridad. Esta actividad cognitiva compleja necesita presentar de manera ciclica los
diferentes géneros textuales para ir profundizando a medida que se avanza en el

ciclo escolar.

La autora sefiala que las tres operaciones que implica la escritura no son lineales, sino
altamente recursivas y llevan tiempo. Esto implica que el docente planifique las
intervenciones y no deje la correccién para el final del proceso, ya que esto ha demostrado

tener poca incidencia en la capacidad para escribir.

Finalmente, sugiere que las actividades de escritura estén constituidas por unas actividades
orientadas a la escritura del texto y otras, al aprendizaje de los contenidos especificos que
seran los insumos para la produccion escrita. Este tipo de actividades deben ser propuestas
de manera alternada con el fin de proporcionar al alumno una progresion que abone el

dominio que necesita desarrollar del lenguaje escrito.
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2.3 Vinculo entre la ensefianza de la gramatica y de la escritura (vinculo EG-EE)

El estudio de la lengua se hace en la escuela como si no tuviera alma; aparece
en la conciencia del nifio como algo impuesto, sin razones de ser, como un
capricho del hombre sin significacion alguna para la vida del alumno.
(Ferreiro, 2010/1946, p. 185)

El enfoque comunicativo (EC) es el que impera en las aulas en la actualidad, como muestra
el analisis curricular llevado adelante por Sotomayor et al. (2019) —estudio que presento
como antecedente directo (8 4.1) —. El Ec se funda en cuatro pilares: privilegiar las
practicas del lenguaje a través de proyectos, plantear situaciones comunicativas reales,
propiciar practicas de lectura y escritura de textos completos y desarrollar competencias
discursivas. Para ello se proponen situaciones de aprendizaje basadas en la autenticidad de
contextos extraescolares, la propuesta del discurso escolar con un fin comunicativo
explicito a través de periddicos escolares o murales, por citar algin ejemplo, y propuestas
ficcionales que mantengan la verosimilitud con la realidad. Se pretende desarrollar la
competencia comunicativa a partir de practicas concretas que se sustentan en situaciones
reales de comunicacion planeadas a través de proyectos. En ellas, la gramatica tiene un rol
protagonico, si bien queda relegada a la tarea de revision de las producciones escritas
(Alvarado, 2006, p. 90).

Una de las limitaciones de este modelo es, justamente, la de supeditar la EG a una de las
etapas de la escritura. Esto no da lugar a la reflexién metalinguistica ni a la sistematizacion
del conocimiento, ambos procesos fundamentales para generar aprendizaje en esta
actividad. Para aprender gramatica el alumno debe situarse como investigador. Fontich
(2010) entiende que la accion y la experimentacion atenuaran la instruccion directa y la
ensefianza transmisiva del docente; es mas, asegura que «el alumno recoge datos,
manipula, compara, sistematiza, discute, comparte, contrasta, expone (...) elabora y utiliza
instrumentos de investigacion para sistematizar estas observaciones», todo ello con la guia

docente mediante el habla y la escritura (p. 70).

Por el contrario, la corriente interaccionista social entiende que la EG estd intimamente
ligada con la EE en todos los procesos (planificacion, produccion y revision). Propone que
la EG implica un abordaje definido de un modelo de intervencion didactica que denomina
Secuencia didactica de gramaética (SDG). Este modelo de intervencién didactica supone la
transposicion didactica y un empleo de determinados procedimientos para posibilitar la

reflexion metalinguistica.
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Se parte del entendido de que existe una gramatica interna y otra externa. La primera
supone la existencia de un conocimiento inconsciente de la lengua materna propio de
cualquier hablante nativo, mientras que la segunda corresponde a la formalizacién de las
estructuras de la lengua. Estas formalizaciones son atendidas a través de una gramatica
pedagdgica que se diferencia de la gramatica analitica que realizan los linglistas y
proporciona los modelos de andlisis y de la gramatica del aprendizaje, que es la encargada
de relevar los aspectos que generan dificultades a la hora de ensefiarla y de aportar

lineamientos para mejorar este proceso (Fontich, 2010, p. 67).

Por otro lado, Fontich (2010) asegura que la transposicion didactica «es un proceso de
construccion de los contenidos de ensefianza (...); asi una gramatica escolar (...) partira de
un nucleo de nociones elementales con suficiente potencial para poder articular e integrar
progresivamente nociones mas complejas» (p. 70). Asimismo, Bronckart (2007) plantea
que en la didactica de las lenguas es necesario que la transposicion didactica, ademas de

ser explicita, sea controlada:

El control de la transposicion consiste en evitar que las nociones originales sean
manipuladas, desnaturalizadas o cosificadas en el proceso de transformacion en objetos de
ensefianza; pero intenta también definir los modelos textuales pertinentes para la ensefianza
y organizar un corpus de nociones, simplificadas y coherentes, susceptibles de ser
introducidas por el docente —en tanto analizadores de los modelos textuales— y de ser
comprendidas y aprendidas por los estudiantes. (p. 143)

El docente construira, redimensionara y repensara el curriculo diariamente a través de
pequefias acciones y de procedimientos que le permitan fomentar la actividad
metalinguistica en sus estudiantes, de manera tal que ellos sean protagonistas y

generadores de conocimiento. En palabras del autor,

Las situaciones de ensefianza tienen que permitir una interaccion diversa y rica, la
participacion intencional de los aprendices en los procesos interactivos y la integracion del
discurso oral y escrito asi como la integracion del uso y de la reflexidn sobre el uso. Busca
asimismo la diversidad en las oportunidades de aprendizaje y por lo tanto la posibilidad de
participacion de aprendices con habilidades diversas. (Fontich, 2010, p. 71)

En esta fase el papel fundamental lo tiene el docente y es la epistemologia de la ensefianza
la que impregna este proceso. Esta parte es la que efectivamente producen los docentes
cotidianamente en sus aulas y es en este punto en el que Dolz y Schneuwly (1998) se

detienen para diagramar un esquema base para toda secuencia didactica.
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FIGURA 1. Esquema de una secuencia didactica (Dolz y Schneuwly, 1998, p. 93)

Puesta Proyecto Produccién
en inicial final
situacion

SECUENCIA DIDACTICA

Proyecto de clase

A partir de este esquema base, Bronckart (2007) define las particularidades de una
secuencia didactica para ensefiar especficamente gramatica. Seis son los rasgos que definen
este modelo de intervencién: 1) la articulacion de diferentes actividades orientadas a un
mismo objetivo, 2) los submodelos de intervencidn que dependen del foco que se pretenda,
3) la organizacion de la secuencia de actividades en tres fases, 4) el criterio de
elementariedad, 5) la interrelacion organica de la triada docente-alumno-materia y 6) la

integracion de las habilidades de oralidad y escritura.

El primer rasgo, en el que el objetivo global de la secuencia articula el conjunto de
actividades que forman parte de la SDG, no pierde de vista qué es lo que tiene que hacer el
alumno y qué es lo que tiene que aprender. Estas dos preguntas guiaran la ensefianza, asi
como también la hipétesis de trabajo que se plantea el docente en lo que refiere a las
nociones gramaticales que son pertinentes ensefiar. La constelacion de actividades que se
propongan facilitara la manipulacion, compilacion, contraste y sistematizacion de datos o
la verbalizacion de fendmenos gramaticales. Sin embargo, sera, también, el germen de una
investigacion docente sobre «qué se aprende cuando se ensefia y de qué manera podemos

convertir el proceso de ensefiar y aprender gramatica» (Fontich, 2010, p. 73).

El segundo rasgo del modelo es el que determina el vinculo entre la ensefianza de la
gramatica y la ensefianza de la escritura. Se proponen tres submodelos para garantizar la
construccion del saber gramatical. EI primero esta relacionado directamente con la
escritura. En él, se parte de la «voluntad de comunicarse y el motor de la secuencia es la
produccién y la comprension de textos» (p. 74). Es a partir de la produccion de textos que
se detectan los problemas o las necesidades del saber gramatical y se proponen distintas
estrategias para su abordaje. Estas estdn vinculadas con la busqueda de soluciones, la

revision y mejora de textos, el andlisis de modelos o la formulacién de criterios, pero
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también con aquellas estrategias que se relacionan con el analisis de un corpus, la
manipulacion de textos, el establecimiento de regularidades, el uso de terminologia

cientifica y la sistematizacion de saberes.

Este conjunto de estrategias también se ponen en juego en el segundo submodelo, que tiene
como punto de partida «la voluntad de conocer el sistema de la lengua» (p. 74). Lo que
moviliza las actividades es la formulacion de preguntas y la generacion de hipotesis a
través de la reflexion y el razonamiento. Por Gltimo, el tercer submodelo se basa en la
voluntad de «analizar los usos reales de la lengua» a través de actividades relacionadas con
el uso. Las actividades también se desencadenan en las estrategias mencionadas en el
primer submodelo. Fontich (2010) lo plantea en los siguientes términos:

La reflexion metalinguistica de las actividades del primer blogue [submodelo] esta ligada a
las actividades discursivas, mientras que en el segundo bloque los alumnos emprenden una
tarea de reflexion sobre el sistema para consolidar un mapa conceptual gramatical
coherente, y en el tercer blogque el eje es la observacion y la sistematizacién de datos. El
objetivo es conseguir crear entornos que permitan la participacion activa de los alumnos.
(Loc. cit., p. 74)

El tercer rasgo refiere a las fases de la sDG. Las tres fases que propone el modelo son
consecutivas, es decir, no se superponen. La primera define el problema a investigar. En
ella, ademas de definir con los alumnos el tema, se comparte y se negocia la tarea a
realizar. La segunda fase es la medular en la secuencia, ya que es la puesta en practica de
las actividades, en tanto que la tercera esta determinada por una evaluacion de la secuencia
a través de la realizacién de un informe. Los momentos claves de la secuencia son el
primero y el tercero, ya que en el primero se define el tema a estudiar y en el ultimo se

sintetiza e integran los conocimientos elaborados por los alumnos.

El cuarto rasgo de una SDG es el criterio de elementariedad, que atraviesa las tres fases
mencionadas anteriormente. Este criterio se funda en la necesidad de plantear una
transposicion didactica progresiva de manera tal que el alumno pueda, a partir de nociones

elementales, construir nociones mas complejas.

La aspiracion de este tipo de modelo didactico es de intervencion aulica, pero también de
exploracion de procesos de ensefianza y de aprendizaje de la gramatica. Es por ello que los
componentes de la triada docente-alumno-materia juegan un rol diferente pero protagénico
a la vez; la interrelacion organica entre los elementos de la triada compone el quinto rasgo
de la sDG. En cuanto al primer elementos de este triangulo, el planteo de una investigacion

guiada, no a través de actividades o consignas cerradas, sino a través del didlogo y la

34



Capitulo 2 | Enfoques y tendencias

reflexion, le permite al docente atender las reacciones que surgen en el devenir de la tarea
y tomar decisiones que alimenten el objetivo que persigue. Este modelo entiende al
alumno, segundo elemento, como un agente activo que toma el saber gramatical como
parte de su realidad comunicativa y no solo como un saber académico aislado y lejano a él.
La materia, el tercer componente de este triangulo, tiene un abordaje diferente en este tipo
de modelos, ya que «se privilegia el vinculo entre procedimientos y conceptos con el
objetivo de suscitar la reflexion gramatical» por sobre la repeticién de conceptos acabados
y cerrados (Fontich, 2010, p. 77).

El sexto y ultimo rasgo de estos modelos didacticos es la articulacion de la oralidad con la
escritura. En estos modelos se privilegia la intervencion y discusion de los temas
trabajados y la elaboracion de diferentes producciones, que daran cuenta de los procesos,

tanto por parte del alumno como por parte del docente.

En suma, los modelos de intervencion didactica de este calibre superan la transmision de
conocimientos, consideran al alumno un agente activo y constructivo en el proceso de
aprendizaje e implementan la necesidad de una vision holistica de la actividad de
ensefianza. «Este modelo persigue una ensefianza basada en la interaccion rica, que permita
una diversidad en las oportunidades de aprendizaje y la posibilidad de participacion de los

aprendices con habilidades diversas» (Loc. cit., p. 100).

Este trabajo se posiciona en esta linea tedrica. Por ello, busca describir cual es el
lineamiento tedrico que impera en las clases de lengua y de qué manera se vincula la

ensefianza de la gramatica con la ensefianza de la escritura.

2.4 Modelos de ensefianza presentes en las practicas observadas

En las practicas observadas, como se vera (cf. §6.3 y capitulo 7), coexisten diferentes
modelos: el enfoque cognitivo (Ecog), el enfoque comunicativo (EC) y el interaccionismo
sociodiscursivo (I1sD). En este apartado describo las caracterisiticas de cada uno y los

puntos de contacto y de divergencia entre ellos con relacién alaeG y a la EE.

El enfoque cognitivo (Ecog) es un enfoque tedrico en psicologia que se centra en la
comprension de los procesos mentales que subyacen a la cognicién, incluyendo la
percepcion, la atencion, la memoria, el pensamiento y la resolucion de problemas. Uno de
los principales teéricos que ha contribuido al desarrollo de este enfoque es Jean Piaget,

cuyo trabajo se centra en el desarrollo cognitivo infantil. Piaget (1976/1936) propone una
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teoria del desarrollo cognitivo que describe coémo los nifios construyen su conocimiento del
mundo a través de la exploracion activa y la interaccion con su entorno. Por otro lado,
Bruner (1975) desarrolla la teoria del aprendizaje por descubrimiento. Argumenta que el
aprendizaje es mas efectivo cuando los estudiantes descubren nuevos conocimientos por si

mismos, en lugar de simplemente recibir informacion de un maestro o libro de texto.

En la decada de 1960, la psicologia cognitiva se establece como una disciplina separada de
la psicologia experimental y se enfoca en el estudio de los procesos mentales implicados en
la cognicion humana. En esa década surge un modelo tedrico muy influyente en la
investigacion en psicologia cognitiva, que fue utilizado para explicar muchos aspectos de
la cognicion humana, incluyendo la memoria, la percepcion, el razonamiento y la toma de
decisiones: el enfoque procesual por etapas de Gordon y Wlecke (1964). Este modelo se
centra en como las personas procesan la informacion a través de diversas etapas, desde la

entrada de informacion hasta la salida de una respuesta.

El enfoque procesual por etapas propuesto por estos dos autores describe un modelo
tedrico del proceso de aprendizaje que involucra varias etapas de procesamiento de la
informacion. Segun este enfoque, el aprendizaje es un proceso gradual que se produce a
través de la adquisicion, el procesamiento y el almacenamiento de informacion en

la mente.

La comunicacidn efectiva de un mensaje complejo depende de la capacidad del oyente para
retener selectivamente ciertos segmentos del mensaje mientras descarta otros, a fin de
construir un modelo del mensaje en su mente. Los mensajes continuos y complejos tienen
una estructura que permite al oyente formar una estructura interna de segmentos para la
retencion selectiva. Estos segmentos pueden ser llamados unidades significativas, y su
retencidn y procesamiento son procesos discretos que se llevan a cabo en etapas. (Gordon y
Wiecke, 1964, p. 2123)

El enfoque comunicativo (EC), por su parte, es una metodologia de ensefianza de lenguas
extranjeras que se centra en el desarrollo de la competencia comunicativa de los
estudiantes. Su objetivo principal es ensefiar a los estudiantes como utilizar el lenguaje de
manera efectiva y apropiada en situaciones sociales y culturales reales, con énfasis en la
produccién y comprension del discurso oral y escrito. Aqui el aprendizaje de la gramatica
y el vocabulario se realiza a través de la practica y la experiencia en situaciones
comunicativas auténticas, en lugar de centrarse en la memorizacion de reglas gramaticales

y listas de vocabulario (Halliday,1978).
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Este enfoque se basa en la idea de que la comunicacién efectiva requiere no solo el
conocimiento linguistico, sino también la habilidad para usar este conocimiento en
contextos sociales y culturales relevantes. Segun Canale y Swain (1980), tiene como
propdsito principal fomentar en los estudiantes la competencia comunicativa, es decir, su
capacidad para utilizar el lenguaje de manera eficaz y adecuada en situaciones sociales y

culturales auténticas (p. 4).

Por ultimo, el interaccionismo sociodiscursivo (1sb) sostiene que la adquisicion del
lenguaje y la cognicion son procesos sociales y culturales que se construyen a traves de la
interaccidn con otros en contextos comunicativos especificos. Segun Bronckart (1999), «se
interesa por el estudio de los procesos de ensefianza/aprendizaje de los contenidos
culturales, los modos de pensar y los conocimientos que se transmiten por medio del
discurso y que estan ligados a situaciones sociales especificas» (p. 5). En esta perspectiva
el lenguaje se considera como una herramienta fundamental para la construccion de
significado y para la mediacion de la actividad cognitiva. Este enfoque destaca la
importancia del andlisis de las practicas sociales y discursivas en la comprension de la

naturaleza y el desarrollo del lenguaje y la cognicion.

En el siguiente cuadro resumo las caracteristicas generales de cada modelo, junto con sus

semejanzas y diferencias.
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CuADRoO 1. Caracteristicas de los modelos de ensefianza

Modelo

ECOg

Caracterisiticas

Se centra en la forma en
que las personas
procesan y utilizan la
informacidn para la
adquisicion y produccion
del lenguaje. Este
enfoque sostiene que el
lenguaje es un proceso
mental y que el
conocimiento linglistico
se almacena y procesa en
la mente del hablante.
Los tedricos del ECog se
centran en cémo se
utilizan los procesos
mentales (la atencién, la
memoria, la percepcion y
la comprensién) para la
adquisicion del lenguaje.
Los enfoques cognitivos
se han utilizado en la
investigacion sobre la
adquisicion de segundas
lenguas, el
procesamiento del
lenguaje, la memoria y la
cognicion linguistica.

EC ISD

Se centra en el uso del

lenguaje en contextos Se centra en como el
comunicativos realesy | lenguaje se utiliza en

en como se utilizan las | contextos sociales y
habilidades culturales especificos y
comunicativas para cémo la adquisicion del
alcanzar objetivos lenguaje esta influenciada
especificos en la por los factores sociales y
comunicacion. Este culturales. Este enfoque
enfoque enfatiza la enfatiza la importancia del
importancia de la contexto social y cultural en
comunicacion efectiva | el aprendizaje del lenguaje y
y la interaccion social la adquisicion de habilidades
en el aprendizaje del linglisticas. Los teéricos del
lenguaje. Los tedricos ISD se centran en cdmo las
del EC se centran en practicas sociales y

cémo se utilizan las culturales influyen en el uso
habilidades linguisticas, | del lenguaje y cdmo se
pragmaticas y adquieren las habilidades
socioculturales para linglisticas a través de la
lograr objetivos interaccion social y la
comunicativos. Los participacion en

enfoques comunicativos | comunidades de practica. El
se han utilizado en la ISD se ha utilizado en la
ensefianza de segundas | investigacion sobre el
lenguas y en la aprendizaje del lenguaje en
investigacion sobre la contextos educativos, la
comunicacion adquisicion de habilidades
intercultural y la linglisticas en contextos
adquisicion de multilingles y la ensefianza
habilidades del lenguaje basada en la
comunicativas en interaccion social.
situaciones reales.

Reconocen la importancia de la interaccion y la comunicacion para la adquisicion
del lenguaje, aunque difieren en la forma en que entienden la interaccion y la

Semejanzas comunicacién. Ademas, todos ellos reconocen la importancia del contexto para la
adquisicion y uso del lenguaje, aunque difieren en la forma en que entienden y
abordan el papel del contexto.

Se centra en la influencia del
Se centra en los procesos .
. Se centraenel uso del | contexto social y cultural en
mentales involucrados en . A i
S lenguaje en contextos la adquisicion del lenguaje y
la adquisicion del L .
. comunicativos reales. en el uso del lenguaje en
lenguaje. ; o
. . comunidades de préctica.
Diferencias

Tiende a ser mas
individualista,
centrandose en los
procesos mentales
internos de la persona.

Son mas socialmente orientados, centrandose en la
comunicacion interpersonal y en la participacion en
comunidades de practica.

En cuanto a la EG y de la EE, el ECog se enfoca en la ensefianza de reglas gramaticales y la

ensefianza de la escritura como un proceso individual de planificacién, redaccion y

revisién. En contraposicion, el ec se enfoca en la EG y la EE en un contexto de
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comunicacion real y auténtico, donde se ensefia el uso correcto de las estructuras
gramaticales y la escritura a través de la practica en situaciones comunicativas. El 1sD, por
su parte, se enfoca en la EG y la EE en el contexto de la participacion en comunidades de
practica, donde se aprende la gramatica y la escritura a través de la observacion y la

participacién en la practica real.

A pesar de las diferencias en la EG y la EE, los tres enfoques comparten algunas similitudes.
Todos ellos enfatizan la importancia de la practica para el aprendizaje y uso efectivo de la
gramatica y la escritura. Ademas, todos reconocen la importancia de la retroalimentacion y
la correccion en la EG y la EE, aunque difieren en la forma en que se proporciona

la retroalimentacion.

En resumen, el Ecog se enfoca en la EG y la EE a través de la ensefianza de reglas y la
planificacion individual, mientras que el EC se enfoca en la EG y la EE en un contexto
comunicativo real y auténtico, y el 1sD se enfoca en la EG y la EE en el contexto de la
participacién en comunidades de préctica. Todos ellos comparten algunas similitudes en

cuanto a la importancia de la practica y la retroalimentacion en la EG y la EE.

2.5 Sintesis del capitulo

La didactica en general moldea las practicas y los modelos de ensefianza que ocurren en
clase. En el entendido de que estos modelos no se presentan de manera absoluta, sino que,
en ocasiones, en las aulas conviven varios, en este capitulo realicé un recorrido histérico de
la EG, de la EE y del vinculo EG-EE. Presenté, ademas, las caracteristicas generales de los
modelos de ensefianza que coexisten en las practicas observadas (el enfoque cognitivo
(ecog), el enfoque comunicativo (EC) y el interaccionismo sociodiscursivo (I1SD)) y describi
las convergencias y divergencias de los enfoques en relacion con la ensefianza de la

gramaética y de la escritura.

El ECcog se centra en la EG y la EE a través de la ensefianza de reglas explicitas y la
planificacién individual; se enfoca en la adquisicion de la competencia linglistica y en la
mejora del rendimiento linglistico. Por su parte, el EC pone el acento en laEG y la EE en un
contexto comunicativo real y auténtico, en el uso efectivo de las estructuras gramaticales y
la escritura en situaciones comunicativas reales. En tanto, el I1SD se enfoca en la EG y la EE

en el contexto de la participacion en comunidades de practica.
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Esta investigacion esta guiada por los lineamientos del 1SD, que comparte con el Ecog la
idea de que el aprendizaje de la gramatica y la escritura implica la adquisicion de
conocimiento explicito, y con el Ec, el hecho de que el aprendizaje de la gramética y la

escritura debe ocurrir en un contexto comunicativo auténtico.
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CAPITULO 3 | MARCO TEORICO

Este capitulo presenta el sustento teorico de esta investigacion. En primer lugar, describo el
marco epistemolégico en el que se apoya el estudio: funcion, actividad y conocimiento
metalinglisticos (8 3.1) y escritura (8 3.2); en ambos se realizan consideraciones sobre el
abordaje didactico al que adscribo y la importancia de su vinculacién. En segundo lugar,
explicito los conceptos de sistema de creencias, representaciones y saberes (8 3.3) y la
concepcion tedrica de la interaccion en el aula (§ 3.4). Por ultimo, realizo una sintesis en la
que se destacan los principales fundamentos epistemoldgicos planteados en este
capitulo (8 3.5).

3.1 Funcidn, actividad y conocimiento metalinguisticos

Existen diferentes conocimientos sobre la lengua en el hablante; a los efectos de este
trabajo, interesan dos: sobre el uso y sobre el sistema gramatical. En el primero el hablante
desarrolla la capacidad de usar la lengua materna en los diferentes contextos de uso y, con
ello, sus estructuras gramaticales. Puede poner en juego toda la gramética de manera no
consciente, aunque existe un control y una reflexion del hablante sobre sus producciones.
El segundo surge de las diferentes intenciones sociales del hablante, de la necesidad de
formalizar el funcionamiento del sistema linglistico y de la escolarizacion de este saber.
En este caso «el lenguaje deja de ser transparente y deviene opaco Yy objeto de atencion y
pensamiento» (Fontich, 2010, p. 41). Estos dos conocimientos se interrelacionan a través
de una frontera permeable con una delimitacién gradual que, segun el autor, «se relaciona
con aspectos claves como el nivel de conciencia de la actividad metalinguistica, el orden

de aparicion de esta actividad o los motivos que la desencadenan» (Loc. cit., p. 42).

El término metalenguaje ingresa al campo de la linguistica en la década del 60 a través de
Jakobson a partir de la descripcion que el autor realiza sobre las funciones del lenguaje. La
funcion metalinglistica, segun el esquema de comunicacién del tedrico ruso, se da cuando
el foco esta en el codigo (Jakobson, 1975). La lengua o el sistema linglistico es el objeto
del habla, por lo que se produce un distanciamiento y una contemplacion de la lengua para

usarla en el mensaje.
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En el ocaso del siglo anterior, el linguista francés, Culioli (1990), concibe la lengua como
un sistema de representacion mental en el que la actividad metalinglistica tiene tres niveles
segun el grado de conciencia y de especificidad en el uso. La actividad epilinglistica
constituye el primer nivel, al que se le atribuye el saber linglistico que permanece en el

nivel inconsciente. Este saber no tiene un sistema capaz de codificarlo o de explicitarlo.

En el segundo nivel se encuentra la actividad consciente, en la que existe un determinado
control del uso del lenguaje. El tercer nivel, a su vez, estd constituido por la actividad
consciente verbalizada o metalinglistica en la que los saberes estan asociados a la
reflexion, la explicitacion y la codificacion. La epilinglistica y la metalinglistica son
«polos opuestos de un continum, (...) involucran un proceso de reflexion, mas o menos

consciente, respecto de los objetos linglisticos» (Miotto y Glozman, 2008, p. 2).

El generativismo hizo su aporte al respecto al plantear que el uso linguistico es el
«resultado de un saber interiorizado sobre la lengua» (Fontich, 2010, p. 43). El estudio que
realiza esta teoria esta orientado, segun Fontich (Loc. cit.), a descubrir «el funcionamiento
del sistema para caracterizar la capacidad innata del lenguaje en la mente de
los hablantes» (p. 43).

Si bien Chomsky, el mayor exponente de esta teoria, no habla de la funcion
metalinguistica, Milian y Camps (2000) afirman que realiza aportes sobre el pensamiento y
lenguaje que son tomados por la psicologia cognitiva. «Para Chomsky —aseguran las
autoras— (...) el ser humano viene al mundo con una disposicion para captar los datos
verbales de cierta forma a causa de la existencia de un mecanismo especifico, el LAD
[Language Acquisition Device], que determina el sistema de reglas del lenguaje humano»
(p. 11). Las autoras concluyen que la actividad metalinguistica permite el conocimiento
sobre la lengua con un control sobre ella, aunque se manifieste en diferentes grados de
explicitud (p. 20).

Por otro lado, Camps (2020) distingue la funcién metalinguistica de la actividad
metalinguistica y el conocimiento metalinguistico en una serie continua que va desde el
polo de uso cientifico al polo de uso individual. En el primero se sistematizan modelos que
permiten describir el funcionamiento de la lengua, mientras que en el segundo, polo
individual, se encuentra el conocimiento implicito del sistema de la lengua que puede
manifestarse con diferentes grados de conciencia, dependiendo del sujeto y de la situacion.

El recorrido entre estos polos puede realizarse en ambos sentidos, afirma la autora.
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Asi, la funcion metalinglistica es aquella que centra la lengua como objeto, la actividad
metalinguistica es la que se centra en el sujeto y el conocimiento metalinguistico es un

continuum que puede hallarse en cualquiera de los polos.

En el ambito de la ensefianza, la clave se encuentra en relacionar el conocimiento
metalinguistico con la funcion metalingiistica de la lengua en uso. Esta relacion debe darse
de manera tal que el estudiante pueda reflexionar sobre las diferentes formas de
manifestacion de ese conocimiento y las distintas maneras en que se accede y se hace uso
de las nociones. En la siguiente seccion presento algunas consideraciones sobre la

importancia de la relacion entre la EG y la EE que Vigotsky realiza en 1934.

3.2 Escritura

Mientras que el habla es innata al ser humano, la escritura requiere un alto grado de
abstraccion y de aprendizaje externo. Vigotsky (1979) la plantea como una funcién verbal
que se distingue del habla oral. El tedrico ruso afirma que «la situacion del habla escrita es
una situacion que exige del nifio una doble abstraccion: del aspecto sonoro del lenguaje y
del interlocutor» (p. 340). Asimismo, la considera como «habla en el pensamiento» privada
del sonido material que es el atributo principal del habla oral (Vigotsky,
2007/1934, p. 339). Para el autor, la escritura es el puente entre lo concreto y lo abstracto,
porque «introduce al nifio en el plano abstracto mas elevado del habla», ya que para
escribir el nifio debe reelaborar de manera simultanea «el sistema psicologico del habla

oral previamente construido» (p. 340).

El concepto de escritura oscila entre los que la consideran como una ejecucién fisica con
recursos y procesos materiales propios y los que la entienden como una construccion
cultural que involucra funciones cognitivas. Este trabajo se alinea con la segunda. Entiende
la escritura como una actividad inteligente que —a través de las funciones psicoldgicas
superiores, que incluye niveles linglisticos, memoria, entre otras, y el conocimiento del
mundo, ya que es producto de una construccién social, cultural e histérica— logra manejar
esta invencion tecnoldgica. Vigotsky (Loc. cit.) afirma que «en el habla escrita estamos
obligados a crear la situacion [comunicativa], mas exactamente, a representarnosla en el
pensamiento» (p. 341); este acto de representacion abstracta hace que esta actividad sea

capaz de regular el pensamiento.
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La actividad verbal es una actividad humana que se lleva a cabo en un contexto social y
situacional especifico. Como sostiene Bronckart (2004), la actividad verbal es una
actividad situada, contextualizada y socialmente construida (p. 33). Es decir, la actividad
verbal no ocurre en un vacio, sino que esta enmarcada en un contexto que incluye factores
como el lugar, el momento, los participantes, el proposito y las normas sociales y

culturales que rigen la interaccion.

La situacion comunicativa, como sefiala el linglista suizo, incluye una multiplicidad de
factores que contribuyen a configurar las condiciones en las cuales se realiza la actividad
discursiva (Loc. cit., p. 35). Estos factores incluyen, entre otros, el grado de formalidad o
informalidad de la interaccion, la relacion entre los interlocutores, la finalidad de la
comunicacion, el tipo de discurso que se estd produciendo y el medio utilizado

para comunicarse.
El contexto de produccion

El contexto de produccion, afirma Bronckart (2004), también influye en el proceso de
planificacién y realizacion del discurso (p. 36). Los interlocutores deben tener en cuenta el
contexto en el que se lleva a cabo la interaccion, asi como las expectativas y necesidades

de su audiencia, para poder producir un discurso efectivo y coherente.

El autor determina diferentes parametros que definen el contexto de produccion en dos
planos. En un primer plano se encuentran los parametros especificos que definen el
contexto fisico: lugar de produccion, momento de produccion, caracteristicas del emisor y
caracteristicas del receptor. En un segundo plano, define los parametros principales en los
que se descompone el contexto socio-subjetivo: lugar social en el que se produce, posicion
social del emisor y del receptor y la finalidad que busca la produccién textual (p. 60). La
accion verbal, afirma Bronckart, «agrupa e integra las respuestas de los parametros del
contexto de produccion y del contenido tematico, del mismo modo en que un agente

determinado las activa cuando emprende una intervencion verbal» (Loc. cit., p. 65).

Ademas, el contexto social y cultural en el que se realiza la actividad verbal influye en la
eleccién de las formas linguisticas utilizadas, como sefiala el autor (Loc. cit., p. 38). Por
ejemplo, las normas culturales pueden determinar el nivel de formalidad del discurso, la
eleccion de ciertas palabras o expresiones y las expectativas sobre la estructura y

organizacion del discurso.
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La produccién y la interpretacion del discurso estan condicionadas por el contexto en el
que se llevan a cabo, como afirma Bronckart (Loc. cit., p. 46). El contexto influye en la
manera en que los interlocutores producen y comprenden el discurso, y puede afectar tanto

su contenido como su forma.

El conocimiento compartido entre los interlocutores, segun Bronckart, es un factor crucial
en la comprension del discurso y esta determinado por el contexto en el que se produce la
interaccion (Loc. cit., p. 62). Los interlocutores deben tener en cuenta el contexto en el que

se encuentran y compartir un conocimiento comudn para poder entenderse mutuamente.

Por ultimo, la contextualizacion es un proceso dindmico que implica la negociacion de
significados entre los participantes en la interaccion (Loc. cit., p. 94). Los interlocutores
deben trabajar juntos para construir significados compartidos y adaptarse al contexto

cambiante de la interaccion.

A partir de los expuesto, se puede sintetizar las caracteristicas principales del contexto de

produccién en:

1. Campo de la actividad: ambito o dominio en el que se desarrolla la produccion del

lenguaje. Puede ser académico, profesional, personal, etc.

2. Tarea comunicativa: finalidad o objetivo de la comunicacion. Puede ser persuadir,

informar, describir, explicar, entre otros.

3. Intencionalidad comunicativa: intenciones y motivaciones del hablante al
comunicar un mensaje. Incluye la voluntad de influir en el receptor, expresar una

emocion, solicitar algo, etc.

4. Participantes: personas involucradas en la interaccion comunicativa. Incluye al

hablante y al receptor, asi como a otros posibles interlocutores o audiencia.

5. Relaciones de poder: relaciones de autoridad o jerarquia que pueden existir entre

los participantes, y como esto influye en la produccién y comprensién del mensaje.

6. Contexto situacional: caracteristicas del entorno fisico y social en el que se
desarrolla la comunicacion, como el lugar, el momento, la presencia de otras

personas, etc.
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7. Conocimiento compartido: conjunto de conocimientos, creencias y experiencias
compartidas por los participantes, que influyen en la produccion y comprension

del mensaje.

8. Modalidad comunicativa: forma en que se realiza la comunicacion, ya sea oral,
escrita, gestual, etc. Cada modalidad tiene sus propias caracteristicas

y requerimientos.

9. Género discursivo: tipos de textos o discursos que se producen en un contexto
determinado, como narrativas, argumentaciones, explicaciones, etc. El género
discursivo influye en la organizacion y estructura del mensaje. Conocer el género

implica conocer las condiciones de uso, su pertinencia, su eficacia.

La actividad verbal es una actividad situada, contextualizada y socialmente construida que
ocurre en un contexto que incluye mdaltiples factores y que influye en el proceso de
produccién y comprension del discurso. Para poder producir y comprender un discurso
efectivo y coherente, los interlocutores deben tener en cuenta el contexto en el que se lleva

a cabo la interaccidn y trabajar juntos para construir significados compartidos.
Escritura como producto 0 como proceso

Existen diferentes enfoques para comprender la EE: como proceso y como producto. La
escritura como proceso se refiere al enfoque que considera la produccion de un texto como
un proceso gradual y dinamico. Se enfatiza en las etapas y actividades que los escritores
atraviesan antes, durante y después de escribir un texto. Esto implica la planificacion, la
generacion de ideas, la organizacion, la revision y la edicién del texto. Se reconoce que la
escritura es un proceso iterativo y que los escritores pueden modificar y mejorar sus textos
a medida que avanzan en el proceso. En el modelo cognitivo de la escritura, conocido
como el modelo de proceso de escritura de Flower y Hayes (1981), se destaca la
planificacion, la generacion de ideas, la organizacion y la revision como etapas claves en el

proceso de escritura.

La escritura como producto, en cambio, se centra en el resultado final. En este enfoque, se
presta mas atencion a los aspectos formales del texto, como la estructura, la gramatica, la
ortografia y el estilo. Se considera que la calidad de un texto se evalla principalmente en

funcion de su coherencia, cohesion y correccion gramatical. Sommers (1980) analiza las
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estrategias de revision utilizadas por escritores experimentados y argumenta que la

atencion a la correccién y calidad del producto final es esencial para mejorar la escritura.

El enfoque cognitivo (ECog) comprende la escritura tanto como un proceso como un
producto. Este enfoque se centra en los procesos mentales y cognitivos que estan
involucrados en la produccion de un texto escrito. Desde la perspectiva del Ecog, la
escritura se entiende como un proceso en el que los escritores utilizan estrategias
cognitivas para planificar, generar ideas, organizar y revisar su texto. Se considera que la
escritura implica actividades mentales como la memoria, la atencion, la toma de decisiones
y la solucién de problemas. Ademas, el Ecog también valora el resultado final, es decir, el
texto escrito como producto. Se considera que la calidad de un texto se evalua en funcion
de su coherencia, cohesidn, gramatica, vocabulario y estilo. Se busca que los escritores
desarrollen habilidades de edicion y revision para mejorar su texto y lograr la

comunicacion efectiva de sus ideas.

Por su parte, el enfoque comunicativo (EC) comprende la escritura como un proceso mas
gue como un producto. Este enfoque se basa en la idea de que la escritura es una forma de
comunicacion y que su objetivo principal es transmitir un mensaje de manera efectiva.
Desde la perspectiva del Ec, la escritura se entiende como un proceso en el que los
escritores interactian con el lenguaje y el contexto para producir un texto coherente y
comprensible. Se enfatiza en la planificacion, la generacion de ideas, la organizacion, la
revision y la edicién del texto como etapas esenciales en el proceso de escritura. Ademas,
se considera que la escritura es una actividad social y culturalmente situada. Los escritores
deben tener en cuenta el propdsito de la escritura, la audiencia a la que se dirigen y las
convenciones linglisticas y discursivas que rigen el género textual en el que estan
escribiendo. Si bien el ec valora la produccion de un texto final claro y efectivo, pone més
énfasis en el proceso de escritura y en la habilidad del escritor para adaptar su discurso al
contexto comunicativo. Se busca que los escritores desarrollen estrategias para planificar,

revisar y editar sus textos con el fin de mejorar su comunicacion escrita.

En tanto, el interaccionismo sociodiscursivo (ISD) comprende la escritura como una
actividad social y cognitiva que implica la construccion de significado y la interaccion con
el contexto y los demas. El 1sD considera que la escritura se desarrolla a través de un
proceso gradual y dindmico en el que los escritores interacttan con el lenguaje y con otros

textos previos. Se enfatiza en la planificacion, la generacion de ideas, la organizacién, la
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revision y la edicién del texto como etapas esenciales en el proceso de escritura. Ademas,
este enfoque destaca la importancia del contexto social y cultural en la produccién de
textos escritos. Se reconoce que los escritores se ven influenciados por las normas y
convenciones sociales, asi como por las expectativas de la audiencia. Se considera que la
escritura es una actividad situada y que los escritores deben adaptar su discurso al contexto

en el que se encuentran.
Vinculo EG-EE®

Como adeverti en la seccién anterior, Vigotsky (2007/1934) realiza consideraciones
contundentes sobre la importancia de la vinculacion entre la EG y la Ee. En palabras del
autor: «la toma de conciencia de la propia habla y su dominio tienen una importancia
trascendental para dominar el habla escrita. Podemos afirmar abiertamente que sin el
desarrollo de estos dos aspectos, el habla escrita resulta totalmente imposible» (p. 346).
Para el investigador ruso es tan importante la EG como el abordaje de la escritura y ambos
repercuten en el desarrollo general del pensamiento del nifio. Afirma el autor que «en la
escuela el nifio aprende, y en particular gracias al habla escrita y a la gramatica, a tomar
conciencia de lo que hace y, por consiguiente, a operar voluntariamente con sus propias
habilidades» (p. 347).

Por su parte, Peluffo (2019) plantea que aun hoy existen diferentes posicionamientos
didacticos y tedricos sobre este vinculo. La autora da cuenta de la existencia de posturas
que entienden que este vinculo es imprescindible y aquellas que sostienen que la incidencia
de la EG en la EE es escasa Y esto los lleva a poner en discusion la articulacion del abordaje
de contenidos gramaticales en actividades de escritura. En relacion con ello, Peluffo
asegura que esta disyuntiva presenta el mayor desafio para la didactica y «es una cuestion
que exige reflexionar y tomar postura sobre los efectos que provoca el trabajo sistemético
de la gramatica en la escritura y el papel que desempefia en el desarrollo de las funciones

psiquicas superiores» (p. 26).

5 Por comodidad expositiva utilizo las siglas EG para referirme a la ensefianza de la gramatica, EE, para la
ensefianza de la escritura y vinculo EG-EE para hablar del vinculo entre la ensefianza de la gramatica y la
ensefianza de la escritura.
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3.3 Sistema de creencias, representaciones y saberes (CRS)

El sistema de creencias, representaciones y saberes (CRS) tiene su germen en un concepto
cognicién docente acufiado por Simon Borg en la década del 90. A través de este concepto,
el autor define la dimension no observable de la ensefianza, en la que se encuentra lo que

los docentes saben, piensan y creen sobre la educacion®.

Es a partir de la cognicién docente que se toman decisiones educativas en base a redes de
conocimiento, pensamiento y creencias complejas. Borg (2003) afirma que la investigacion
educativa convencional ha demostrado que las cogniciones y practicas de los docentes se
informan mutuamente con factores contextuales que, a su vez, juegan un rol importante en
la forma en que se trabaja en el aula (p. 82). Define la relacion —entre la cognicién

docente y la practica dulica— como simbidtica (p. 92).

Las précticas de los docentes estan determinadas por las realidades sociales, psicolégicas y
ambientales de la escuela y del aula. Factores como requisitos de las autoridades,
disposiciones de las politicas educativas, mandatos en planes de estudio, vinculacion con
padres, relacion con colegas, disponibilidad de recursos, por citar algunos, influyen
directamente en las formas en que el docente adopta practicas que reflejan sus creencias
(p. 94). Asimismo, la experiencia también da forma al quehacer docente. Estos factores
determinan el conocimiento practico personal (PPK, por sus siglas en inglés). El ppK tiene
cuatro categorias superpuestas e interactivas: conocimiento de si mismo, de la materia, de
la instruccion y del contexto. Estas categorias moldean y tensionan el trabajo del
docente (p. 95).

A su vez, la toma de decisiones de los docentes se configura a partir de factores internos y
externos. Los primeros estan vinculados a las relaciones temporales y logicas entre las
decisiones de intervencion didactica. Los docentes organizan cronolégicamente las
intervenciones y, por lo tanto, toman decisiones respecto del orden en que se va a trabajar,
de los contenidos que se van a abordar, de los materiales que se van a utilizar. Las
relaciones logicas estan ligadas a los diferentes niveles de la planificacion (curso,
actividad, textos); mientras que las temporales, como su nombre lo indica, refieren a los

momentos, a la frecuencia, a las instancias de trabajo.

6 Si bien la bibliografia especializada refiere a lo que los docentes saben, piensan y creen, es bien sabido que
solo es posible conocer lo que los docentes declaran saber, pensar y creer. No obstante ello, por comodidad
expositiva, en esta tesis utilizo estos términos salvedad mediante.
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Los segundos, los externos, son factores situacionales que los docentes tienen en cuenta a
la hora de tomar decisiones. La compleja gama de factores externos que inciden es dificil
de listar; a modo de ejemplo: cantidad de estudiantes que asistiran a clase, disponibilidad

de materiales, estimacion de complejidad de la tarea, entre varios otros.

A partir de diversas investigaciones sobre la relacion entre la cognicién docente y los
factores internos y externos que intervienen en el momento de la toma de decisiones,
Woods (1996) propone la nocion de BAK (Beliefs [creencias], Assumptions
[representaciones] y Knowledge [saberes]) para reflejar los puntos en un espectro de
significado (Borg, 2003, p. 96). A partir de este concepto, se instaura una linea de
investigacion del grupo Plurilinguismes Escolars i Aprenentatge de Llenglies (PLURAL), de
la Universitat de Barcelona, en el que se define un constructo en el que las creencias,
representaciones y saberes (CRS) operan como sistema. A su vez, este constructo ha
permitido el avance en la investigacion educativa, ya que su utilidad en diversos estudios

lo ha consolidado.

Cambra et al. (2000) define el sistema crs como la relacion que cada docente construye a
partir de la interrelacion entre los componentes del sistema. Los componentes giran en
torno a elementos personales que tienen poca estructuracién (creencias), las nociones que
fueron elaboradas y son compartidas por un grupo (representaciones) y las opiniones que
estdn social y convencionalmente aceptadas (saberes). No es posible distinguirlos o
considerarlos de manera independiente, ya que estos tres componentes forman parte de un

sistema y, por tanto, se consideran de manera interrelacionada.

Segun los teoricos del grupo PLURAL, la intervencion didéctica se ve permeada por tres
niveles que se relacionan entre si: el sistema de CRS, el pensamiento critico y reflexivo y la
planificacion. Es por ello que, a partir de las investigaciones realizadas, el grupo propone
orientar a los docentes para que realicen una reflexion critica sobre su hacer y su pensar.
Este sistema de cRs de los docentes rezuma en el quehacer educativo; no es un sistema
estatico ni invariable: tiene, por tanto, la capacidad de evolucionar. Asi, la experiencia 'y la
conciencia de él y su manifestacién permiten la transformacion, lo que redunda
directamente en las intervenciones aulicas. La observacion introspectiva logra hacer
objetivas las préacticas docentes y esto permite el desplazamiento de las creencias, la

modificacion de las representaciones y el aumento de los saberes.
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3.4 Interaccion didactica

Irigoyen et al. (2011) define la interaccidn didactica como «el segmento analitico para las
interacciones educativas (...), nocion que se define como el intercambio reciproco entre
sujetos (docente/alumnos) y objetos o situaciones referentes (materiales de estudio) en
condiciones definidas por el &mbito de desempefio (disciplina/profesion)» (p. 233). El
docente es el mediador entre los estudiantes y el objeto de estudio. Es quien moldea y
modela, segin los autores, «las maneras pertinentes de decir y hacer en la disciplina de
estudio, al igual que los aspectos actitudinales» (p. 234). Plantean, ademas, que existe
evidencia que revela empiricamente que el tipo de interaccién influye en el desempefio de

los estudiantes.

Aquellas interacciones que solo se basan en actividades que cumplen con lo
programaticamente establecido, pero que sus estrategias didacticas no son variadas,
favorecen la repeticion de contenidos que carecen de significancia. Cuando la palabra del
docente acapara la escena aulica, se corre un alto riesgo de caer en situaciones didacticas

que no favorecen el desarrollo y la integracion de habilidades.
Los investigadores sefialan, también, que

El discurso didactico no consiste Unicamente en una interaccién expositiva (de morfologia
verbal) sobre lo que se debe hacer y no hacer, y en el modo de llevarlo a cabo, sino en la
demostracidn, ejemplificacion y ejercicio del desempefio que se pretende ensefiar; por ello,
el profesor, necesariamente, debera ser un experto en lo que ensefia, ademas de tener
conocimiento pedagogico y didactico que fomenten este tipo de condiciones. (Loc. cit.,
p. 236)

Por su parte, Fontich y Birello (2015) establecieron dos categorias de andlisis de las
practicas aulicas para su investigacion: practicas tradicionales y buenas practicas.
Definieron las primeras como «aquella[s] que se basa[n] en el discurso del profesor en
escenarios transmisivos y en una concepcion de la gramatica segin un modelo
esencialmente morfosintactico» (p. 4). Las buenas préacticas, por el contrario, son «las que
se centran en procedimientos interactivos y una vision del objeto gramatical como

resultado de la integracion de morfosintaxis, semantica y pragmatica» (Loc. cit., p. 4).

Esta distincion queda plasmada en la categorizacion de las declaraciones de las entrevistas,
como se establece en el apartado §5.3.1. A partir de la distincion entre practicas
tradicionales y buenas préacticas que realizan los autores, se leen los resultados obtenidos

en la entrevista.
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3.5 Sintesis del capitulo

En este capitulo presenté las lineas tedricas que sustentan la investigacion, organizadas en
cuatro secciones. En primer lugar, estableci la distincion entre funcién, actividad y
conocimiento metalinguisticos. Esta distincion radica en el foco que se hace: la funcion
metalinglistica pone el foco en la lengua como objeto de estudio; la actividad
metalinguistica, en el individuo y su grado de conciencia sobre los conocimientos sobre la
lengua; el conocimiento metalinguistico determina la polaridad entre el ambito cientifico y
el ambito individual. En la ensefianza, se debe relacionar el conocimiento metalinguistico
con la funcién metalingiistica de la lengua en uso, de manera tal que el estudiante pueda
reflexionar sobre las diferentes formas de manifestacion de ese conocimiento y las distintas

maneras en que se accede y se hace uso de las nociones.

En segundo lugar, presenté la concepcidn de escritura a la que adscribo. Esta investigacion
se sustenta sobre la concepcion de escritura como una construccion cultural que no es parte
de nuestra herencia biologica ni tampoco es comun a todas las culturas y los tiempos. La
escritura requiere del desarrollo de las funciones psicoldgicas superiores y de los distintos
niveles linglisticos, ademas del conocimiento del mundo, como actividad inteligente y

reguladora del pensamiento que es.

Presenté, ademas, las caracteristicas que, segun Bronckart (2004), tiene esta actividad
verbal. Centré la atencidn en las particularidades del contexto de produccion. Asimismo,
mostreé los diferentes enfoques que consideran la escritura como producto y como proceso.
El enfoque del proceso enfatiza la importancia de brindar a los estudiantes las herramientas
y estrategias necesarias para desarrollar sus habilidades escritoras y mejorar sus textos. El
enfoque del producto se centra en la ensefianza de las convenciones lingiisticas y en la
produccién de textos claros y efectivos. El 1SD entiende la escritura como un proceso en el
que los escritores interactdan con el lenguaje y con el contexto social y cultural. Se enfatiza
en la planificacion, la generacion de ideas y la interaccion con otros textos previos. Se
considera que la escritura es una actividad situada y que los escritores deben adaptar su

discurso al contexto en el que se encuentran.

En tercer lugar, presenté las caracteristicas mas sobresalientes del sistema de creencias,
representaciones y saberes (CRs). La relacién que cada docente construye a partir de la
interrelacion entre los componentes que giran en torno a elementos personales que tienen

poca estructuracion (creencias), las nociones que fueron elaboradas y son compartidas por
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un grupo (representaciones) y las opiniones que estan social y convencionalmente
aceptadas (saberes) determinan el sistema de CRS. Los tres componentes actian de manera
interrelacionada, por lo que no es tarea de esta investigacion distinguirlos o considearlos de
manera independiente, sino de describir como las crs se manifiestan en lo que los docentes
piensan que tienen que hacer, lo que planean hacer y lo que efectivamente hacen en

sus clases.

En relacion a esto ultimo, la forma de interacturar en el aula también proporciona datos
para describir el sistema de crs de los docentes. Es por ello que el capitulo se cierra con
las caracteristicas mas sobresalientes de la interaccion didactica. Parto de las categorias de
analisis que Fontich y Birello (2015) establecen para su investigacion: practicas
tradicionales y buenas practicas. Las practicas tradicionales, segun los autores, son aquellas
en las que se percibe el discurso del docente como la fuente de transmision de
conocimiento y una concepcién de la gramatica basada en la morfosintaxis. Por el
contrario, las buenas practicas son aquellas en las que los procedimientos interactivos son
el centro y la integracion de la morfosintaxis, la semantica y la pragmatica es la concepcién

de gramatica que subyace de las practicas.
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CAPITULO 4 | ANTECEDENTES

En este capitulo se resumen los antecedentes de esta investigacion. En primer lugar (8 4.1),
se presentan los estudios vinculados directamente con la EG en funcién de la EE’. En
segundo lugar (8 4.2), se exponen aquellos relacionados exclusivamente con la G (§ 4.2.1)
0 con la EE (8 4.2.2). La estructura de ambos apartados es paralela: por un lado, se abordan
los estudios que focalizan en los propositos de ensefiar gramatica o de ensefiar escritura y,
por otro, aquellos que se centran en los diferentes dispositivos didacticos para ensefiar
gramatica o para ensefiar escritura. A modo de cierre, realizo una sintesis en la que
recapitulo los aspectos mas relevantes de los trabajos sobre el vinculo EG-EE en particular,
asi como también de aquellos que hacen foco en cada uno por separado, y especifico cuales

son los que esta investigacion toma como punto de partida para su accionar (8 4.3).

4.1 Antecedentes directos

Cuatro son los antecedentes directos de esta investigacion. Los primeros tres pertenecen al
Grupo de Investigacion sobre Ensefianza y Aprendizaje de Lenguas (GREAL). Todos ellos
estudian el vinculo entre la ensefianza de la gramatica y la escritura en los docentes y en las

producciones escritas de los alumnos de secundaria:

e Fontich y Camps (2015) «Gramatica y escritura en la educacién secundaria: estudio

de caso sobre los conceptos de los profesores»,

e Fontich y Birello (2015) «Tendencias de profesorado para el desarrollo de un

modelo de ensefianza de la gramatica y la escritura», y

e Perea Siller (2015) «Gramatica y produccion textual: bases linglisticas para la

intervencion didactica».

" Por comodidad expositiva utilizo las siglas EG para referirme a la ensefianza de la gramatica, EE, para la
ensefianza de la escritura y vinculo EG-EE para hablar del vinculo entre la ensefianza de la gramatica y la
ensefianza de la escritura.
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El cuarto estudio es del Centro de Investigacion Avanzada en Educacion (en adelante,
clAE®). Los investigadores de este centro realizan un analisis curricular para observar de

qué manera se establece este vinculo en educacion primaria:

e Sotomayor et al. (2019). Grammar and writing in Hispanic American countries

and Spain.

Con respecto a los trabajos de GREAL, Fontich y Camps (2015) se proponen «explorar los
conceptos de los profesores y describir sus practicas, con el fin de desarrollar un modelo de
intervencion en el aula sobre la ensefianza gramatical que tenga incidencia en los usos
escritos» (p. 13). Es importante destacar que este trabajo fue realizado en el marco de una
linea de investigacion que busca analizar las metodologias y los contenidos vinculados con
la gramética y la escritura y «promover la interaccion oral en el aula y un enfoque
funcional sobre el contenido para hacerlo operativo en el uso de la lengua» (Fontich y
Camps, 2015). La existencia de un «debate internacional» (p. 12) sobre la repercusion de la
ensefianza de la gramatica en el aprendizaje de la escritura y la ausencia de evidencia que
muestre esta incidencia fueron unos de los motivos de la investigacion de los autores,

motivo que comparto y que impulsa el estudio de casos que propongo.

Presentan una entrevista a una docente que forma parte de la muestra de seis que tomaron
para poder mapear los conceptos que articulan el hacer docente. La metodologia se basé en
dos parametros de analisis: uno secuencial y otro conceptual. Los conceptos que lograron
mapear fueron: de gramatica, del aprendizaje y la ensefianza de la gramatica, de escritura'y

su ensefianza y aprendizaje, y de la interrelacion entre gramatica y escritura.

El segundo trabajo, Fontich y Birello (2015), pertenece a la misma linea de investigacion
que el anterior, y se enmarca en el debate internacional en relacion con el vinculo entre
gramatica y escritura en el aula de lengua, tanto en educacion primaria como secundaria.
Los autores investigan las creencias que los docentes tienen sobre el binomio gramatica-
escritura. Con esta investigacion, obtienen informacion relevante sobre el tipo de saberes
gramaticales que poseen los docentes, su vinculacion sobre la ensefianza de la escritura y

las intervenciones &ulicas, las formas de ensefiar y la frecuentacion de los abordajes en

8 El ciAE funciona desde 2008 y nace como una iniciativa conjunta entre la Universidad de Chile, la
Universidad de Concepcion y la Pontificia Universidad Cat6lica de Valparaiso con el fin de «producir y
diseminar conocimiento en el ambito de la educacién; dar soporte cientifico a la discusion y disefio de
politicas publicas en el sector educacion», segin se puede leer en su pagina web:
http://www.ciae.uchile.cl/?langSite=es&page=view_presentacion
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clase, asi como la percepcion que tienen los docentes sobre los estudiantes en tanto

aprendices de la lengua.

Para desarrollar este estudio, se basaron en la escala Likert, con la que es posible
determinar, a partir de respuestas cerradas, distintos valores que representan la
frecuentacion de una préactica, asi como también la conformidad a determinadas
afirmaciones. Este dispositivo metodoldgico le permitio a los autores concluir que son tres
los aspectos que vertebran la posicion de los docentes en relacion al tema: concuerdan en
que hay que determinar qué gramatica tiene que ser ensefiada, cuéles son los dispositivos
didacticos para ensefiar gramatica y cuales son las expectativas estudiantiles frente al tema.
Por otro lado, la investigacion les permitio afirmar, también, que existe entre el
profesorado una coincidencia en la necesidad de ensefiar gramatica, aunque no se pudo
determinar una consistencia en la forma de argumentarlo. Segin Fontich y Birello (2015),
es necesario «ayudar a los docentes a explicitar sus posiciones en el objetivo de tomar

conciencia de sus practicas en el aula en relacién a sus conocimientos tedricos» ( p. 120).

El tercer estudio, Perea Siller (2015), reflexiona sobre los procesos de transposicion
didactica en el rol que la gramética puede llegar a tener en el desarrollo de las
competencias linguisticas de los estudiantes de secundaria. Establece los cambios en la
metodologia de ensefianza y el papel de la transposicion didactica que aplican los docentes
en el area de Lengua Castellana y Literatura de educacion media espafiola. Hace un
recorrido histérico por los planes de estudio de la formacién de docentes y de los diferentes

enfoques metodoldgicos que existen en las aulas y en los manuales de uso.

Plantea una modalidad de trabajo que se basa en el desarrollo de destrezas. Maneja las
herramientas tedricas que GREAL propone en el continuum de sus investigaciones y utiliza
dos modelos de andlisis: La Linguistica de Corpus, que le permite conocer el punto de vista
discursivo del texto, y el Analisis de Errores, con el que determina los problemas que
aparecen en las producciones escritas de los estudiantes segin el tipo de texto. La
conclusion a la que arriba es que las «dificultades, situadas en contextos textuales
concretos, deben proponerse como los principales objetos de aprendizaje de la gramética a
la vez que deben incidir en la forma en la que el profesor afronta la gramatica»
(Perea Siller, 2015, p. 94).

El cuarto estudio que tomo como antecedente directo es el realizado por el CIAE en 2019:

Grammar and writing in Hispanic American countries and Spain. Es el resultado de un
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andlisis curricular que realiz6 el clAE para «comprender la importancia que tiene la
gramatica en la ensefianza de la escritura en los paises hispanoamericanos ° »
(Sotomayor, 2019, p. 84). A partir de un examen realizado a los curriculos de los 14 paises
(de Hispanoamérica) que participaron en el Tercer Estudio Regional Comparativo y
Explicativo (TERCE, 2013) buscaron identificar de qué manera se vincula la ensefianza de la

gramatica en la ensefianza de la escritura.

Se presenta un recorrido historico desde el siglo xvii hasta la actualidad de la concepcion
de la EG en la educacion hispanoamericana. Deja en evidencia el cambio de enfoque segun
el paradigma imperante, a la vez que muestra que al dia de hoy no existen consensos sobre
la forma en que hay que abordar la EG y la incidencia que esta ensefianza tenga en la

mejora de la produccion escrita de los estudiantes.

Ademas, se hace referencia a los diferentes enfoques respecto de la EG (gramatica
oracional y gramatica textual) y la vinculacion con la produccion de texto. Se describen las

caracteristicas que cada una tiene y coémo colaboran en cada etapa del proceso de escritura.

El estudio evidencio que en la totalidad de los curriculos analizados existe tanto el enfoque
comunicativo como la presencia de la gramética oracional. Con ello, determinaron que «los
contenidos del lenguaje se puedan trabajar en funcion de las necesidades comunicativas de
los alumnos, en la medida en que constituyen herramientas para actuar en las diversas
précticas comunicativas de la vida social® (Sotomayor, 2019, p. 90). Si bien la gramatica
de oraciones no es el objeto de ensefianza, es «un medio que permite a los estudiantes
responder de forma adecuada a las demandas linguistico-comunicativas en diversas

situaciones de la vida social**» (p. 90).

En Uruguay, asi como también en Guatemala, México, Paraguay y Republica Dominicana,
los contenidos de gramatica oracional aparecen en escritura, lectura y oralidad. En el
curriculo nacional, hay evidencia de un trabajo de identificacion y andlisis de categorias
gramaticales relevantes para ciertos tipos de texto especificos. Pudieron constatar que en

estos paises hay una incorporacion de la gramatica como un eje; sin embargo, es posible

9 En el original: «The purpose of this paper is to comprehend the importance that grammar has in the
teaching of writing in the Hispanic American countries and Spain».

10 En el original: «Consequently, it is proposed that the language contents may be worked based on the
communicative needs of the students, insofar as they constitute tools to act in diverse communicative
practices of social lifex».

11 En el original: «<a means that all ows students to respond suitably to the linguistic—communicative demands
in various situations of social life».
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vislumbrar un trabajo de gramaética oracional en esta perspectiva. «Esto sugiere que, en
estos paises, la gramatica seria un objetivo de la ensefianza en si misma, por lo que los
vinculos entre la gramética de oraciones y el texto y entre la gramatica y la comunicacion
son confusos'®» (p. 91). Los autores llegan a la conclusiéon de que en todos los curriculos
de la muestra hay un énfasis en la EG en pos de lograr una reflexion metalingtistica tanto a
nivel oracional como textual con la intencion explicita o implicita de «convertir el lenguaje

en objeto de analisis'®» (p. 92).

Los resultados del analisis curricular son presentados en un diagrama en el que se puede
observar la secuenciacion entre el uso de la gramética oracional, la gramética textual y el
vinculo de ambas. Esto vinculado con el eje en el que se presenta en el curriculo y los

paises en que se presenta.

FIGURA 2. Presence of sentence grammar in the curricula of Latin American countries (Sotomayor, 2019, p. 92)

SYSTEM : USE USE + SYSTEM
(sentence grammar) | ' ! (sentenceand text

' grammar)
(From sentence to text grammar) ' (From text to sentence grammar)

Own axis Writing axis Writing axis Writing axis Own axis
and other. and other.
| Pamama || Che | | Gusemaa | { Marico | | Argeataa |
| Nicaragua | ! | lE’eru | | H 1 ;"’!“‘}' : : |
| Honduras | ' ! Ecuader | ! 1 | fanaguay |
! I+ : CostaRica | : | { Dominican : : |
! | Colombia | ! | Republic | oo !

En el caso del curriculo uruguayo, el diagrama muestra que la EG se da desde la gramatica
textual a la oracional en un eje de escritura, todo esto vinculado con el uso més que con el
sistema; caracteristicas que compartimos con los curriculos mexicano, paraguayo

y dominicano.

El documento incluye una la presentacion de una discusion entre lo que sucede, las
propuestas existentes, no solo en Hispanoamérica sino también en el mundo anglosajon, y
el camino a seguir. Con respecto a esto ultimo, sefialan la necesidad de llevar a cabo
estudios empiricos que permitan explorar el uso de la gramética vinculado a la EE en las

aulas, sobre todo en los paises hispanohablantes:

12 En el original: «This suggests that, in these countries, grammar would be an aim of teaching in itself, so the
links between sentence grammar and text and between grammar and communication are fuzzy».
13 En el original: «Through a grammar approach, they are trying to turn the language into object of analysis».
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Finally, it is necessary to point out that this work is based in documentary information, and
as such, cannot be extrapolated to the classroom pedagogical practices. In this sense, it is
necessary to develop new empiric studies that explore the use of grammar for the teaching
of writing in real classrooms, especially in Hispanic America. (p. 94)

El trabajo concluye con el planteo de la necesidad de realizar estudios que focalicen en el

vinculo EG-EE. En nuestro pais, no hay rastros de investigaciones de esta indole.

El relevamiento realizado, a nivel local e internacional, sobre las investigaciones
desarrolladas sobre el tema, evidencia la necesidad de ahondar en la relacion entre la EG y
la EE en el &mbito escolar y liceal. Esta busqueda también muestra que los estudios que
hacen foco en la vinculo EG-EE son escasos en relacion con aquellos que focalizan en la EG

en un sentido amplio.

4.2 Otros antecedentes

A continuacion describo, someramente, investigaciones que, si bien no se relacionan
directamente con este trabajo, abordan otros aspectos que tienen que ver con la temaética de
esta investigacion. Estan organzadas, como se menciond anteriormente, en dos grandes
grupos: las relacionados con la EG y las relacionados con la EE. Ambos apartados presentan
la informacién distinguiendo el foco de las investigaciones: en los propdsitos de la

ensefianza o en los dispositivos didacticos que se emplean para la ensefianza.

4.2.1 En cuanto a la ensefianza de la gramatica

La organizacion de estos antecedentes estd fundada en el foco que establecen. Por un lado,
muestro los que estudian la necesidad de ensefiar gramatica y, por otro, los que proponen

estrategias didacticas para abordar el trabajo en aula.

Los primeros dan insumos para establecer los propdsitos de la ensefianza de la gramatica.
Se encuentran las investigaciones de Carmen Rodriguez Gonzalo (2012) y de Boivin
et al. (2018).

e Carmen Rodriguez Gonzalo (2012). «La ensefianza de la gramatica: las relaciones

entre la reflexion y el uso linguistico».

e Boivin et al. (2018). «Working on grammar at school in L1 education: empirical

research across linguistic regions».
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Los segundos proporcionan dispositivos metodoldgicos para abordar la ensefianza de la
gramatica. Se encuentran los estudios realizados por Camps (2008), Fontich (2010),
Dickel (2012) y Riestra (2011).

e Ana Camps (2008). Hablar y reflexionar sobre la lengua: hacia un modelo de
ensefianza de la gramética basado en la actividad en colaboracion presenta su

modelo Secuencias Didacticas para aprender Gramatica (SDG).

e Xavier Fontich (2010). La construccié del saber metalingzistic. Estudi sobre
|’aprenentatge de la gramatica dels escolars de secundaria en el marc d’una

seqliencia didactica.

e Adriana Dickel (2012). El conocimiento sobre el lenguaje escrito en el proceso de
reflexion metalingiistico: la ensefianza de la gramética en los afios iniciales de

escolarizacion.

e Dora Riestra (2011). «;Ensefiar el texto o la gramatica? Detras de la disyuntiva, un

problema actual de la Didactica de las lenguas».

4.2.1.1 En cuanto a los propdsitos de ensefiar gramética

Por un lado, Carmen Rodriguez Gonzalo (2012) realiza un importante relevamiento de las
diferentes investigaciones relacionadas con la EG. Para ello, organiza la informacion
hallada en dos grandes blogues: aquellos que estudian la realidad de la ensefianza y el
aprendizaje en el aula y los que investigan sobre otra manera de intervenir. En el primer
grupo estan los estudios referidos al primer y segundo movimiento de transposicion
didactica y a las concepciones de los estudiantes sobre las diferentes nociones
gramaticales. En el segundo grupo los estudios se centran en los contenidos, la

metodologia de trabajo en el aula y la sistematizacion de los contenidos gramaticales.

Por otro lado, la publicacion de Boivin et al. (2018) recoge cuatro investigaciones de
diferentes regiones de habla franc6fona, hispana, germano6fona e inglesa, realizadas por
Boivin, Fontich y Garcia-Folgado, Funke y Myhill respectivamente. Cada uno de estos
estudios da cuenta de la revisién de la investigacion empirica que existe en cada region. El

objetivo ulterior de la publicacion es «brindar un estimulo para futuras investigaciones
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sobre el tema y un punto de partida para la difusion de la investigacién internacional®*»
(p. 1). El punto de partida en esta publicacion es la constatacion de la ausencia de estudios
internacionales que aborden el aprendizaje de la gramética y la comprobacion de que
tampoco existe un intercambio académico de los hallazgos entre las diferentes regiones, lo

que permitiria avanzar en el conocimiento de las variaciones entre regiones linguisticas.

El articulo de Fontich y Garcia-Folgado, «Gramar instruction in the hispanic area: The case
of spain with attetion to empirical studies on metalinguistic activity» se refiere a los
estudios realizados en las regiones de habla hispana. A partir de un analisis historico de la
EG en Espafia, se muestra que los estudios recientes, a diferencia de los que los
antecedieron, se centran en la actividad metalingtistica del estudiante, no solo muestran

como fomentarla, sino cémo analizarla.

4.2.1.2 En cuanto al disefio de dispositivos didacticos para ensefiar gramatica

En lo que refiere a los antecedentes que presentan dispositivos para ensefiar gramatica,
Camps (2008) presenta un modelo Secuencias Did&cticas para aprender Gramatica (SDG)
y detalla los objetivos, caracteristicas y formas de implementacion. El objetivo principal de
este modelo es «implicar activamente a los estudiantes en la construccion del saber
gramatical a partir de la creacion de entornos que lo permitan, y a partir de objetos de

andlisis y de conocimiento que puedan llegar a ser interesantes para los alumnos» (p. 11).

Asimismo, Fontich (2010) plantea la existencia de una relacion estrecha, aunque no
directa, entre la EG y el uso de la lengua. En su investigacion, Fontich también desarrolla
un modelo de ensefianza y aprendizaje de la gramatica que, en este caso, toma como punto
de partida la reflexion sobre el sistema y que plantea la importancia de que los «alumnos

hablen de los fendmenos gramaticales para aprender gramatica» (p. 466).

Dickel (2012) sistematiza algunas de las contribuciones que se realizaron en Brasil en las
que se ven reflejadas las diferentes posiciones que desde la década del 80 se tuvo frente a
la EG en ese pais (Geraldi, 1984, Possenti, 1996 y Perini, 2010) y contrapone una
investigacion sobre la EG desde una perspectiva actualizada. Llega a la conclusion de que
la discusion entre las posicion de la década de los 80 y la posicion actual se centra en dos

categorias: «la critica de la ensefianza de la gramética y la incorporacion de nuevos

14 En el original: «Thus, the special issue is intended to provide a stimulus for further research on the subject
and a starting point for the dissemination of international research».
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enfoques teoricos a las practicas de la ensefianza de la gramatica» (p. 15). También, sefiala

que poco es lo que se escribe sobre ello.

Riestra (2011) presenta las bases teoricas de las investigaciones que ha realizado en el
marco de la «dicotomia entre ensefiar a producir textos o ensefiar gramatica» (p. 53).
Ademaés de exponer los diferentes formatos linguisticos establecidos por Bronckart y las
propuestas de Vigotsky y Leontiev sobre las funciones psicologicas superiores y su
relacion con el uso del lenguaje, muestra un esquema que da cuenta de la arquitectura
textual. En funcién de los tres niveles que se desprenden de esa arquitectura, explica las
bases de la metodologia. Las investigaciones realizadas han puesto sobre la mesa la
imperiosa necesidad de «ensefiar a razonar gramaticalmente», en el entendido de que
razonar es la accion de confrontar lo que se dice con lo que se quiere decir. Las propuestas
didacticas que propuso la autora para afrontar esta disyuntiva serdn otro de mis puntos

de partida.

Por altimo, en Uruguay, no hallé investigaciones que aborden el tema. Sin embargo, la
Gramatica del espafiol para maestros y profesores del Uruguay de la ANEP, ProLEE (2012)
Di Tullio y Malcuori dedican un apartado para evidenciar la relacion entre la gramética y
la ensefianza de la lengua. En él, plantean la necesidad de cambiar las practicas de

ensefianza y proponen un enfoque que se alinea con los esbozados por GREAL.

4.2.2 En cuanto a la enseflanza de la escritura

En este apartado se organizan las investigaciones sobre la EE que sustentan, lateralmente,
esta investigacion. Por un lado, se presenta una investigacion que estudia la pertinencia de
ensefiar escritura y, por otro, una que estudia coOmo se ensefia escritura apartir de

las consignas.

La primera da insumos para establecer los fundamentos de realizar una investigacion que
hace foco en las creencias, representaciones y saberes como punto de partida de la
investigacion en el aula. La segunda, marca el inicio de una linea de investigacion nacional

que serd punto de partida en este trabajo.

e Maria Jesus Espinosa (2018). «Ensefianza de la escritura en la escuela: qué, como y

por qué ensefian asi los docentes».

e Eleonora Peluffo (2019). «La escritura en la escuela primaria. Su ensefianza a partir

del andlisis de las consignas de trabajo».
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4.2.2.1 En cuanto a los propésitos de ensefiar escritura

Espinosa (2018) realiza un estudio para «caracterizar y comprender las practicas de
ensenanza de la escritura de docentes de 6.° basico de escuelas publicas y subvencionadas
de Santiago» (p. 5). Lo particular de ese estudio, que se relaciona con mi investigacion, es
que parte de la identificacion de las representaciones que los docentes tienen respecto de la
escritura y de la ensefianza para relacionarlas con las préacticas de EE que se realizan en las

aulas de sexto afio.

El autor, ademas de reconocer que los trabajos sobre este tema son muy escasos, realiza

una serie de afirmaciones que dan sustento a parte de esta investigacion:

Un estudio acerca de las teorias implicitas sobre la ensefianza de la literatura y la gramatica
realizado a mas de 70 docentes de Lenguaje y Comunicacion, de establecimientos
particulares, subvencionados y municipales, de Ensefianza Basica y Media, (Medina et al.,
2007), revel6 que la mayoria de los docentes sostienen representaciones sobre la ensefianza
de la gramatica vinculadas a los paradigmas tradicional-normativo y estructuralista, en
oposicion al enfoque comunicativo.

En el caso de la Ensefianza Media, el estudio de Correa et al. (2013), realizado con 6
docentes de Lenguaje y Comunicacion de establecimientos puablicos del Bio Bio y la
Araucania, muestra que dichos profesores asumen la escritura Como un proceso recursivo y
conciben su aprendizaje como un proceso netamente individual. Por su parte, una
investigacion sobre practicas de ensefianza de Lenguaje y Comunicacion, realizada a 42
docentes de EM de establecimientos municipales y subvencionados de la region
Metropolitana, muestra dos resultados relevantes (Florez, 2011). En primer lugar, la
escritura se entiende principalmente desde un enfoque de producto. En segundo lugar, las
habilidades de produccion de textos se trabajan en un porcentaje significativamente mas
bajo en comparacion a las habilidades de lectura, lo que permite inferir el grado de
importancia que se asigna a estas habilidades en el curriculo de la asignatura. (pp. 44-45)

La investigacion de Espinosa (2018) concluye, entre otros aspectos, que «las finalidades de
los aprendizajes que implicitamente se desprenden de las clases de cada profesora se
pueden comprender mejor desde sus representaciones y desde el conocimiento de la cultura
escolar» (p. 138). De esta manera, se puede realizar un paralelismo entre ambos estudios,

por lo menos en lo que respecta a las representaciones de los docentes sobre la EE.

4.2.2.2 En cuanto al disefio de dispositivos didacticos para ensefiar escritura

Peluffo (2019) llevo adelante una investigacion para conocer como se ensefia a escribir en
el final del ciclo escolar a partir del analisis de las consignas de trabajo. Partio de algunas
consideraciones que son claves para esta investigacion: las dificultades para escribir que
los alumnos de secundaria presentan estan vinculadas con la progresion tematica, el léxico,

la textualizacion y la falta de autonomia en relacion a un modelo textual; la poca
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informacion que los docentes del ciclo basico tienen sobre el abordaje de estos temas en
educacion primaria hace que los profesores presupongan saberes consolidados que no son
tales. (Peluffo en Riestra y Goicochea, 2022, p. 152).

La autora arriba a algunas conclusiones que son tomadas como consideraciones
preliminares en esta investigacion. En primer lugar, propone que existe una «inestabilidad
conceptual en los docentes» (p. 156) evidenciada en la alternacia de abordaje entre género,
intencion y tipo de texto dentro de una misma practica de ensefianza. En segundo lugar, en
lo que refiere al disefio de ensefianza, la autora concluye que «lo que predomina en el
analisis es la identificacion, clasificacion y descripcion del texto» (p. 157). En tercer lugar,

marco como fundamental la conclusion que presenta respecto de la EG:

En cuanto a la ensefianza de la gramatica y la reflexion sobre el lenguaje en relacion con el
texto a construir es disimil segtn la clase y el maestro observado. De modo general, se
aprecia una tendencia a la identificacion y descripcion de las estructuras de la lengua y
escasas instancias de reflexion sobre su uso. (...) Unicamente se aprecia regularidad en
relacion con la reflexion sobre errores normativos o relativos a la coherencia durante la
correccion de los textos. En este sentido, es posible advertir el predominio de una reflexion
intuitiva sobre los recursos (...), por lo tanto, los alumnos no cuentan con la posibilidad de
reutilizar esos recursos de forma consciente en sus textos. Las observaciones ponen en
evidencia que la reflexion sobre el lenguaje y su articulacion con los textos se encuentran
desacompasados. Esto pareceria constituirse en uno de los problemas al momento de
ensefiar a escribir en nuestras escuelas: la escasa articulacion de los contenidos
provenientes de las disciplinas de referencia con el hacer textual. (Peluffo en Riestra y
Goicochea 2022, p. 160)

La autora presenta un trabajo que marca el inicio de una linea de investigacion en nuestro
pais. Ademas, sienta las bases para la profundizacion en el estudio de la EE que, sin dudas,

serd aboradado, en parte, en este trabajo.

4.3 Sintesis del capitulo

Este relevamiento realizado, a nivel local e internacional, sobre las investigaciones
desarrolladas sobre el tema, evidencia la necesidad de ahondar en la relacion entre la
ensefianza de la gramética y la ensefianza de la escritura en el &mbito escolar y liceal. Esta
busqueda también muestra que los estudios que hacen foco en el vinculo EG-EE son escasos

en relacion con aquellos que focalizan en la EG en un sentido amplio.

Por otro lado, el relevamiento de investigaciones sobre el tema arroj6 otros trabajos que se
relacionan lateralmente con esta investigacion, pero que la nutren desde diversas
perspectivas. Es asi que estudios relacionados con la EG por un lado, y de la EE, por otro,

son analizados es esta seccion.
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Los antecedentes que se relacionan directamente con esta investigacion estudian el
vinculo EG-Ee. Tres de ellos pertenecen a GREAL. Fontich y Camps (2015) exploran las
concepciones de los docentes y describen sus practicas aulicas con el fin de desarrollar
modelos de intervencion que permitan que la EG incida en la produccion de textos. Fontich
y Birello (2015) trabajan sobre las creencias, representaciones y saberes de los docentes
para describir las practicas que se llevan adelante en la EG y la EE. Perea Siller (2015)
trabaja sobre los procesos de transposicion didactica en relacion con la gramatica y

la escritura.

Por otro lado, Sotomayor et al. (2019) realiza un estudio comparativo de los curriculos de
los paises que participan de ERCE. Este estudio muestra los enfoques subyacentes que
existen en la EG vinculados con la EE. En él se evidencia el enfoque comunicativo y la

presencia de la gramatica oracional en el curriculo uruguayo.

Presenté, ademas, investigaciones que abordan, por un lado, la EG y, por otro, la EE. Las
primeras dan cuenta de trabajos que realizan una sistematizacion sobre los estudios
realizados para determinar a relevancia de la EG. Los estudios que se centran en el disefio
de dispositivos muestran las diferentes estrategias que se desarrollan para ensefiar

gramaética tanto en primaria como en secundaria.

Finalmente, mostré dos investigaciones que hacen foco en la EE y que trabajan sobre
algunas consideraciones de las que parte esta investigacion. Por un lado, Espinosa (2018)
identifica las representaciones que los docentes de sexto grado escolar tienen sobre la
escritura. Por otro, Peluffo (2019) estudia, a partir de las consignas de trabajo, como se

ensefia a escribir en el Gltimo tramo escolar.

En todas las investigaciones presentadas en este capitulo queda manifiesta la necesidad de
ahondar en estos aspectos. Hacen hincapié en que es evidente la necesidad de un debate
sobre la repercusion que la EG puede llegar a tener en el aprendizaje de la escritura.
Ademas, recalcan que existe una ausencia de evidencia y un vacio en el abordaje de esta

linea de investigacion.
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Las decisiones metodoldgicas tomadas para llevar adelante esta investigacion cualitativa de
caracter descriptivo se ajustan a los objetivos planetados y a las preguntas de investigacion
que se explicitan en el capitulo 1. El estudio de casos fue la primera decisién que tomé para
llevar adelante este trabajo; en 8 5.1 se explicita la definicion, caracterisicas y claves de

esta técnica en la investigacion educativa.

En segundo lugar (8 5.2), describo las caracteristicas de los casos que forman parte de esta
investigacion y dejo constancia de los criterios que se tuvieron presentes para la seleccion
de las docentes. En tercer lugar, enumero y realizo una descripcién en profundidad de los
dispositivos metodoldgicos que puse en funcionamiento y las etapas en que se realizd la
investigacion: disefio de los dispositivos metodoldgicos, ejecucion, sistematizacion de
datos y elaboracién de categorias de andlisis y analisis de los datos (8 5.3). El capitulo se
cierra con una sintesis (85.4) en la que doy cuenta de la relacion entre la decision
metodoldgica, los dispositivos creados para la recoleccion de datos y los casos con los

objetivos que persigue esta investigacion.

5.1 Estudio de casos

Para conocer practicas de EG y de EE™ en la transicion entre dos subsistemas de la
educacion nacional, decidi realizar un estudio de casos. Motivaron tal decision las
particularidades de este modelo metodoldgico en el marco de una investigacion cualitativa

en el &mbito educativo.

Acufiado en 1976 con el término umbrella term, el estudio de casos se consider6 una suerte
de paraguas que contenia diferentes estrategias de la investigacion cualitativa. El estudio
de casos es una investigacion sistémica y profunda a través de la implementacion de
distintos procedimientos que derivan del enfoque interpretativo y naturalista del objeto de

estudio. La rigurosidad de esta técnica radica en que «mientras el disefio experimental

15 Por comodidad expositiva utilizo las siglas EG para referirme a la ensefianza de la gramatica, EE, para la
ensefianza de la escritura y vinculo EG-EE para hablar del vinculo entre la ensefianza de la gramatica y la
ensefianza de la escritura.
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edifica su validez en el interior de su propia metodologia, el estudio de casos descansa

sobre la responsabilidad del investigador» (Stake, 1995, p. 42).

Los estudios de casos en la investigacion educativa se centran, segin Stake (1995), en las
interacciones especificas que suceden en el interior del sistema educativo entre los
diferentes agentes del proceso y en la comprension de los significados que se desprenden
del contexto de la educacion. Asimismo, recogen datos que dan cuenta de la complejidad,
diversidad y multiplicidad del quehacer educativo. Estas dimensiones manifiestan el

caracter exhaustivo de este método inductivo.

Martinez Corazo (2006, p 167), por su parte, asegura que en la investigacion educativa el
estudio de casos es la forma esencial de llevar adelante una investigacion, puesto que se
basa en la medicion y el registro de la conducta de las personas involucradas en el
fendmeno en cuestion. La autora distingue dos tipos de estudios de casos segun el
propdsito que persiguen. Por un lado, estan los descriptivos, que buscan identificar y
describir los factores que influencian el fendmeno. Por otro, se encuentran los
exploratorios, que procuran un acercamiento entre el marco tedrico y la realidad del
fenémeno. EIl presente trabajo se encuentra dentro de los primeros, ya que persigue la
identificacion, la descripcion y caracterizacion de las estrategias didacticas a la hora de

ensefiar gramatica y escritura.

Si bien la afirmacion de la autora sobre la pertinencia de utilizar este modelo metodolégico
en la investigacion educativa es categorica, ella identifica algunas limitaciones que se
sefialan desde la investigacion cuantitativa. Por un lado, el rigor cientifico puede estar
comprometido debido a la influencia del investigador en la direccién y en las conclusiones
de la investigacion. Por otro, estos estudios no permiten realizar generalizaciones.

Finalmente, la amplitud de este tipo de metodologia genera informes extensos.

Respecto a ello, la autora explica los beneficios de que el investigador permanezca cercano
al fenémeno, ya que a partir de ahi es que puede descubrir, interpretar y comprender la
perspectiva de los participantes. Asimismo, agrega que el investigador, al adoptar un rol de

instrumento, puede recoger evidencia.

Existen procedimientos que premiten evaluar la calidad y objetividad de esta metodologia.
Yin (2002) establece una serie de pruebas para garantizar los criterios de validez y
fiabilidad. Se entiende por validez la exactitud de medicion de un instrumento —esto

garantiza la adecuacion del resultado—, mientras que la fiabilidad es la consistencia
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interna que tiene la medida, es decir, la capacidad de un instrumento de estar libre

de errores.

En las investigaciones de corte cualitativo es necesario realizar el analisis de forma
inductiva; para ello se requieren determinados procedimientos que no afecten los criterios
de validez y fiabilidad antes mencionados. A continuacion se presentan las pruebas que
establece Yin (2002) y su vinculo con este trabajo. Ademas, se enumeran las
recomendaciones que Martinez Corazo (2006) recopila para el analisis de datos a la luz de

los procedimientos utilizados en este estudio.

5.1.1 Pruebas para garantizar los criterios de validez y fiabilidad en

la investigacion

Las pruebas que propone Yin (2002) para garantizar los criterios de validez y fiabilidad en
los estudios de casos son cuatro. Las primeras tres refieren a la validez y la ultima, a
la fiabilidad.

1. Validez de la construccion: para la obtencion de datos es necesario utilizar varias

fuentes para poder triangularlas. Ademas, es necesario establecer la cadena de evidecia.

El disefio del dispositivo metodolégico contemplé este aspecto en la medida en que se
organizaron varias fuentes que permitieron triangularlas para el andlisis de los datos:
entrevistas, observacion de planificaciones y observacion de clases. De esta manera

comparo lo que las docentes piensan con lo que piensan hacer y hacen efectivamente.

2. Validez interna: es necesario establecer en el analisis de los datos los patrones de

comportamiento. Asimismo, hay que construir las explicaciones del fenémeno estudiado.

Las categorias de andlisis (cf. § 6) son las siguientes: abordaje de la gramatica, abordaje de
la escritura, vinculo entre gramatica y escritura y obstaculos declarados; estas se disgregan
en distintas subcategorias que se explican en § 6.1-6.3. Por abordaje de la gramética 'y de la
escritura se entiende la manera en que las docentes trabajan el conocimiento gramatical y
la ensefianza de la escritura, respectivamente, en las clases. El vinculo entre gramatica y
escritura alude, razonablemente, a la relacion que existe 0 no entre ambas. La ultima
categoria refiere a las dificultades sobre la ensefianza de la gramatica y/o de la escritura
que las docentes maneifiestan. Cabe destacar que la categoria obstaculos declarados solo
aplica para el primer instrumento (entrevistas), ya que recoge los problemas o dificultades

que las docentes manifiestan sobre el abordaje de la gramatica, de la escritura y del vinculo

70



Capitulo 5 | Metodologia

entre ellas. En la observacion de las planificaciones, segundo instrumento, las docentes no
declararon ningun obstaculo y en el tercero, observacion de las clases, no es pertinente

esta categoria.

Otro aporte que garantiza la validez interna del estudio es la codificacién de lo que las
docentes hacen a partir de la aplicacion del método FIAC (por sus siglas en inglés, Flanders

Interaction Analysis Categories) en la observacion de clases (cf. § 5.3.3.1).

3. Validez externa: es necesario replicar el estudio para lograr la generalizacion analitica.

Esto debe tenerse presente en el disefio del dispositivo.

Si bien este estudio no permite realizar generalizaciones, puede ser considerado como
punto de partida para estudios futuros. Ademas, el disefio metodoldgico permitié generar

una hoja de ruta para la réplica del estudio.

4. Fiabilidad: para la obtencion de datos es necesario protocolizar y desarrollar una base

de datos.

Para este estudio, y como se muestra mas adelante (cf. § 5.3), se crearon protocolos para
cada una de las fuentes de recoleccion de datos. Los protocolos utilizados se encuentran en
el Apéndice 2 y, en este mismo capitulo, los describo y presento. También, desarollé las

bases de datos que me permitieron realizar los andlisis correspondientes.

5.1.2 Pautas para el analisis de los datos

Tomando como base las recomendaciones que Martinez Corazo (2006)% recopila para
realizar el analisis inductivo de datos en este tipo de investigaciones, armé una serie de
pautas que fueron la guia para el analisis. A continuacion se presentan los cuatro puntos en

los que se basa dicho analisis:

e Tomar notas de campo: en cada una de las instancias, entrevistas y observaciones
de clases, tomé notas, ademas de realizar las grabaciones y posteriores
desgrabaciones. Las notas tomadas in situ sirvieron de guia para la lectura y

relectura de los datos.

16 Martinez Corazo (2006, p. 186) recopila una serie de recomendaciones de diferentes autores que fueron la
guia para el armado de estas pautas.
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e Usar cddigos: para la organizacion de los datos utilicé el método FIAC en el andlisis
de la interaccién aulica. Esto me permitio analizar el hacer de las docentes en sus

practicas de ensefianza de la gramatica y de la escritura.

e Comparar cddigos y categorias con los postulados teoricos: los postulados tedricos
presentados en § 3 sustentan el analisis de los datos. Asimismo, los codigos

utilizados fueron sujetos a discusién a la luz de esos postulados.

e Relacionar las categorias de andlisis con los datos: las categorias de analisis

surgieron a la luz de los datos obtenidos, asi como las relaciones entre ellos.

A partir de las recomendaciones y siguiendo a Shaw (1999), Martinez Corazo (2006)
especifica el proceso para realizar el analisis inductivo, que consta de cuatro fases previas a
la elaboracion del informe. Para el analisis de datos en este estudio, sigo el proceso que

describo a continuacion.

La primera, andlisis en sitio, se realiza en el momento en que se estan recogiendo los datos;
es por eso que se recomienda realizar grabaciones en todas las instancias y, a la vez, tomar
notas. La segunda, transcripcion de los datos, se realiza inmediatamente después de
aplicados los instrumentos; esto permite comparar los datos de las grabaciones y las notas.
La tercera, foco de anélisis, se realiza al momento de leer los datos; es necesario centrarse
en el area de interés de manera tal que se pueda comprender el problema a partir de la
comparacion de los datos con los codigos preestablecidos. La cuarta y ultima fase, analisis
profundo de la informacion, es la que permite realizar una interpretacion de las relaciones
que se encuentren entre los cddigos preestablecidos y los datos obtenidos; esta

interpretacion lleva a la conceptualizacion del problema.

La técnica para interpretar los datos que utilizo es el anélisis de contenido. Esta técnica,
que, intrinsecamente, combina la observacion y el analisis de datos, se basa en la lectura
sistemética y objetiva de los datos obtenidos a partir de textos. Andreu Abela (2001, p. 2)
asegura que «todo contenido de un texto o una imagen puede ser interpretado de una forma
directa y manifiesta o de una forma soterrada de su sentido latente». Es posible, asi,
avizorar tanto el contenido directo que el autor del texto expres6 como el indirecto que es
el que se infiere de lo dicho. Los datos expresos y los latentes se interpretan por el

contexto. Se entiende por contexto el marco de referencias contenido en la comunicacion y
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que es el que permite la realizacion de las inferencias. El anélisis de contenido tiene, por

tanto, dos aspectos intimamente relacionados: el texto y el contexto (2001, p. 3).

El requisito de reproductividad, imprescindible en toda investigacion cientifica, se
constituye a partir de dos reglas: objetividad, dada a partir de la posibilidad de que los
resultados de la investigacion son verificables, y sistematizacién, establecida a partir del
analisis realizado a través de pautas. El analisis de contenido no escapa a este requisito; es
asi que debe ser sometido a las relgas antes mencionadas y a las pautas descriptas en

este apartado.

5.2 Casos de la muestra

Esta investigacién, de corte cualitativo descriptivo, se realiz6 a partir de un estudio de
casos focalizado en el quehacer docente de DGEIP y de profesores de Idioma Espafiol de
DGES en ejercicio. La muestra se conformd por dos maestras de 6.° afio escolar y dos

profesoras de Idioma Espafiol de 1.° afio de ciclo basico.

Las docentes se seleccionaron en base a la experiencia en el grado y al nivel de excelencia
en el desempefio. Ambos criterios fueron establecidos por el cuerpo inspectivo de la

jurisdiccion de Montevideo Centro de la DGEIP y de la Inspeccion de Espafiol de la DGES.

Si bien se pretendia realizar el trabajo de campo en instituciones que tuvieran
caracteristicas similares (quintil cinco), que fueran de la esfera publica y de Montevideo,
fue imposible mantener estos factores, ya que la Inspeccion de Espafiol de la DGES
selecciond docentes sin tener en cuenta esta parte del pedido. Para llevar adelante la
investigacion tuve que obviar tales variables y trabajar en diversos contextos, incluso, en la
esfera privada y en los departamentos de Montevideo y San José. Por ello, el analisis de los
datos no toma en cuenta producciones de los alumnos, ya que se considera que los

contextos son tan diversos que no es posible comparar resultados de las practicas docentes.

El cuadro 2 relne los datos de las docentes de primaria. Se especifica la formacion, la
experiencia en el aula y en el grado y del aspecto en el area de la lengua en que las
docentes manifestaron tener mayor fortaleza. Se las identifica con la letra M y un

namero correlativo.
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CUADRO 2. Datos de docentes de primaria

Nombre M1 M2

. Posgrado en dificultades de la lengua - .
Formacion y la matemética en UCUY Dificultades de aprendizaje
Afos de trabajo 26 7
Experiencia en el grado 3 7
Mayor fortaleza Escritura Lectura

Si bien M1 tiene mas afos de trabajo que M2, la experiencia en el grado es mayor en esta
que en aquella. Hace tres afios que trabajan como docentes paralelas en 6.° afio de la misma
escuela y planifican en conjunto el curso de ese grado. Ambas tienen estudios relacionados
con las dificultades de aprendizaje y su mayor fortaleza en el &rea de la lengua es en

escritura (M1) y en lectura (M2).

El cuadro 3 retne los datos de las docentes de secundaria. Estos dan cuenta de la
formacion, la experiencia en el aula y en el grado y del aspecto en el area de la lengua en
que manifestaron tener mayor fortaleza. Se identifica a las docentes con la letra P y un

numero correlativo.

CuADRO 3: Datos de docentes de secundaria

Nombre P1 P2

Formacion Instituto de Profesores Artigas Instituto de Profesores Artigas
Afos de trabajo 11 9

Experiencia en el grado 10 9

Mayor fortaleza Escritura Escritura

En el caso de las docentes de secundaria, a diferencia de las de primaria, los afios de
trabajo y la experiencia en el grado son similares. Ademés, manifestaron tener mayor

fortaleza en el area de escritura.

Por otro lado, cabe sefialar que las autorizaciones para contactar a las docentes y para
observar las préacticas aulicas, necesarias para llevar a cabo el trabajo de campo, fueron
gestionadas ante la DGEIP y la DGES (cf. Anexo 1). Asimismo, las docentes firmaron un

consentimiento informado antes de comenzar el trabajo de investigacion (cf. Apéndice 1).

5.3 Dispositivos metodoldgicos

El trabajo de campo se realizé utilizando diversos dispositivos que permitieron recabar
informacién pasible de ser triangulada: entrevistas a docentes, andlisis de los registros

personales de las docentes y observaciones de situaciones de ensefianza. El dispositivo

17 Universidad Catélica del Uruguay.
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metodoldgico me permitié recolectar los datos sobre lo que las docentes piensan?8, piensan

hacer y hacen en relacién con la EG, la Ee y el vinculo EG-EE.

Estos instrumentos permitieron abordar el sistema crs®® de las docentes respecto del
vinculo EG-Ee (Fontich y Birello, 2015). Este concepto de CRs expuesto por Cambra et
al. (2000) permite establecer el punto de partida para la investigacion en el aula. El sentir
personal, que muchas veces puede carecer de estructuras teoricas solidas, forma parte de
las creencias; aquellas concepciones que comparte un grupo son las representaciones, y los

saberes los conforman los conocimientos que estan aceptados convencionalmente.

Los instrumentos que se utilizaron en la investigacion fueron la entrevista

semiestructurada, el anélisis del registro de las planificaciones y la observacion de clases:

1. La entrevista. Opté por realizar entrevistas semiestructuradas de caracter
espontaneo, de manera tal que el dominio técnico de las docentes abordara las
preocupaciones y los problemas que emergen del tema. Atendiendo las
recomendaciones de Martinez (1988), procuré crear un ambiente distendido y
espontaneo para lograr mostrar mi genuino interés por conocer y comprender antes
que examinar o juzgar. Los datos obtenidos en esta instancia me permitieron delinear

lo que las docentes piensan sobre la EG, la EE y el vinculo ente ellas.

2. La observacion del registro de las planificaciones. Esta observacion, realizada por
cada docente en base a su planificacion, me permiti6 identificar los componentes de
la configuracién didéctica que disefiaron para la EG y la EE. Consideré necesario que
las docentes —sobre la base de un formulario semiestructurado— realizaran un
andlisis personal del registro de su planificacion para identificar los componentes de
la configuracion didactica que ellas disefiaron para la EG y la EE a partir de
determinadas pautas. Para indagar en sus percepciones sobre el trabajo prescripto,
implementé un formulario semiestructurado (cf. Apéndice 2). Con estos datos pude
aproximarme a lo que las docentes piensan hacer en relacion con el tema de estudio

de esta investigacion.

18 Recuérdese nota 6: Si bien la bibliografia especializada refiere a lo que los docentes saben, piensan y
creen, es bien sabido que solo es posible conocer lo que los docentes declaran saber, pensar y creer. No
obstante ello, por comodidad expositiva, en esta tesis utilizo estos términos salvedad mediante.

19 Sistema de creencias, representaciones y saberes (cf. § 3.3).
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3. La observacion de clase. La observacion del hacer docente en base a una grilla de
valoracion de la observacion prestablecida permite recoger otro tipo de evidencia.
Realicé dos observaciones de las practicas de ensefianza en cada docente de la
muestra, excepto en una, P2, que solo pude observar una sola clase?. Solicité a las
docentes que establecieran dos instancias en las que pudiera observar el trabajo en
escritura y gramatica. Con ello busqué determinar la presencia de la EG en sus

practicas de Ee y de esta manera, también, delinear lo que las docentes hacen.

La triangulacion de los datos dio cuenta de lo que las docentes piensan, lo que piensan
hacer y lo que hacen, para acceder a la informacion necesaria que me permitié comprender
mejor la relacion entre la EG y la EE. Asimismo, desgrabé las entrevistas y las clases que
observé. Si bien en el capitulo 6 menciono parte de este material, la totalidad se encuentra

en el Apéndice 3.

5.3.1 Entrevista a docentes

Entre los meses de junio y agosto de 2022 concreté las entrevistas con las docentes de la
muestra. Cada entrevista tuvo una duracion aproximada de 45 minutos. La entrevista a las
docentes de primaria la realicé en conjunto con ambas maestras. Ellas trabajan en la misma
escuela y turno, cada una con un sexto. Tanto la planificacion como el abordaje de los
temas lo realizan en paralelo. Esto refleja, en cierto punto, encuentros en su sistema

de CRS.

Por el contrario, las entrevistas con las docentes de secundaria se realizaron en instancias
individuales. En este caso, las profesoras no solo no comparten institucion, sino que
tampoco comparten sistema educativo ni zona geografica. Una de ellas (P1) trabaja en la
esfera pablica en el departamento de San Joseé, mientras que la otra (P2) lo hace en la

esfera privada en Montevideo.

5.3.2 Grilla de observacidon de registro de las planificaciones

Este instrumento permitié conocer lo que las docentes dicen que van a hacer para ensefiar

escritura y gramatica. Con este fin, analizaron, a partir de una grilla de observacion, sus

20 En el caso de la docente P2, no se pudo realizar la segunda visita por inconvenientes administrativos
relacionados con la direccion de la institucion. Los permisos de los adultos responsables de los alumnos, que
exigia la direccion, no fueron gestionados con la antelacion necesaria para poder realizar la segunda visita.
Eso hizo que en este caso, solo cuente con una observacion.
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registros sobre las actividades de EG y de EE de dos meses de 2022, que incluian las visitas

de observacion de clases.

Las docentes de primaria trabajan en forma conjunta y, en cosecuencia, hay un solo
registro de lo que planean hacer. En cambio, las docentes de secundaria realizaron un

registro individual de sus planificaciones.

Esta instancia de trabajo con sus registros se llevé a cabo entre la entrevista y las visitas de
observacién. En la entrevista se agendaron las instancias de observacion de la clase. Las
docentes determinaron que clases iban a ser sometidas a la observacion bajo la consigna de

que fueran instancias de ensefianza de escritura y/o gramatica.

5.3.3 Grilla de observacién de clases

Por Gltimo, con la observacién de las clases pude obtener informacion sobre lo que las
docentes hacen. Esto me permitio la triangulacion con los datos sobre lo que las docentes

piensan y piensan hacer, obtenida con los instrumentos anteriores.

La observacion de las clases fue sin participacion activa de la investigadora. Se registrd la
consigna de trabajo, el tipo de intervenciones que realizaron las docentes y los alumnos, el
formato de propuesta que llevo adelante la docente, la puesta en funcionamiento del plan

de clase, los objetivos que persigue y los dispositivos que utiliza.

Estas observaciones se realizaron en funcion de las propuestas de las docentes que
conforman la muestra. En cada caso, las docentes seleccionaron dos instancias en las que
se iba a trabajar escritura y gramatica dentro de una secuencia planificada con anterioridad.
En otras palabras, se observaron dos instancias dentro de una secuencia de trabajo. Hubo
una excepcion. En el caso de la docente P2, no se pudo realizar la segunda visita por
inconvenientes administrativos relacionados con la direccion de la institucion, que
implicaban permisos de los adultos responsables de los alumnos, que exigia la direccion y

que no logré gestionar con la antelacion necesaria para poder realizar la segunda visita.

Para registrar el tipo de intervenciones de docentes y alumnos, adapté el sistema de
observacion de Flanders (1977), método FIAC. Este sistema, a través de diferentes
categorias, clasifica las interacciones de docentes y alumnos. Por ello, utilicé este método

al momento de desgrabar la clase, modelo que se explica a continuacion.

77



Capitulo 5 | Metodologia

5.3.3.1 Modelo de observacién de interacciones aulicas

La interaccion didactica ha sido objeto de estudio desde la década del 30 del siglo pasado,
pero es en los 70 que se incrementan de manera sustancial. Flanders (1977) propone un
modelo de observacion, el método FIAC, que permite analizar las relaciones que existen en
el aula entre el docente y el alumno. La pretencién de este modelo es «descubrir leyes que
expliquen las variaciones existentes dentro de la cadena de acontecimientos que suceden en
la clase» (p. 17), para entender cabalmente el rol docente en la interaccion didactica y los

patrones de influencia que existen.

El autor plantea que los sistemas de interaccion verbal son pasibles de ser decodificados y
que, a partir de la organizacion de los datos en esquemas o diagramas, se los puede analizar
y, asi, identificar pautas o patrones de ensefianza. La comunicacion verbal espontanea y los
contactos reciprocos que se dan en las aulas se conciben como una sucesion de episodios.
Cada episodio sucesivo es parte de una secuencia lineal de acontecimientos concatenados

que ejercen en el siguiente una determinada influencia.

Es por ello que Flanders establece tres condiciones minimas que permiten describir la
interaccion didactica: 1. el habla del docente, 2. el habla del alumno y 3. los momentos de
silencio o confusién. A través de categorias se describen tres lapsos de 10 minutos que
corresponden al inicio, medio y fin de la clase. Los datos se registran en tablas que dan
cuenta, no solo del tiempo de intervencion de cada uno, sino también del tipo de

intervecién que sucedid.

El pardmetro de normalidad que establece Flanders para las intervenciones aulicas es de
un 67 % de intervencién docente y de un 33 % del alumno. A partir de ese parametro se
pueden establecer patrones de intervencion: directa, cuando los valores exceden al 67 %

por parte del docente, e indirecta, en el caso contrario.

El creador del método FIAC asegura que un patron directo genera intervenciones mas
rigidas que, generalmente, inhiben el aprendizaje. Otra interpretacion que realizé a partir
de sus hallazgos muestra que cuando los tiempos de habla del docente son notoriamente

superiores a los de los alumnos el tipo de ensefianza es tradicional.

Si bien el método FIAC se utiliza para medir, describir y comparar los tipos de

intervenciones didacticas, en esta investigacion se utiliza solo para describir cada
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intervencion. Se realizaron adaptaciones a las categorias que Flanders dispuso con el fin de

recoger informacion relevante para este estudio.

Organicé las categorias en tres grupos: el primero tiene en cuenta los aspectos de las
intervenciones de las docentes, que a su vez se divide en intervenciones directas e
indirectas; el segundo refiere a las intervenciones de los alumnos y el Gltimo, al foco que
las intervenciones tengan. Con ello quiero mostrar si la clase fue expositiva, centrada en la
voz del docente, o si hubo espacio para la reflexion y el analisis, poniendo al alumno en un

rol activo.

Las categorias de analisis que implementé a partir de las de Flanders determinan el tipo de
intervencion del docente, de los alumnos y del foco que se realiza. La intervencion docente
se gradua de la mas directa (1) a la mas indirecta (9). En la intervencién directa se
encuentran: 1) Explica o expone, 2) Ejemplifica, 3) Da instrucciones, 4) Hace preguntas
directas y 5) Repite lo que los alumnos dicen. En la indirecta estan: 6) Parafrasea las
respuestas de los alumnos, 7) Responde preguntas directas, 8) Toma las preguntas de los

alumnos e inicia un intercambio y 9) Guia la discusion.

Las intervenciones de los alumnos determinan una actitud inactiva o activa. En la primera
se encuentran las categorias: 10) Escucha y 11) Responde a preguntas directas; y en la
segunda, 12) Hace preguntas y 13) Interactda con sus comparieros. Por ultimo, especifico

en qué se hace foco: gramatica, produccion escrita, lectura u otras actividades.

La sistematizacion de los datos y la elaboracion de las categorias de andlisis se presentan
en el capitulo 6, asi como también el analisis que se realizo6 siguiendo el procedimiento que

sugiere Martinez Corazo (2006).

5.4 Sintesis del capitulo

En los estudios cualitativos se construye teoria a partir de proposiciones que se extraen de
un cuerpo teodrico que es el punto de partida del investigador. En cambio, los estudios

cuantitativos requieren de teoria construida.

En este capitulo se hizo hincapié en que tanto las preguntas de investigacién como el
marco tedrico sirven de referencia o punto de partida para la recoleccién de datos.

Contienen los constructos tedricos; por lo tanto, presentan la forma en que se van a obtener
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los datos. Es importante destacar que el disefio metodoldgico se realizd teniendo presente

estos aspectos; en el capitulo 7 se explicita esta relacion.

Por otro lado, se hizo referencia a las pruebas que establece Yin (2002): triangulacion,
patrones de comportamiento y réplica para garantizar la validez de la investigacion, y los
protocolos y la base de datos para garantizar su fiabilidad. Los datos fueron analizados a la
luz de estas pruebas. Se puntualizé6 que el protocolo es el documento en el que se
materializa el disefio de investigacion; por lo tanto, en el Apéndice 2 se presentan los

protocolos utilizados en las diferentes instancias.

Ademaés, se describieron las caracteristicas principales del método FIAC que utilizo para el
andlisis de las observaciones de clase. Flanders (1977) establece parametros que permiten
determinar patrones de intervencién (directa o indirecta) segin el porcentaje de habla del
docente y de los alumnos. El autor concluye que un patron directo genera intervenciones
mas rigidas que, generalmente, inhiben el aprendizaje. Ademas, muestra que cuando los
tiempos de habla del docente son notoriamente superiores (mayores al 67 %) a los de los

alumnos el tipo de ensefianza es tradicional.

Por Gltimo, es necesario resaltar que las recomendaciones para el andlisis de datos fueron
las que guiaron este proceso. La utilizacion del método FIAC para describir la interaccién
en el aula abond el andlisis en cuestion. Asimismo, se presenta una de las desgrabaciones

de las observaciones de las clases en el Apéndice 3.

El cuadro que sigue resume los dispositivos metodolégicos empleados en esta

investigacion a la luz de las técnicas utilizadas y los aspectos que se pretenden indagar.

CUADRO 4. Sintesis de las caracteristicas metodoldgicas

Instrumentos Técnica Sistema de analisis Aspectos a indagar
) . . Lo que | ntes piensan?
Entrevista Semiestructurada Analisis de contenido 0 que fas docentes piens
(sistema de CRS)
Observacion de Observacion no e . Lo que las docentes piensan
Pk o Analisis de contenido .

planificaciones participante hacer (sistema de CRS)

., ., s . Lo que las docentes hacen
Observacion de Observacioén no Analisis de contenido . g .

C . (cdmo lo hacen y cual es el

clases participante Método FIAC

foco que realizan)

2L Recuérdese nota 6: Si bien la bibliografia especializada refiere a lo que los docentes saben, piensan y
creen, es bien sabido que solo es posible conocer lo que los docentes declaran saber, pensar y creer. No
obstante ello, por comodidad expositiva, en esta tesis utilizo estos términos salvedad mediante.
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CAPITULO 6 | ANALISIS DE LOS DATOS

En este capitulo presento el analisis de los datos en funcion de las preguntas de
investigacion, que se reflejan en los objetivos especificos, a saber: 1) dar cuenta de las
concepciones de algunas docentes de primaria y de secundaria sobre la EG y la EE?? y sus
posible vinculacion; 2) describir y caracterizar algunas practicas de EG y EE en los

tramos abordados; y 3) describir codmo influye la interaccion en aula en el vinculo EG-EE.

Se organiza la informacion en tres secciones que recogen lo que las docentes piensan??, lo
que piensan hacer y lo que hacen en relacion con la EG, la EE y su vinculo. En la primera
(8 6.1), analizo los datos de las entrevistas para dar cuenta de lo que piensan las docentes.
En la segunda seccion (§ 6.2), presento el analisis de los datos obtenidos de la observacion
de las planificaciones con el fin de delinear lo que las docentes piensan hacer respecto de la
EG y de la EE (objetivo especifico 1). La tercera y Ultima (8 6.3) recoge las observaciones
de las clases: en primer lugar (8 6.3.1), describo y analizo segun las categorias de analisis
(objetivo especifico 2) y, en segundo lugar (§ 6.3.2), doy cuenta de la interaccién &ulica en
los tramos en los que se abord6é gramatica y escritura a través del método FIAC (objetivo
especifico 3). Todo este analisis se realiza en funcion de las cuatro categorias de analisis
definidas en Metodologia (cf. § 5.1.1): abordaje de la gramatica, abordaje de la escritura,

vinculo entre gramatica y escritura y obstéaculos declarados.

Finalmente, el capitulo se cierra con una sintesis (86.4) que recoge los aspectos
fundamentales que aqui se trataron. Estos ofician de guia para la discusion de los

resultados en el capitulo siguiente (8 7).

6.1. Analisis de las entrevistas a docentes

La informacion que se obtuvo de las entrevistas da cuenta de las CRS que las docentes
tienen sobre la EG, de la Ee y del vinculo EG-EE. A su vez, establezco cuatro subcategorias
para el andlisis: foco (recoge el énfasis con el que realizan el abordaje), contenidos

(muestra aquellos que declaran privilegiar), estrategias de ensefianza (retne la forma o los

22 por comodidad expositiva utilizo las siglas EG para referirme a la ensefianza de la gramatica, EE, para la
ensefianza de la escritura y vinculo EG-EE para hablar del vinculo entre la ensefianza de la gramética y la
ensefianza de la escritura.

23 Recuérdese nota 6: Si bien la bibliografia especializada refiere a lo que los docentes saben, piensan y
creen, es bien sabido que solo es posible conocer lo que los docentes declaran saber, pensar y creer. No
obstante ello, por comodidad expositiva, en esta tesis utilizo estos términos salvedad mediante.
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modos en que llevan la practica), y, por ultimo, modelo didéctico (revela el marco de

referencia sobre el que se disefian los procesos de ensefianza y de aprendizaje).

Selecciono los momentos de la entrevista en los que surgen declaraciones de cada docente
sobre los temas abordados en relacion con las categorias de analisis que estableci para
describir y examinar los datos. Presento la informacion segun los ciclos escolares a efectos
de que se visualicen semejanzas y/o diferencias entre los subsistemas; las recojo al final de

cada apartado a través de una sintesis en cada apartado.

6.1.1 Entrevistas: abordaje de la gramatica

En esta primera categoria de analisis concentro la evidencia de lo que piensan las docentes
sobre la EG. El andlisis lo realizo a partir de las subcetegorias descriptas arriba. En primer
lugar, presento y analizo los datos de las docentes de primaria y, en segundo lugar, los de

las docentes de secundaria. Finalmente, realizo una sintesis de cada categoria.

6.1.1.1 Entrevistas en primaria: abordaje de la gramatica

El cuadro 5 presenta los momentos de la entrevista que revelan lo que las docentes de
primaria dicen sobre como abordan la gramatica en sus clases. A continuacion, presento el

andlisis que se desprende de los datos.
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CUADRO 5. Datos de la entrevista en primaria de la categoria Abordaje de la gramética

M1

M2

Abordaje de
la gramatica

Nosotras trabajamos la gramatica
siempre tomadas de un texto. Lo que
siempre hacemos es a un texto
aprovecharlo y exprimirlo desde todos
los aspectos posibles: desde el punto de
vista comprensivo, desde lo oral...
Abrodarlo y ser recursiva con el texto.

Yo creo que en 6.° uno tiene esa «cosa»
con la gramatica porque vos tendés a
hacerle lo basico para que salgan
preparados para el liceo.

Yo la abordo para que los chiquilines
conozcan tipos de palabras, que ellos
puedan identificar adjetivos, que ellos
puedan saber qué tipo de sustantivos
son, qué tipo de adjetivos hay, o con los
verbos o con los conectores.

A la hora de ensefiar gramatica tengo en
cuenta los conocimientos previos de los
alumnos que generalmente suelen ser
muy escasos, lo que me lleva a ensefiar
lo bésico (lo que yo considero basico) de
la gramética, lo que seria esencial saber
para secundaria.

Tienen que saber que son conectores y
tienen que saber cuales son y como
emplearlos. Pero después, si hay un
complemento directo o el sujeto esta
presente 0 no, y bueno, tendrian qué, de
hecho en Idioma Espafiol [secundaria]
de segundo y tercero se enfoca en eso, se
enfoca, estrictamente en lo gramatical y
poca produccidn de texto.

Aqui privilegio lo que considero basico
para el pasaje a secundaria y lo que los
alumnos manifiestan sentir inquietud.

Trabajar con esquemas y comparaciones,
fichas, papeldgrafos, etc. Elementos
visuales que les permitan adquirir y
diferenciar elementos gramaticales; que
estén relacionados con aspectos
motivantes para ellos.

Suefio focalizarme en la clase de
palabras, los morfemas, los pronombres,
en el sujeto y predicado, en el verbo y
sus conjugaciones, etc.

Partir de textos ya trabajados tanto desde
la lectura como desde la escritura.

Si bien entiendo que el enfoque
comunicativo también es aplicable a la
gramaética, reconozco que en la practica
muchas veces caigo en la repeticion o en
textos preestablecidos para la ensefianza
de la misma.

Siempre partimos de un texto con el que
estemos trabajando.

Las docentes

de primaria manifiestan que parten de un texto que han trabajado

previamente desde la lectura. Los ejemplos 1y 2 (que recogen declaraciones de M1y M2,

respectivamente) reflejan lo antedicho:

1. Nosotras trabajamos la gramética siempre tomadas de un texto. Lo que siempre hacemos
es a un texto aprovecharlo y exprimirlo desde todos los aspectos posibles: desde el punto
de vista comprensivo, desde lo oral...

2.a Partir de textos ya trabajados tanto desde la lectura como desde la escritura.

2.b Siempre partimos de un texto con el que estemos trabajando.

Estas declaraciones, centradas en la comprension y sin mencién explicita de la reflexién

metalingistica, parecerian estar mostrando una idea del uso del texto como pretexto para
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ensefiar gramatica. Se ve esta idea, también, en las declaraciones de M1 sobre los
contenidos que privilegian a la hora de trabajar gramética. La docente hace foco en la
identificacion, pero no en el sentido que le dan, a su vez, sentido al texto; se deja relegado
al texto como pretexto para ensefiar. Si bien hay una mencion al uso (ejemplo 3.b), no hay
evidencia de como relaciona el saber tedrico y la produccion escrita. Aparece eshozada la
idea del uso pero no explicita la articulacion con el texto; no hallé mas evidencia sobre ello

en las declaraciones de la docente.
3.a ...[la gramética] la abordo para que los chiquilines conozcan tipos de palabras, que

ellos puedan identificar adjetivos, que ellos puedan saber qué tipo de sustantivos son, qué
tipo de adjetivos hay, o con los verbos o con los conectores. ..

3.b ...tienen que saber cuales son y como emplearlos. ..

3.c ...si hay un complemento directo o el sujeto estd presente o no, y bueno,
tendrian qué...

Otro aspecto a sefialar, que surge del anélisis de los datos, refiere a la motivacion de los
alumnos como un aspecto relevante a la hora de trabajar gramatica; en esta declaracion

(ejemplo 4) lo motivante es el recurso no la reflexion metalingtistica.

4. Trabajar con esquemas y comparaciones, fichas, papelégrafos, etc. Elementos visuales
que les permitan adquirir y diferenciar elementos gramaticales; que estén relacionados con
aspectos motivantes para ellos.

Por su parte, M2, hace referencia a las «inquietudes» de los alumnos (ejemplo 5). Sin
embargo, no deja claro a qué se refiere con «inquietudes» y desde qué lugar se abordan

esas manifestaciones.

5. ...lo que los alumnos manifiestan sentir inquietud...
En cuanto a los contenidos, M1 destacd que a la hora de trabajar gramaética focaliza en los
conectores y las clases de palabras. Por su parte, M2 no especifica qué contenidos
privilegia al momento de ensefiar gramatica; asegura que tiene en cuenta los conocimientos
previos de los alumnos y que se enfoca en lo «basico» (ejemplos 6 y 7.a-c,
respectivamente).

6. ...conozcan tipos de palabras, que ellos puedan identificar adjetivos, que ellos puedan

saber qué tipo de sustantivos son, qué tipo de adjetivos hay, o con los verbos o con
los conectores.

7.a A la hora de ensefiar gramatica tengo en cuenta los conocimientos previos de los
alumnos que generalmente suelen ser muy escasos.

7.b ...lo basico para el pasaje a secundaria.

7.c Yo creo gque en 6.° uno tiene esa cosa con la gramatica, porque vos tendés a hacerle lo
basico para que salgan preparados para el liceo.
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De estas declaraciones se puede inferir, por un lado, que no esta claro si hay consenso o no
en cuales son —o deberian ser— los conocimientos gramaticales que deberian tener los
estudiantes al egresar de educacion primaria y, por otro, que el trabajo con gramatica
pareceria generar cirto conflicto o mostrar cierta inseguridad (uno tiene esa «cosa» con

la gramatica).

La docente M2 plantea en términos de deseo los contenidos que deberia abordar en
gramatica (como muestra el ejemplo 8). Este dato pone en evidencia la aspiracion de la
docente de focalizar en morfologia y sintaxis. Colabora en la descripcién del sistema de
CRS, en tanto delata las decisiones que la docente toma a la hora de abordar la gramética en

Ssus précticas.

8. Suefio con focalizarme en la clase de palabras, los morfemas, los pronombres, en el
sujeto y predicado, en el verbo y sus conjugaciones, etc.

La evidencia que proporciona informacion sobre las estrategias de ensefianza que M1 pone
en juego a la hora de trabajar gramatica muestra que la «adquisicion» y la «repeticién» son
recursos metodoldgicos (ejemplos 9 a-b). El término «adquisicion» se contrapone al de
«reflexion» que es el que implica la posibilidad de relacionar el conocimiento

metalinguistico con la funcion metalingiistica de la lengua.

9.a ...en la practica muchas veces caigo en la repeticion o en textos preestablecidos para la
ensefianza de la misma [la gramatica]...

9.b Elementos visuales que les permitan adquirir y diferenciar elementos gramaticales...
Es interesante que ambas docentes refieran a la preparacion para secundaria en relacion
con la ensefianza de la gramatica y no con la escritura. Los ejemplos dan cuenta de lo

antedicho (10 recoge declaraciones de M1y 11, de M2).

10. ...en Idioma Espafiol [secundaria] de segundo y tercero se enfoca en eso, se enfoca,
estrictamente en lo gramatical y poca produccion de texto.

11.a ...para que salgan preparados para el liceo.

11.b ...lo que seria esencial saber para secundaria.
En relacion al modelo didactico, M1 afirma adscribir al enfoque comunicativo (entiendo
que el enfoque comunicativo también es aplicable a la gramatica), aunque no desarrolla en
qué medida. De las declaraciones de ambas docentes, se puede inferir que no plantean el
abordaje de la graméatica como reflexion metalingistica, sino, predominantemente, como

una herramienta para el uso y la identificacion.
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6.1.1.2 Entrevistas en secundaria: abordaje de la gramética

Presento, a continuacion, el cuadro que resume los datos de las docentes de secundaria. A

posteriori, realizo el anélisis en funcion a las subcategorias mencionadas al inicio del

capitulo.

CUADRO 6. Datos de la entrevista en secundaria de la categoria Abordaje de la gramatica

P1

P2

Abordaje de
la gramatica

La ensefianza de la gramatica depende
de las caracteristicas fundamentales del
género con el que estoy trabajando.

Trabajo por secuencias didacticas que
involucran diferentes actividades de
lectura, de reflexion sobre la lengua, que
ahi entraria la gramatica, la escritura, la
oralidad.

Los contenidos tienen que ver con la
riqueza del género. Si estamos en
cronica la metafora, complementos
circunstanciales de tiempo, por ejemplo
el complemento directo no lo ensefié,
porgue no es un elemento rico en la
crénica, lo ensefio con otro género. Pero
focalizo con un orden l6gico. Si no
ensefié qué es una oracidn no puedo
ensefiar los complementos. Ensefio lo
que es el verbo, el verbo en la oracion y
después si, me enfoco en los
complementos. Entonces, como te decia,
en la crénica me enfoqué en los
circunstanciales, la diferencia entre el
locativo y el de tiempo, los que son
exigidos por el verbo y los que no. Si
estamos con noticia, como estoy en
primero, trabajo mucho el Iéxico: la
formacion de palabras (la
nominalizacion deverbal, las palabras
terminadas en -cién. Entonces preguntas
(por qué hay tantas palabras terminadas
en -cion?), morfosintaxis.

Yo, para pimer afio, hago bastante
transposicion didactica, porque trabajar
con materiales de gramatica pura no me ha
dado resultado. Trabajo bajo el marco de la
Real Academia Espafiola pero llevo todo
masticado (por decirlo de alguna manera)
para ellos.

Trato de variar el tipo de actividades que
sean con experimentacion con la lengua,
donde tengan que, por ejemplo, dado un
texto tengan que transformar algunas
cosas, por ejemplo si predomina el
presente tengan que identificar los verbos
conjugados y cambiarlos al pretérito para
comparar y llegar a algunas conclusiones
de por qué se tomo la decision de usar ese
tiempo verbal y no otro.

A través de la comparacidn es que se llega
a la generalizacion. Es mas dificil hacerlo
a partir de la abstraccién. Manejar primero
lo intuitivo para después llegar a etiquetar,
poner nombres o sacar conclusiones.

Yo tengo que saber qué tiene que
entender el chiquilin para comprender
cabalmente el texto. Y a veces no
alcanza con conocer el significado, hay
que ir mas lejos, llegar a la etimologia.
Si el profesor no logra abrir ese mundo
esta siendo formulistica la ensefianza de
la lengua, esta siendo memoristica y uso
el texto como pretexto para ensefiar los
contenidos del programa.

Focalizo en estructuras sintacticas propias
del género y de la secuencia que se va
dando. También trabajo con cuestiones
sintacticas que surgen de las producciones
de ellos. Por ejemplo: enunciado, oracion,
sujeto, pero todo en relacion a ese género.

Uso herramientas digitales, hay una
plataforma virtual. Quedan ordenados los
recursos gramaticales que se fueron
trabajando.

Las docentes

con el que

manifiestan poner el foco en aspectos gramaticales asociados con el género

estdn trabajando. Los ejemplos 12 y 13 (declaraciones de Pl y P2

respectivamente) dejan en evidencia lo antedicho:
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12. La ensefianza de la gramética depende de las caracteristicas fundamentales del género
con el que estoy trabajando.

13. ...todo en relacion a ese género.
Las declaraciones de la docente P1 dan cuenta de la necesidad de vincular el género con el

contenido gramatical. Extraigo algunos ejemplos de ello en 14 a-c.

14.a Si estamos con noticia, como estoy en primero, trabajo mucho el Iéxico: la formacién
de palabras —la nominalizacién deverbal, las palabras terminadas en cién.

14.b Entonces preguntas ¢ por qué hay tantas palabras terminadas en cion?

14.c Si el profesor no logra abrir ese mundo esta siendo formulistica la ensefianza de la
lengua, esta siendo memoristica y uso el texto como pretexto para ensefiar los contenidos
del programa.

En tanto, P2 releva actividades gramaticales que denotan la reflexién metalinguistica, pero
no aparece, explicitamente, la vinculacion con el texto. De sus declaraciones se puede
inferir que las caracteristicas del género son las que determinan el abordaje de la

gramatica, pero al ejemplificar prioriza lo sintactico.

15.a Trato de variar el tipo de actividades que sean con experimentacion con la lengua,
donde tengan que, por ejemplo, dado un texto tengan que transformar algunas cosas.

15.b Focalizo en estructuras sintacticas propias del género y de la secuencia que se va
dando. También trabajo con cuestiones sintacticas que surgen de las producciones de ellos.

15.c Manejar primero lo intuitivo para después llegar a etiquetar, poner nombres o
sacar conclusiones.

Los contenidos que las docentes manifiestan privilegiar en el abordaje de la gramatica son:
estructuras sintacticas propias del género, oracion, verbo (y tiempos verbales), léxico,

formacidn de palabras, entre otros.

En cuanto a las estrategias de ensefianza que ponen en juego para el abordaje de la
gramética, P1 menciona la organizacién de su trabajo a partir de una progresion
(ejemplo 16); se puede inferir a partir de ello la intencién de secuenciar el abordaje de la

gramatica.

16. Pero focalizo con un orden I6gico.
La docente P2, por su parte, menciona explicitamente el trabajo con secuencias didacticas
(ejemplo 17a). Ademas, hace mencién al concepto de «transposicion didactica» como el
proceso por el cual aborda los contenidos gramaticales (ejemplo 17b); al describir la forma
en que realiza la transposicion, revela, por un lado, la rigurosidad teérica y, por otro lado,

la forma en que realiza este procedimiento (ejemplo 17c).

17.a Trabajo por secuencias didacticas que involucran diferentes actividades de lectura, de
reflexion sobre la lengua, que ahi entraria la gramatica, la escritura, la oralidad)
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17.b Yo, para pimer afio, hago bastante transposicion didactica, porque trabajar con
materiales de gramatica pura no me ha dado resultado

17.c Trabajo bajo el marco de la Real Academia Espafiola pero llevo todo masticado (por
decirlo de alguna manera) para ellos.

Finalmente, el modelo didactico, es decir, el marco de referencia sobre el que se disefian
los procesos de ensefianza y de aprendizaje, no puede determinarse. No hay evidencia que

me permita conocer el modelo que subyace de sus declaraciones.

6.1.1.3 Sintesis de la categoria Abordaje de la gramatica en las entrevistas

Lo que las docentes declaran sobre el abordaje de la gramatica se resume en el siguiente

cuadro. En él muestro y sintetizo las diferencias en cada aspecto analizado.

CUADRO 7. Sintesis de la categoria Abordaje de la gramatica de la entrevista

Primaria Secundaria
Texto como pretexto para Caracteristicas propias del género
Foco ensefiar gramatica Vinculacion del género con los contenidos
Identificacion gramaticales
Estructuras sintacticas propias del género
Contenidos Conectores Oracion
A Verbo (tiempos verbales)
privilegiados Clase de palabras Léxi
éxico
Morfosintaxis
Estrategias de Motivacién en el alumno Secuencias didacticas
ensefanza Transmision y ejercitacion Centro en el género
Modelo didactico EC

En sintesis, las docentes de educacion primaria parecen utilizar el texto como pretexto para
enseflar gramatica, sin un abordaje de la reflexion metalinglistica. M1 se enfoca en la
identificacion de la gramatica, pero no en su sentido en el texto, mientras que M2 se enfoca
en las inquietudes de los alumnos sin especificar en qué areas. Por sus declaraciones
pareceria que no hay consenso de qué conocimientos gramaticales deben tener los
estudiantes al final de la educacion primaria. M2 aspira a enfocarse en la morfologia y la
sintaxis, mientras que M1 utiliza la «adquisicion» y la «repeticibn» como recursos
metodoldgicos. En general, las docentes se centran en la preparacion para la educacion
secundaria en relacién a la ensefianza de gramatica, pero no se aborda la escritura en
relacion con ella. Ambas docentes parecen utilizar la graméatica como una herramienta para

la identificacion en lugar de la reflexion metalinguistica.

Las docentes de secundaria, por su parte, se enfocan en aspectos gramaticales relacionados
con el genero que estan trabajando. Mientras que P1 destaca la importancia de vincular el

género con la gramatica, P2 se enfoca en actividades gramaticales que promueven la
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reflexion metalinguistica, aunque ambas enfatizan en la importancia de las estructuras

sintacticas propias del género.

En cuanto a las estrategias de ensefianza, P1 utiliza una progresion para secuenciar la
ensefianza gramatical, mientras que P2 menciona explicitamente el uso de secuencias
didacticas y la transposicion didactica. Sin embargo, no se puede determinar el modelo

didactico que subyace en sus declaraciones.

6.1.2 Entrevistas: abordaje de la escritura

Al igual que en el apartado anterior, presento primero los datos de las docentes de primaria
y, luego, los de las docentes de secundaria. Las subcategorias que establezco también
coinciden con las de la categoria anterior: foco, contenidos privilegiados, estrategias de

ensefianza y modelo didactico. Cierro el apartado con una sintesis de lo expuesto.

6.1.2.1 Entrevistas en primaria: abordaje de la escritura

El siguiente cuadro resume lo que las docentes de primaria piensan en torno a la Ee. A
continuacion, analizo los datos presentados en ella en funcién de las subcategorias que

estableci y detallé al inicio de esta seccion.
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CUADRO 8. Datos de la entrevista en primaria de la categoria Abordaje de la escritura

M1

M2

Abordaje de la
escritura

Estamos trabajando con ciencia ficcién,
aprovechando el libro de 6.°, Asimov, Ray
Bradbury. Leimos un cuento, les mostramos un
video, entonces, a partir de ahi, leimos un texto
gue se llama El cuarto planeta. Ellos tenian que
escribir una carta diciéndole [al personaje del
cuento] todo lo bueno que podia tener [nuestro
planeta]. Vamos a enfocarnos en lo bueno.

Nosotros teniamos, justo lo
teniamos para hoy, que ellos
escribieran un texto y nosotras,
la idea es, hacer la reescritura.

En esta actividad lo que hicimos fue leerlos [los
textos producidos por los alumnos], nosotras
corregirlos, pensabamos tomar uno para hacer
la reescritura. Uno sin identificar de quién es,
decir, este fue el texto que capaz que tiene
potencial, que esta bueno, pero hay que
organizarlo mejor.

Propiciar instancias que sean de
interés para el nifio, buscar
temas para escribir con los
cuales ellos se sientan cémodos
y que tienen un vinculo para
poder desarrollar un texto.

Partir de temas que se encuentren dentro del
interés de los/las nifios/as. Propuestas que los
motiven a querer mejorar la escritura, con una
finalidad, un para qué. Planificar los tiempos de
la preescritura, escritura y reescritura.

Trato de privilegiar el interés del
nifio, pensar propuestas que sean
motivadoras para ellos.

Que la propuesta presente un atractivo para los
alumnos. A fin que no sea obstaculo para
desarrollar ideas. Planificar la escritura en
forma de secuencia, apuntando a cada paso,
preescritura, escritura y reescritura.

El enfoque es, mayoritariamente, basado en el
proceso de practicas comunicativas
contextualizadas.

Generalmente partimos de algin
texto, del analisis del mismo
para luego pasar a la etapa de
escritura tomando el texto
abordado como modelo.

De lo que las docentes dicen sobre el foco en el abordaje de la escritura se desprende la

importancia que le dan a la motivacion de la consigna y el interés de los alumnos. Los

ejemplos 18 (con declaraciones de M1) y 19 (con declaraciones de M2) lo reflejan.

18.a Partir de temas que se encuentren dentro del interés de los/las nifios/as. Propuestas que
los motiven a querer mejorar la escritura.

18.b Que la propuesta presente un atractivo para los alumnos.

19. Trato de privilegiar el interés del nifio, pensar propuestas que sean motivadoras para

ellos.

A la vez, ambas docentes dicen partir de un texto, desde la lectura, como manifiesta M1

(ejemplo 20), o como modelo, como dice M2 (ejemplo 21), aunque no aclara en

qué sentido:

20. Leimos un cuento, les mostramos un video, entonces, a partir de ahi, leimos un texto

gue se llama El cuarto planeta. Ellos tenian que escribir.

21. Generalmente partimos de algin texto, del andlisis del mismo para luego pasar a la
etapa de escritura tomando el texto abordado como modelo.
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Por otro lado, de sus declaraciones se desprende que las propuestas contemplan el enfoque
del proceso de escritura; enfatizan en que la escritura es un proceso que implica diferentes
etapas, que incluyen la preescritura (la planificacion y organizacion previa al acto de
escribir), la escritura propiamente dicha (la produccion del texto) y la reescritura (la
revision y edicion del texto). Este enfoque, propuesto por Flower y Hayes (1981),
considera que la EE debe centrarse en el desarrollo de habilidades y estrategias para cada
una de estas etapas, con el objetivo de mejorar la calidad de los textos producidos por los

estudiantes. Es uno de los modelos méas conocidos dentro del Ec?4.

A su vez, en las declaraciones de M1 (ejemplos 22 a-b) queda explicito que lo realiza a
traves de una secuencia, aunque no hay evidencia de como se trabaja y se inserta la
escritura en esa secuencia. La docente M2 (ejemplo 23), por su parte, no hace mencion a la

forma en que organiza el abordaje de la escritura.
22.a Planificar la escritura en forma de secuencia, apuntando a cada paso, preescritura,
escritura y reescritura.
22.b Planificar los tiempos de la preescritura, escritura y reescritura.

23. Nosotros teniamos, justo lo teniamos para hoy, que ellos escribieran un texto y
nosotras, la idea es, hacer la reescritura.

Sobre los contenidos que se privilegian en la EE no hay declaraciones que me permitan

inferirlos. Por lo tanto, esta subcategoria queda vacia.

En relacion a las estrategias de ensefianza que utilizan para la escritura, ademas de la
motivacién como elemento principal, se puede observar, en las declaraciones de M1, que el
anonimato es otra decision didactica que tiene en cuenta a la hora de trabajar la revision de
las producciones escritas. En relacion a las consignas de escritura, M1 especifica haber
trabajado con un género determinado y consignado en la propuesta (ejemplo 24), mientras

gue M2 no lo especifica (ejemplo 25).

24.a ...pensdbamos tomar uno para hacer la reescritura. Uno sin identificar de quién es,
decir, este fue el texto que capaz que tiene potencial, que estd bueno, pero hay que
organizarlo mejor.

24.b Ellos tenian que escribir una carta diciéndole [al personaje del cuento] todo lo bueno
que podia tener [nuestro planeta].

25.a ...ellos escribieran un texto y nosotras, la idea es, hacer la reescritura.

25.b ...pasar a la etapa de escritura tomando el texto abordado como modelo.

24 gc: Enfoque comunicativo.
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Por otro lado, M1 declara que el Ec, presente en el programa de educacion primaria, es el
paradigma que establece el andamiaje de sus practicas aulicas (ElI enfoque es,

mayoritariamente, basado en el proceso de practicas comunicativas contextualizadas).

El EC es una metodologia de ensefianza que se centra en el desarrollo de la competencia
comunicativa de los estudiantes. Su objetivo principal es ensefiar a los estudiantes como
utilizar el lenguaje de manera efectiva y apropiada en situaciones sociales y culturales
reales, con énfasis en la produccion y comprension del discurso oral y escrito. En este
enfoque, el aprendizaje de la gramatica y el vocabulario se realiza a través de la practica y
la experiencia en situaciones comunicativas auténticas, en lugar de centrarse en la
memorizacion de reglas gramaticales y listas de vocabulario. Este enfoque se basa en la
idea de que la comunicacion efectiva requiere no solo el conocimiento linglistico, sino
también la habilidad para usar este conocimiento en contextos sociales y

culturales relevantes.

6.1.2.2 Entrevistas en secundaria: abordaje de la escritura

Como en los apartados anteriores, presento primero el cuadro con las declaraciones de las
docentes de secundaria. A continuacion, analizo los datos en funcion de las subcategorias

establecidas con anterioridad.
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CUADRO 9. Datos de la entrevista en secundaria de la categoria Abordaje de la escritura

P1

P2

En la ensefianza de la escritura, la
entiendo como «ensefiar a escribir» y no
«mandar a escribir». Entonces, me parece
que ensefiar a escribir abarca una cantidad
de items que el profesor tiene que tener en
cuenta.

El trabajo en proceso. Primero pretendo
gue vayan escribiendo por etapas.
Practicar con esa escritura para lograr
cierto efecto distinto con lo que ya
aprendi.

Hago una actividad de escritura sobre el
género que vamos a trabajar, bastante
libre, y, después, algunas escrituras
puntuales intermedias hasta que ellos
llegan a la produccion final donde van
mejorando e integrando todo lo que se
fue viendo e incorporandolo a su
produccién. Al final se comparan las
producciones de las diferentes etapas y se
hace una sistematizacion de esos
recursos para que, de alguna forma,
guede ordenado lo que se fue trabajando.

No solo el qué escribir, qué elemento tiene
que tener cuando va a escribir, sino
ubicarse €l enunciativamente. Como
emisor ;qué voy a provocar en el otro?

Para escritura me baso mucho en Dora
Riestra.

,IAbordgje te Entonces ahi empieza el andamiaje de la
aescritura .
escritura.
Y me parece que la escritura es importante | Si empiezo con la escritura, hago una
porque tironea del pensamiento, y la actividad que sea sobre ese género que
oralidad también. Hacen funcionar el vamos a trabajar, bastante libre y después
pensamiento, modifican el pensamiento algunas escrituras puntuales intermedias
del chiquilin. EI pensamiento se ve hasta que ellos llegan a la produccién
modificado a partir de la intervencion del | final donde van integrando y mejorando
profesor y todo lo que le proporciona el todo lo que se fue viendo y se comparan
profesor para esa escritura. las producciones. Después, o en medio,
Yo me paro en el enfoque sociodiscursivo. se hace una sistematizacion de los
Centrada en un género, porque el género recursos para que quede ordenado o que
esloquelevaa propo’rcionar al chiquilin se fue trabajan(_jo. ‘-
el encuadre. Oragnizo el trabajo en Tomo prod_ucmones, anonimas a vepes,
secuencias didacticas que abarcan todas para refle_xmnar eqtre todos por qué esto
esas patas: lectura, escritura y oralidad no se entiende, cul es el error y
' ' ' parafrasear, y demas.
El foco que realizan las docentes de secundaria en el abordaje de la escritura esta

determinado, al igual que el abordaje en gramatica, por el género que estan trabajando. Asi

lo evidencian los ejemplos 26 (con declaraciones de P1) y 27 (con declaraciones de P2).

26. Centrada en un género, porque el género es lo que le va a proporcionar al chiquilin el
encuadre.

27. ...hago una actividad que sea sobre ese género que vamos a trabajar.

El trabajo con escritura lo hacen a través de secuencias didécticas. Entienden que la
escritura hay que abordarla de manera procesual, con consignas andamiadas y en relacién
con las caracteristicas que el género tiene. Plantean trabajos por etapas, con escrituras
intermedias y con una produccién final que incluye los recursos linguisticos y discursivos
que se trabajaron en la secuencia. Los ejemplos 28 y 29, retinen declaraciones de P1y de

P2, respectivamente.
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28. El trabajo en proceso. Primero pretendo que vayan escribiendo por etapas. Practicar
con esa escritura para lograr cierto efecto distinto con lo que ya aprendi.

29. Hago una actividad de escritura sobre el género que vamos a trabajar, bastante libre, y,
después, algunas escrituras puntuales intermedias hasta que ellos llegan a la produccién
final donde van mejorando e integrando todo lo que se fue viendo e incorporandolo a su
produccién. Al final se comparan las producciones de las diferentes etapas.

Sobre los contenidos que abordan, las docentes hacen mencion a los elementos propios de
la enunciacién y a los que surgen de las carateristicas propias del género. La docente P1
manifiesta la importancia de posicionar al alumno enunciativamente, (ejemplo 30); en

tanto la docente P2 habla de recursos, aunque no especifica cuales (ejemplo 31).

30. No solo el qué escribir, qué elemento tiene que tener cuando va a escribir, sino ubicarse
él enunciativamente. Como emisor ¢qué voy a provocar en el otro? Entonces ahi empieza
el andamiaje de la escritura.

31. ...se hace una sistematizacion de los recursos para que, de alguna forma, quede
ordenado lo que se fue trabajando.

La secuencia didactica es el dispositivo didactico que implementan para el abordaje de la
escritura (ejemplo 32). El modelo didactico al que declaran adscribir es el 1sD (ejemplos 33

y 34 con declaraciones de P1y P2, respectivamente).

32. Oragnizo el trabajo en secuencias didacticas que abarcan todas esas patas: lectura,
escritura y oralidad.

33.'Y me parece que la escritura es importante porque tironea del pensamiento.

34.a Yo me paro en el enfoque sociodiscursivo.

34.b Para escritura me baso mucho en Dora Riestra.
Las docentes declaran que en lugar de centrarse en la ensefianza de habilidades linguisticas
abstractas, como la gramatica o la ortografia, se enfocan en el analisis de los géneros
textuales especificos en los que los estudiantes necesitan participar y en el desarrollo de
estrategias para producir textos efectivos en esos géneros. Ambas docentes sostienen que
la EE — desde el 1ISD?— se enfatiza en la importancia de comprender la naturaleza social y
discursiva de la escritura y de ensefiar a los estudiantes a interactuar efectivamente en los

contextos escritos en los que se encuentran.

6.1.2.3 Sintesis de la categoria Abordaje de la escritura en las entrevistas

Hasta aqui presenté y analicé los datos que refieren a lo que las docentes piensan sobre el
abordaje de la escritura. Ahora, sintetizo el anélisis en el siguiente cuadro y, luego,

describo la sintesis.

25 13D: Interaccionismo sociodiscursivo.
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CuADRO 10. Sintesis de la categoria Abordaje de la escritura en la entrevista

Primaria Secundaria
Consignas atractivas y motivadoras
Foco para el alumno Consignas andamiadas y relacionadas al
Procesos de escritura: preescritura, | género
escritura y reescritura
. Elementos de la situacion comunicativa
Contenidos . . y
P otros propios del género
privilegiados b N
Utilizacion de recursos ensefiados
Estrategias de Anonimato en la revision de las Secuencias didacticas
ensefanza producciones Escrituras inetermedias
Modelo didéactico EC ISD

Al hablar de escritura, las docentes de primaria focalizan en consignas atractivas, en la
motivacion de los alumnos como algo esencial, en la escritura inscripta en una secuencia,
aunque no especifican las caracteristicas de esa secuenciacion. A su vez, es posible advertir
el enfoque tradicional en las declaraciones sobre el abordaje por etapas y la mencion de
«preescritura, escritura y reescritura». En tanto, las docentes de secundaria se centran en el
género y sus caracteristicas para trabajar la escritura. Es posible advertir que en ambos

subsistemas se habla de escritura como proceso aunque desde diferentes paradigmas.

No hallé evidencia para inferir los contenidos que privilegian las docentes de primaria en la
EE. Sin embargo, las docentes de secundaria mencionaron que tienen en cuenta los
contenidos propios del genero y P1 menciona, ademas, los elementos enunciativos, sobre
todo la posicion enunciativa del escritor. Ademas, las docentes de secundaria hablan de
escritura por etapas, de propuestas andamiadas que incluyen escrituras intermedias. Si bien
en ambos subsistemas se piensa la escritura como proceso, en las declaraciones de las
docentes de primaria aparecen indicios de una concepcién de escritura como producto,
mientras que en las de las docentes de secundaria buscan desarrollar habilidades
discursivas y estratégicas que permitan a los estudiantes producir textos efectivos y

adecuados para el proposito y el publico destinatario.

Si bien todas mencionaron la secuencia como base de la organizacion de la escritura, en las
docentes de primaria no es posible identificar cbmo se inserta la escritura en la secuencia.
Las docentes de secundaria, en cambio, describen los rasgos mas sobresalientes de una

secuencia didactica y de los momentos del abordaje de la escritura.

El modelo didactico al que adscriben las docentes de primaria es el del Ec, en el que se
privilegia la competencia comunicativa. Las docentes de secundaria mencionan el 1SD

como modelo didactico para el abordaje de la escritura.
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Tanto el Ec como el 1sSD son modelos didacticos que se enfocan en la ensefianza de la
lengua en contextos auténticos y situaciones reales, y en la promocion de la participacion
activa del estudiante en el proceso de aprendizaje. Sin embargo, existen algunas diferencias

importantes entre ambos enfoques.

El EC se centra en el uso de la lengua en situaciones reales de comunicacion, enfatizando la
interaccion y la practica auténtica de las habilidades linglisticas. Los estudiantes aprenden
la lengua a través de la participacion en actividades comunicativas, como juegos de roles,
debates, presentaciones y discusiones en grupo, y se espera que utilicen la lengua para

comunicarse de manera efectiva en situaciones de la vida real.

Por otro lado, el 1SD se enfoca en la interaccion social como un medio para el aprendizaje y
la adquisicion de la lengua. Los estudiantes aprenden la lengua a través de la interaccion
social en situaciones auténticas, y se espera que desarrollen habilidades comunicativas
tanto a nivel oral como escrito. Este modelo se enfoca en el analisis de la lengua en
contextos sociales y culturales, y en el desarrollo de habilidades discursivas para la

comprension y produccion de textos.

En sintesis, mientras que el EC se centra en el uso auténtico de la lengua en situaciones
reales de comunicacion, el 1sD se enfoca en la interaccion social como medio para el
aprendizaje y en el analisis de la lengua en contextos sociales y culturales. Ambos
enfoques promueven la participacion activa del estudiante en el proceso de aprendizaje y la

ensefianza de habilidades comunicativas auténticas.

6.1.3 Entrevistas: vinculo EG-EE

La tercera categoria de analisis recoge las declaraciones de las docentes que dan cuenta del
vinculo EG-EE. En primer lugar, presento los datos de las docentes de primaria y, en
segundo lugar, los de las docentes de secundaria. Cierro el apartado con una sintesis de

la categoria.

6.1.3.1 Entrevistas en primaria: vinculo EG-EE

En el cuadro que se presenta a continuacion muestro los pasajes de la entrevista en los que
se puede inferir lo que las docentes piensan del vinculo EG-EE. Tras él, analizo los datos en

funcion de las subcategorias establecidas.
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CuADRO 11. Datos de la entrevista en primaria de la categoria Vinculo EG-EE

M1

M2

Vinculo entre la
gramaticay la
escritura

La gramatica es un debe en la escuela. Voy
a empezar por aclararte esto.

Yo la veo muy comleja, muy dificil, para
querer ensefarle a un nifio que llega a 6.°y
gue no logra escribir un texto basico. Claro.
De qué me sirve, entendés.

Para qué quiero yo que me digan
este es el syjeto, el verbo, esto... si
no logran escribir un texto de media
carilla.

Vos querés que aborden un texto
argumentativo pero ellos no tienen
conectores para poder, justamente,
relacionar los argumentos.

Suefio focalizarme en la clase de
palabras, los morfemas, los
pronombres, en el sujeto y
predicado, en el verbo y sus
conjugaciones, etc.

Las declaraciones de las docentes de primaria evidencian la escision entre la EG y la EE.

Hay, en sus declaraciones, una manifestacion expresa de que no se focaliza en la

gramatica. Arguyen factores como la complejidad de la materia, las dificultades que tienen

los estudiantes que vuelven ineficaz el abordaje de la gramatica. No hay datos que

permitan organizar la informacion en las subcategorias planteadas en esta investigacion.
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6.1.3.2 Entrevistas en secundaria: vinculo EG-EE

El cuadro siguiente retne las declaraciones de las docentes de secundaria en relacion a esta

categoria de analisis. Luego, analizo los datos en relacion a las subcategorias.

CuADRo 12. Datos de la entrevista en secundaria de la categoria Vinculo EG-EE

P1

P2

Vinculo entre la
gramaticay la
escritura

Escribir a partir de la experimentacion con
el lenguaje.

La secuencia didactica tiene que tener un
producto final donde se eviencie la
adquisicion de todos esos conocimientos
gramaticales y donde pongas, en esa
evaluacion, todas las patas de la ensefianza
de la lengua: la lectura, la escritura, la
ensefianza de la gramatica y la exposicién
oral.

Para planificar la secuencia, lo que
hago es trabajar a partir de un género
textual y voy haciendo actividades en
base a dos o tres modelos de ese
género.

Una secuencia didactica es un aparato
pedagdgico que tiene una coherencia
interna. Tiene un inicio, un disparador que
puede ser la presentacion del género. En el
medio tiene actividades de
experimentacion con el lenguaje, de
lectura, escritura, probar con distintos
textos los temas que hagan a la riqueza de
es0s géneros. Ejercicios de construccion
para que ellos puedan experimentar con el
lenguaje con casos minimos. Escrituras
intermedias hasta llegar al trabajo final.

Las actividades estan articuladas.
Comienzan, generalmente, con la
lectura y, después, de manera
combinada, lo que es la reflexion
sobre la lengua con aspectos (pueden
ser literarios, pero en general son
gramaticales) que son significativos
en esos textos. Esas reflexiones
sirven para que ellos vayan
fortaleciendo sus propias
producciones que las van haciendo en
diferentes etapas.

Es hacer el embudo a la inversa. No
agarrar el texto que es una bomba para
trabajar funciones del lenguaje. No. El
camino es a la inversa. EI embudo se abre
y se abre y no tiene fin. A veces el texto te
lleva a lugares inimaginables.

Siento que va todo integrado: trabajar
con secuencias, trabajar con un
género y que alli se va desprendiendo
todo lo que resulta significativo de la
gramatica. Entonces va todo de la
mano, digamos.

La necesidad de vincular la EG con la EE queda expreso en las declaraciones de las

docentes de secundaria. El enfoque lo realizan a través de secuencias didacticas que giran

en torno a un género determinado y tienen presente las caracteristicas de ese género para la

seleccion y jerarquizacion de contenidos. Las estrategias de ensefianza que ponen en juego

se relacionan con la progresion de dificultad, con la escritura por etapas, con la reflexion y

la experimentacion con el lenguaje y con ejercicios de construccion a partir de contenidos

abordados en clase. EI modelo didactico que subyace de sus declaraciones es el del 1SD.

6.1.3.3 Sintesis de la categoria Vinculo EG-EE en las entrevistas

El siguiente cuadro resume los datos y los analisis realizados a partir de esta categoria de

analisis. A continuacion, resumo lo mas significativo de este analisis.
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CUADRO 13. Sintesis de la categoria Vinculo EG-EE en la entrevista

Primaria Secundaria
Foco Integrada la gramética y la escritura
Contenidos privilegiados Propios del género
Estrategias de ensefianza Secuencia didactica
Modelo didactico ISD

En el caso de las docentes de primaria no hay evidencias en relacion a esta categoria. Esto
puede considerarse como el primer indicio de escision entre la EG y la EE. Por otro lado, las
docentes de secundaria manifestaron integrar la EG y la EE en sus practicas aulicas a través
de la elaboracién de secuencias didacticas en las que seleccionan contenidos que estan
relacionados directamente con las caracteristicas del género con el que trabajan. Ambas
docentes manifestaron adscribir al modelo 1SD de manera directa (P1 lo menciona) o
indirecta (P2 hace referencia a Riestra, una de las exponentes latinoamericanas de

este modelo).

6.1.4 Entrevistas: obstaculos declarados

En esta categoria reino los datos que evidencian obstaculos a la hora de trabajar la
gramatica y la escritura, segun las declaraciones de las docentes. En primer lugar, como en
los apartados anteriores, presento y analizo las declaraciones de las docentes de primaria;
en segundo lugar, las de las docentes de secundaria. Cierro el apartado con una sintesis

del anélisis.

6.1.4.1 Entrevistas en primaria: obstaculos declarados

Las docentes de primaria realizaron una serie de declaraciones relacionadas con obstaculos
0 problemas para la EG y la EE. El siguiente cuadro las retne. Tras él, presento el analisis

de los datos expuestos en relacion con las subcategorias establecidas.

CUADRO 14. Datos de la entrevista en primaria de la categoria Obstaculos declarados

M1 M2

La gramatica es un debe en la escuela. A mi la gramatica no me gusta.

Cuando vos abordas un texto explicativo | No es el tema del papel, no es que le das la
tenés que trabajar los conectores causay | compu y entonces ellos escriben divino. Es

consecuencia. No saben que existen. el tema del escribir.
Obstaculos Mas alla de toda la parte de coherencia, | Ellos llegan a la casa y estan solos, porque
declarados vos decis esto no tiene coherencia, un los padres estan trabajando, estan con la
punto y aparte, la organizacion del computadora todo el dia, con el celular,
texto... Les cuesta, claro, el texto... entonces la parte esa de socializar, de
cinco renglones es un texto. Claro, les poder hablar o plasmarlo no lo tienen. Es
cuesta horrible. como eso de la lectura, no leen nunca.
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El primer obstaculo que destaco esta relacionado directamente con las docentes y evidencia
una distancia personal con la gramatica (ejemplos 35 y 36 con declaraciones de M1y

M2, respectivamente).

35. La gramatica es un debe en la escuela.

36. A mi la gramatica no me gusta.
Por otro lado, los datos sugieren que la mayor parte de los obstaculos estan relacionados
con las dificultades de los alumnos para escribir (ejemplos 37 y 38 que muestran

declaraciones de M1y M2, respectivamente).

37. Les cuesta, claro, el texto... cinco renglones es un texto. Claro, les cuesta horrible.

38. No es el tema del papel, no es que le das la compu y entonces ellos escriben divino. Es
el tema del escribir.

Ademas, M1 hace referencia al desconocimiento de algunos contenidos que los alumnos

tienen. Asi lo mentra el ejemplo 39.

39. Cuando vos abordas un texto explicativo tenés que trabajar los conectores causa y
consecuencia. No saben que existen.

6.1.4.2 Entrevistas en secundaria: obstaculos declarados

Los obstaculos declarados por las docentes de secundaria se resumen en el siguiente

cuadro. A continuacion, presento el analisis de ellos.
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CuADRO 15. Datos de la entrevista en secundaria de la categoria Obstaculos declarados

P1

P2

Obstaculos
declarados

El trabajo con secuencias didacticas es un trabajo
espectacular, pero si trabajo en un ambiente de
contexto, donde los chiquilines faltan asiduamente, ahi
tengo un problema porque no siguen un proceso y la
secuencia didactica te pide proceso. Es procesual, no es
clase a clase.

Cuando me pasa eso lo que hago es ponerlos en equipos
para que el trabajo colaborativo ayude al que falt6 a
ponerse en camino.

Los chiquilines de primero que recién entran al mundo
de secundaria con 12 materias son muy olvidadizos,
estan recién empezando. Hay que llevarles el material
siempre. Trabajar sin el texto no existe. Yo los hago
subrayar el texto.

La seleccion de textos es una tarea ardua. Tienen que
ser textos de calidad, tienen que ser textos no trillados
por ellos, tienen que ser textos que ellos no leerian. Los
textos faciles pueden leerlos solos, yo tengo que
desafiarlos, llevarles textos exigentes.

En primer afio que vienen con un nivel muy bajo de la
escuela, no puedo llevarles textos faciles, tengo que
usar textos méas complejos. A los gurises les alegra
porque no les representa un desafio. Tienen que ser
textos de calidad, tienen que tener un léxico exigente,
una terminologia exigente. Les abre un mundo. Un
texto de calidad es uno que permita la emancipacion de
la persona en todas las areas. Para mi es un problema,
porque la bisqueda da trabajo.

A veces, cuando se trabaja
en secuencia, algunas cosas
van quedando «colgadas»,
entonces, la sistematizacion
con cuadros 0 esquemas o
con herramientas digitales
que quedan en el aula
virtual para ellos puedan
consultarlo en cualquier
momento.

En cuanto al foco de la gramatica y de la escritura, P1 manifiesta que el obstaculo mayor se

observa en la seleccion de textos (ejemplo 40.a), en las caracteristicas de los alumnos que

inician la educacién secundaria (ejemplo 40.b) y en posibles discontinuidades en el trabajo

con la secuencia didactica (ejemplo 40.c).

40.a La seleccidn de textos es una tarea ardua.

40.b En primer afio que vienen con un nivel muy bajo de la escuela.

40.c ...los chiquilines faltan asiduamente, ahi tengo un problema porque no siguen un
proceso Yy la secuencia didactica te pide proceso.

En tanto, P2 hace referencia a dificultades que se generan en el trabajo con secuencias

(ejemplo 41). En relacion a los contenidos, las estrategias de ensefianza y el modelo

didactico no se observan datos que evidencien obstaculos.

41. A veces, cuando se trabaja en secuencia, algunas cosas van quedando «colgadas».
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6.1.4.3 Sintesis de la categoria Obstaculos declarados en las entrevistas

Presento aqui el resumen de lo analizado en esta categoria. Primero resumo los datos en el

cuadro y, luego, realizo la sintesis.

CUADRO 16. Sintesis de la categoria Obstaculos declarados en la entrevista

Primaria Secundaria
Distancia de las docentes respecto | Seleccion de textos, dificultades de
de la gramética los alumnos, posible discontinuidad

Foco . ' X
Dificultades de los alumnos para | en la secuencia, abordaje de algunos
producir textos contenidos

Contenidos Conectores

Estrategias de ensefianza

Modelo didactico

Las docentes de primaria coinciden en que las dificultades para producir textos de los
alumnos es uno de los obstaculos a la hora de abordar la EG y la EE. Declaran, ademas, que
la gramaética es un debe en la escuela (M1) o no es de su agrado (M2) y esto puede ser un
obstaculo para su abordaje. En tanto, P1 manifiesta que la seleccion de textos es una tarea
ardua que puede representar un obstaculo para la EG y la EE si el texto no es de calidad.
Ademas, hace hincapié en que el trabajo en secuencias didacticas requiere de no romper la
continuidad y esto puede representar un obstaculo si los alumnos no asisten asiduamente.
La docente P2 solo hizo referencia al problema que puede generar el trabajo en secuencia
de no profundizar en algunos contenidos. Por otro lado, la evidencia no mostrd obstaculos

en las otras subcategorias. Es por ello que se declaran vacias.

6.2 Analisis de las observaciones de los registros de las planificaciones

Como mencioné en § 5.3.2 los datos de las planificaciones surgen de la aplicacion de un
cuestionario, que se encuentra en el Apéndice 2. Las docentes registraron distintos aspectos

de la planificacion de dos meses, en los que estan incluidas las visitas realizadas.

En esta seccidon analizo los datos obtenidos en funcion de las categorias de analisis
propuestas: abordaje de la gramaética, abordaje de la escritura y vinculo entre gramatica y
escritura. Las tres categorias estan divididas, a su vez, en las siguientes subcategorias:
freuencia (recoge la asiduidad con la que se planea el trabajo con gramatica y escritura),
contenidos (reune aquellos que son declarados por las docentes), actividades (describe las

actividades que se planean realizar).
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Los datos los presento organizados por categoria de andlisis y por subsistema. De esta
manera determino qué piensan hacer las docentes en relacion con la ey laeey el vinculo

entre ellas. Cada apartado se cierra con un resumen.

6.2.1 Planificaciones: abordaje de la gramatica

Los datos volcados en el protocolo de observacion revelan algunas caracteristicas tenidas
en cuenta por las docentes a la hora de planificar la tarea aulica. En el cuadro recojo los
aspectos que luego analizo. La primera columna especifica la subcategoria. La segunda
retne las declaraciones de las docentes de primaria que, como ya he mencionado,
planifican juntas y completaron el protocolo conjuntamente. Las dos Ultimas columnas
recogen las declaraciones de cada docente de secundaria. Resalto con negrita los datos que

muestran el vinculo EG-EE; estos datos se reiteran en el apartado § 6.2.3.
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CuADRoO 17. Datos de las planificaciones de la categoria Abordaje de la gramética

M1y M2

P1

P2

Dos semanas al mes.
Dos actividades

Dos semanas al mes.

Tres semanas al mes.

Frecuencia , De una a dos clases cada | De una a tres horas de clase cada
semanales méas L .
S actividad. actividad.
tareas domiciliarias.
El verbo conjugado. Tiempos:
. resente y los pretéritos
Sustantivos, . presente y 10S p .
. Morfologia, valores de la | mencionados. El enunciado, el
Contenidos | pronombres 'y . o )
coma, familia de palabras | punto. La oracidn: el sujeto y el
conectores : )
predicado. El sujeto expreso y el
tacito. La concordancia.
1) Reconociemiento de palabras
que exrepsaran la nocion de
Ejercicios de tiempo en el microrrelato Sola'y
experimentacién con su alma. 2) Reescritura del
palabras derivadas, microrrelato utilizando solo el
parasintéticas y pretérito. 3) Preguntas de
compuestas; actividades | reflexién sobre la lengua:
de reposicion de comas comparacion de ambos textos, uso
de distinto valor del presente para actualizar los
e (enumeradora, hechos. Presentacion sobre los
1. Identificacion de S .
aclaradora, eliptica, y que | verbos conjugados. 4)
conectores en un : -
. separa conector), Observaciones sobre los pretéritos
texto argumentativo. LR - -
2 gjercicios de perfecto simple, imperfecto,
2. Realizacion de L
. contrastacion de formas | pluscuamperefecto y perfecto
. cuadro con ejemplos
Actividades entre uso de comas, compuesto. 5) El uso del punto,

de conectores segln
parte de la
argumentacion.

3. Sustantivos y
pronombres.

paréntesis y rayas en
incisos aclaradores,
para distinguir sus
efectos discursivos,
trabajo con familias de
palabras identificando
morfema base,
construccion de
enumeraciones separadas
por comas; busqueda de
significado etimologico
de alguna palabra.

reconocimiento de enunciados.
Reescritura del texto Solay su
alma sin puntos, uso de
elementos de enlace. Preguntas
de reflexion sobre la lengua:
comparacion para observar
efectos. 6) Texto Cuento de
espanto. La oracion, el sujeto y el
predicado, el sujeto expreso y el
sujeto tacito. Analisis sintactico
del microrrelato. Comparacion
con el texto anterior (Solay su
alma). Concordancia entre el
sujeto y el nucleo del predicado.

La frecuencia de EG, segun las declaraciones de las docentes de primaria, es de dos
semanas al mes; en cada semana prevén, por lo menos, dos actividades. Los contenidos
que se pretenden abordar estan relacionados con morfosintaxis?® (categorias de palabras) y
con unidades del discurso (conectores). Las actividades que se planean realizar advierten
un abordaje desde la gramatica textual. Es posible inferir que el trabajo con los conectores

se reduce a la identificacion de aquellos que son discursivos, ya que las docentes

% Es bien sabido que las palabras son la unidad maxima de la morfologia y la unidad minima de la sintaxis.
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mencionan la realizacién de un cuadro que relaciona los conectores con la parte de

la argumentacion.

Por otro lado, no hay evidencia que muestre cudl es el abordaje que se pretende dar con las
categorias de palabras que mencionan. En la descripcion de las actividades, solo se hace
refierencia a «sustantivos y pronombres». Esto podria indicar que se prevé un trabajo a
partir de la morfosintaxis para establecer la relacion que existe entre los pronombres y los
referentes. Otra inferencia que puedo realizar, a partir de la evidencia, es que se pretenda
abordar elementos cohesivos en un texto y se recurra a la identificacion de estas dos

categorias de palabras para reconocer recursos cohesivos.

En cuanto a los datos de secundaria, la frecuencia con la que pretenden abordar gramatica
es de dos a tres semanas al mes, en la que destinan de una a tres horas por actividad. Los
contenidos que se pretenden abordar y las actividades que planean estan relacionados con

la gramatica oracional y con las caracteristicas del género con el que estan trabajando.

6.2.2 Planificaciones: abordaje de la escritura

Presento los datos de las observaciones de las planificaciones en relacion al abordaje de la
escritura. El siguiente cuadro retne lo que las docentes de primaria y por cada docente de
secundaria declararon que van a hacer en relacién con la escritura. Resalto con negrita los

datos que muestran el vinculo EG-EE; estos datos se reiteran en el apartado § 6.2.3.
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CUADRO 18. Datos de las planificaciones de la categoria Abordaje de la escritura

M1y M2

P1

P2

Una semana al

Dos semanas al mes, dos horas
de clase por cada trabajo y una

Tres semanas al mes, dos

Frecuencia mes, 40 minutos ] S horas de clase para cada
L clase més para la revision y o
diarios ; actividad.
reescritura.
: Coherencia L . .
Contenidos enclay Sintaxis, puntuacion, léxico Ortografia, sintaxis
cohesién
Actividad de escritura:
Elaborar una noticia que lleve
como titulo «Descubrieron
nuevo cargamento ilegal de pez
cebra en la triple frontera mas 1. Escritura espontanea
peligrosa de la Amazonia» dé Un cLento bF;eve Ue
Pautas para la escritura: - €4
1. Consultar una pégina web genere intriga (maximo
T pagina\ 60 palabras). 2. Segunda
relacionada con la tematica. L
L .| version del texto
2. Escribir un copete que amplie - )
. utilizando el tiempo
el tema presentado en el titulo y L
< presente (maximo 30
gue contenga una aclaracion
1. Lectura de b . - palabras). 3. Tercera
o sobre donde se ubica la triple o .
textos modélicos. - version: ausencia de
e frontera (elegir usar comas,
2. ldentificacion rayas 0 paréntesis para elementos de enlace,
de partes del texto | . S . enunciados breves (uso
. insertar la aclaracion, segun el :
argumentativo . . excesivo del punto). 4.
- grado de aislamiento que se L .
(tesis/ argumentos/ desee) Cuarta version: cambiar
conclusion). : . ) sujetos expresos por
L 3. Elaborar un primer parrafo . o .
. 3. Comparacion y . . . sujetos tacitos (sujetos
Actividades g con la informacion de quién, ;
analisis de . ) - . agentes que refieren a
cuando y como se intento .
argumentos. los personajes de sus

4. Escritura de
carta para solicitar
un permiso.

5. Revision y
reescritura de una
produccidn.

traficar los peces. Utilizar
algunas de las palabras
derivadas y parasintéticas ya
trabajadas relacionadas con el
ambito delictivo.

4. Escribir un segundo parrafo
que trate sobre cudles iban a ser
los futuros lugares de venta de
los peces, su precio y cudl fue el
destino final de los peces
incautados. Escribir la
informacidn del precio en
forma de aclaracion.

5. Elaborar un tercer parrafo que
informe sobre los rasgos
particulares de los peces. Usar
la coma enumeradora en el
detalle de las caracteristicas.

microrrelatos). 5. Quinta
y dltima versién: libre.
Pueden combinar
versiones anteriores o
elegir una. Luego, deben
explicar por qué es la
version definitiva para
«publicar», qué genera
que las demés noy
explicar si los recursos
trabajados fueron
significativos para sus
producciones.

En primaria se dedica una semana al mes para las actividades de escritura; coincide con

una de las semanas en la que se realiza el abordaje de la gramatica. Los contenidos en los

que se hace énfasis se relacionan con la superestructura del texto que abordan, es decir,

hacen foco en la organizacion lingiistica del texto. Las actividades que se describen no

denotan progresion en la escritura. Por un lado, plantean el abordaje, desde la lectura, de
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textos modélicos, sin especificar el tipo de actividades, y, por otro lado, dan cuenta de dos
actividades de escritura, pero no hay datos que me permitan inferir de qué manera se
realizard el abordaje en cada una de ellas. Ademas, tampoco encontré datos que den cuenta
de qué género es el texto modélico, si se van a abordar las caracteristicas de ese género y si
coincide con el género que proponen en la consigna de escritura. La consigna de escritura
es abierta; esto podria mostrar una concepcion espontanea de la ensefianza de la escritura
que tienen las docentes de primaria, asi como también observar que entre lo que declaran y
lo que declaran hacer hay una distancia, ya que en sus planificaciones no hay evidencia de
progresion o secuenciacion en la escritura. Por otro lado, la relacion que tiene la consigna
de escritura con las actividades precedentes estd dada en las caracteristicas de la

macroestructura del tipo de texto con el que trabajan.

En secundaria planifican actividades de escritura con una frecuencia de dos a tres semanas
al mes. Los contenidos y las actividades se relacionan con el género que estan trabajando.
Los datos me permiten afirmar que las actividades son constridas a partir de las
caracteristicas del género y la propuesta de escritura contempla el género que pretenden
abordar. La evidencia muestra que se planifican contenidos de sintaxis y morfosintaxis
(tiempos verbales, sujeto, inciso oracional), ortografia (coma, punto), morfologia
(derivacién y composicion), Iéxico (campo léxico en relacién con el género y el tema).
Asimismo, se puede observar una secuenciacion en la tarea y la prevision de escrituras

intermedias, antes de la escritura final.

6.2.3 Planificaciones: vinculo EG-EE

De las observaciones de las planificaciones de las docentes relevo aquellas que presentan
informacidn sobre el vinculo EG-EE. El cuadro siguiente recoge evidencia de los cuadros
anteriores (aquella que destaqué en negrita). Organizo la informacion desglosando la
evidencia que tomeé de las descripciones de las actividades de gramatica, primero y, luego,

las de escritura que dan cuenta del vinculo entre la ensefianza de ambas.
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CUADRO 19. Datos de las planificaciones de la categoria Vinculo EG-EE

M1y M2

P1

P2

Declaraciones
de actividades
de gramatica

ejercicios de contrastacion de
formas entre uso de comas,
paréntesis y rayas en incisos
aclaradores, para distinguir sus
efectos discursivos,

Reescritura del microrrelato
utilizando solo el pretérito.

Reescritura del texto Solay su
alma sin puntos, uso de
elementos de enlace.

Declaraciones
de actividades
de escritura

que contenga una aclaracién sobre
donde se ubica la triple frontera
(elegir usar comas, rayas o
paréntesis para insertar la
aclaracion, segun el grado de
aislamiento que se desee).

Segunda version del texto
utilizando el tiempo presente

Utilizar algunas de las palabras
derivadas y parasintéticas ya
trabajadas relacionadas con el
ambito delictivo.

ausencia de elementos de
enlace, enunciados breves (uso
excesivo del punto).

Escribir la informacidn del precio
en forma de aclaracion.

cambiar sujetos expresos por
sujetos tacitos (sujetos agentes
que refieren a los personajes de
sus microrrelatos).

Usar la coma enumeradora en el
detalle de las caracteristicas.

explicar si los recursos
trabajados fueron significativos
para sus producciones.

En primaria no hay evidencia explicita del vinculo EG-Ee. En cambio, en secundaria se
puede observar, en algunas declaraciones que realizaron al describir las actividades que

piensan llevar adelante, un vinculo expreso.

En las descripciones de las actividades de gramatica que hacen las docentes de secundaria
se puede ver que contemplan instancias de escrituras intermedias y en las descripciones de
las actividades de escritura se observa la incorporacion de propuestas que contemplan
recursos gramaticales. Se puede observar, también, que los contenidos que mencionan las

docentes en estos casos se relacionan directamente con la gramatica oracional.

6.3 Analisis de las observaciones de clases

En esta seccion presento y analizo los datos obtenidos de las observaciones de clases. Se
organiza en dos partes. En la primera, me detengo en la descripcion de las clases y el
analisis segln las categorias establecidas. Estas categorias estan divididas, a su vez, en tres
subcategorias: actividades, consigna y contenidos. En la segunda, analizo la intervencion

aulica a través del método FIAC.
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6.3.1 Observaciones de clases: descripcion y andlisis

Organizo aqui la informacion obtenida en la observacion de las clases de las docentes de la
muestra. Es asi que divido este apartado en cuatro y presento primero la descripcion de
cada clase observada vy, luego, el andlisis en relacion a las categorias vy

subcategorias propuestas.

Docente M1

La primera clase comenzd con el anélisis de un articulo de divulgacion cientifica?’ que
argumenta sobre ventajas y desventajas de los videojuegos. Los alumnos tienen el texto en
formato digital con diferentes marcas de colores: conectores, argumentos y lo que la

docente determiné como contraargumentos.

La clase se centra, luego, en como la argumentacion es usada en actividades de la vida
cotidiana. Se plantean ejemplos diversos en los que se tiene que argumentar. Después, se
vuelve al texto para analizar la conclusion. Cinco minutos antes de terminar la clase, la
docente dice oralmente la consigna de escritura. Los alumnos estan organizados en grupos

de trabajo. La consigna propone un trabajo individual.

La clase se centrd en la identificacion de argumentos y contraargumentos en situaciones
plantadas ad hoc. No se observaron instancias de EG. La actividad de escritura se realizé al
final de la clase y se limité al planteo de la consigna. La textualizaciéon se realizé en

otro momento.

La segunda clase que observé se realiz6 una semana después de la primera. Esta clase
comienza con la lectura de uno de los textos elaborados la clase anterior y la consigna de
enriquecer sintagmas nominales (SN) con adjetivos a partir del reconocimiento de
sustantivos. A partir de dos oraciones, que la docente escribe en el pizarron, en las que se
trata el mismo tema, propone una forma de realizacion como se muestra en la imagen del

pizarron:

27 No tuve acceso al texto, sin embargo se encuentra en linea. Aqui el link al texto: https://n9.cl/s4age.
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FIGURA 3. Captura del pizarron (M1)
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Luego, la docente lee otra oracion —«Puede sacar cosas malas de nosotros». La escribe en
el pizarrén y realiza la consigna de manera oral. Los alumnos comienzan a trabajar en
equipos con la consigna de «extender oraciones». El trabajo lo hacen de manera autdnoma
durante unos minutos y, luego, se realiza la puesta en comun a partir de la lectura de

algunos ejemplos. Presento el primer caso en el que se trabajé oralemente.
(42)® A2 —Los juegos en el patio nos pueden generar enojo, furias y hasta peleas y eso
puede generar frustraciones.

M —¢Eso puede? Ahi va. A ver [la docente repite] «Los juegos en el patio nos pueden
generar enojo...», para, de vuelta.

A2 —Enojo, furias y hasta peleas.
M —«enojo, furias y hasta peleas y...» ¢Y?
A2 —y eso puede generar frustraciones.

M — «y eso puede generar frustraciones». Vieron que ahi hay una palabra que se repite
dos veces en un enunciado corto que tenemos que buscar la forma...

A3 —de sustituirla...

M —De sustituirla.

A3 —Eso.

M —;Qué palabra se repite dos veces?
Alumnos a coro —Generar.

—Generar. Bueno a ver. ;Como hacés para... buscar... un sindnimo o una frase corta
M —G B (Coémo hacés p b fr t
que sustituya la palabra «generar» para que no se repita dos veces?

28 Entre paréntesis rectos dentro del discurso agrego comentarios mios sobre alguna particularidad necesaria
para enteder lo que sucede en la clase.
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A4 —Los juegos de pelota... Los juegos de pelota pueden sacar cosas malas de nosotros,
en consecuencia podemos pelearnos e insultarnos, no poder jugar a la pelota o en el peor de
los casos quedarnos sin recreo.

La docente continda la clase con el planteo expuesto. Para cerrar, la docente describe lo

que se ha realizado.

(43) M —Se dieron cuenta, ;no?, uno, dos, tres, cuatro... [sefiala las palabras que estan
escritas en el pizarron] ustedes las llevaron a una, dos, tres, cuatro... seis palabras, a un
texto mucho mas riquisimo que otra persona de afuera lo puede entender, porque les da un
contexto, /si?, de qué estan hablando, mas alld de que... «Puede sacar cosas malas de
Nosotros».

La clase se cierra con otro ejemplo en el que se trabaja con el mismo procedimiento.

El siguiente cuadro muestra los datos que se desprenden de las observaciones de las clases
de la primera docente de primaria (M1). En él desgloso la evidencia de cada categoria de
analisis en cada una de las clases observadas (1.2, refiere a la primera clase y 2.2 a la
segunda). La primera columna explicita las categorias de analisis, la segunda las clases

observadas, las ultimas tres, las subcategorias de analisis.
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CUADRO 20. Datos de observaciones de clases de M1

Clase | Actividades Consigna Contenidos
1.2
¢De qué otra manera podriamos
extender oraciones?
¢ldentificando qué en esa
oracién? ;Qué identificamos en
Abordaje de la Identificar una oracién que podiamos Conectores.
gramaética 2.2 . extenderla, ademas de los Clases de
sustantivos.
conectores? palabras.
Sustantivos, porque los
sustantivos nos permiten
enriquecer la oracion ;con qué?
Con los adjetivos.
Voy a explicar lo que tienen que
- hacer. Escuchen, cosa que
Escribir , a Estructura del
después no tengan que preguntar
argumentos a P texto
«;Qué tengo que hacer?». Les .
. | favoryen contra . argumentativo
1. ! voy a dar una hoja a cada uno y -
sobre juegos (tesis/
. ustedes van a pensar «Juegos de
deportivos a la . argumentos/
pelota en el patio. Argumentos a i
. hora del recreo. A conclusion).
Abordaje de la favor de por qué si, argumentos
escritura en contra de por qué nox».
Quiero llegar a que ustedes, por
lo menos, planteen una idea, una
Reescribir un extencion de un enunciado
2.2 - enriquecido que pueda ser,
enunicado. .
obvamente, mayor, mas rico del
que esta en el pizarron. Uno de
los que hayan hecho ustedes.
1.2
Extender
oraciones a partir | Vuelvan a leer el texto que
ibieron. Fijense, pri , S
de la escribieron. Fijense, primero, s
Vinculo entre identificacion de hay alguna falta de ortografia, si
gramatica y SN identificaron el sustantivo y si Conectores.
e T 22 | Realizar la pueden enriquecerlo con Clases de
reescritura de sus | adjetivos, tres, si pueden usar palabras.

producciones a
partir de la
identificacion de
sustantivos.

conectores, ¢si?, para que esa
oracion sea extendida, tenga
mayor riqueza.

En la primera clase de la docente M1 no hay evidencia de abordaje de gramatica. En tanto,

en la segunda clase hubo una actividad relacionada con la identificacion de sustantivos

para reescribir el SNy asi extender oraciones. La docente plantea la consigna oralmente:

(44) ;De qué otra manera podriamos extender oraciones? ¢ldentificando qué en esa
oracion? ¢Qué identificamos en una oracién que podiamos extenderla, ademéas de los
conectores? Sustantivos, porque los sustantivos nos permiten enriquecer la oracion ¢con
qué? Con los adjetivos.
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De esta manera realiza la actividad de gramatica a partir de la identificacion. En la
consigna se propone la «expansion de oraciones» a partir de la identificacion

de sustantivos.

En relacion con la EE, es posible advertir actividades relacionadas con la macroestructura
textual. A partir de la identificacién de la estructura argumentativa (tesis/ argumentos/
conclusion) se le pide a los alumnos que escriban argumentos que seran usados luego para

la elaboracion de una carta de solicitud.

Tanto en el abordaje de nociones gramaticales como en el abordaje de la escritura y la
lectura, no se encontraron evidencias sobre el manejo de las caracteristicas del género
textual con el que se trabajo. El abordaje del texto fue desde la perspectiva del tipo textual

y de la actividad que se realiza (argumentar).

Docente M2

Las clases que observé de la docente M2 abordaron, principalmente, actividades de
escritura. En la primera se establecid la consigna de escritura y en la segunda se realizo la

revision de una produccion escrita.

La primera clase comienza con el analisis de un articulo de divulgacién cientifica?®. Los
alumnos tienen el texto en formato digital con algunos resaltados de diferentes colores que
identificaban conectores, argumentos y lo que la docente identific6 como
contraargumentos. Los alumnos no contaban con las referencias de colores. La docente
pide lectura en voz alta de cada parrafo a un alumno diferente. Al llegar al pendltimo

parrafo realiza la siguiente pregunta en la que se identifica la referencia de los colores:
(45) M —La conclusién, el cierre. Vieron que en ese parrafo que leyd Al, ¢qué tengo?
Los...
Alumos a coro —Los argumentos.

M —Argumentos. Si estan viendo el texto, si no lo van a ver después, cada... los
argumentos a favor, ¢de qué color los resalté?

A3 —En verde.
M —En verde. ;Y los que son en contra?
A3 — En rojo.

M —En rojo. Bien.
M —¢Qué es lo que estd marcado en celeste, ahi?

29 Se utiliza el mismo texto que en la clase de M1.

114



Capitulo 6 | Anélisis de los datos

Alumnos a coro —L.os conectores.

M —Los conectores, muy bien. Vieron que en el texto hay unas partes que estan marcadas,
bien diferenciadas. No siempre que yo voy a leer un texto argumentativo voy a, solo con
mirarlo, identificar cada parte. Capaz que lo tengo que leer, lo tengo que analizar, para
darme cuenta y ver. Como yo tengo coloredo aca. Yo no les puse las referencias para ver si
ustedes se daban cuenta leyendo el texto qué color referia cada cosa. Vieron que utilicé
siempre el amarillo para cuando presenta la tesis, para nombrar los videojuegos, utilicé el
celeste para marcar los conectores, el rojo para los contraargumentos, el verde para los
argumentos. Utilicé como un codigo. La idea no era dar los codigos a todos, porque yo ya
sé si veo un color, entonces sé que estoy frente a un argumento, por ejemplo. La idea era
que ustedes leyeran y pudieran darse cuenta cuéles eran los conectores, cuales eran los
argumentos.

A continuacién, la docente comienza una serie de preguntas para determinar la idea
principal del texto, la estructura, el tipo de argumentos a favor que se maneja y los
argumentos en contra. Se hace referencia al vocabulario especifico que aparece en el texto.
También se ejemplifica, con otros temas, cdmo se elaboran argumentos. Finalmente, la
docente dice oralmente la consigna de escritura. La docente pide argumentos a favor sobre
el tema que tienen que escribir. Los alumnos enumeran algunos argumentos. Luego, se

pregunta sobre la tesis del texto:

(46) M —(...), si yo voy a hacer una carta para intentar convencer, a XXX y a XXX [la
directora y la secretaria] en este caso, de que nos dejen hacer deportes, en la parte de tesis
¢qué voy a poner?... Tiene que aparecer la palabra deportes, porque tiene que ser general.
Se acuerdan que... no podemos poner solo fatbol, es deportes porque tengo muchos
dependiendo de quién quiera jugar, porque capaz que hay alguien, compafieras o
compafieros, que quieren jugar al futbol, pero hay otros que quieren jugar a otra cosa.
Entonces, como tengo seleccionado acé [se refiere al texto] en amarillo la tesis, en mi texto
ese amarillito seria «los deportes». No lo voy a marcar con amarillo. La tesis seria «los
deportes en general». Entonces en la tesis yo voy a hablar que voy a hablar sobre ese tema.
En argumentos, ¢qué voy a poner? En la parte de argumentos.

Al —Los que dimos.
M —Todos los que dimos, pero ¢;qué voy a usar para poner los argumentos?
Alumnos a coro —Conectores.

M —Conectores. Voy a usar conectores, [realiza una entonacion especial], para que me
guede todo ordenadito, divino, precioso, prolijito, y yo mire y se entienda, que no quede
una cosa enganchada con la otra, ;qué mas? Doy todos mis argumentos, en este caso...

Cuando hace referencia a los conectores, la docente sefiala carteles en los que se
encuentran ejemplos para cada parte del texto argumentativo. La imagen que se presenta a

continuacion ilustra lo que acabo de describir:
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FIGURA 4. Cartel con conectores (M2)
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Se termina de presentar la consigna de escritura con la referencia a otros aspectos de la
escritura como la ortografia y la legibilidad. A partir de ese momento, los alumnos se
organizan en cinco grupos. La docente recorre las mesas y hace algunas intervenciones. La

tarea de escritura concluye con el timbre del recreo, pero es retomada en otra instancia.

Una semana después, visito la clase en la que se realiza la revisién de una de las
producciones. La disposicion de los alumnos es igual que en la clase anterior: sentados en
duplas mirando al pizarron. La docente tiene en sus manos la hoja con el texto que se
pretendia reescribir. Lee una oracién y, entre todos, piensan como reescribirla. En el

pizarron, una alumna (A1) escribe lo que los demas dictan segun el acuerdo.

La clase continda con la reescritura de esa oracion y de las siguientes utilizando el mismo
procedimiento. Los alumnos escuchan la lectura de la docente y, luego, se presenta la
posibilidad de escribirlo de otra manera. Al final de la clase, la alumna que esta
escribiendo en el pizarron plantea un problema sintactico que no es tomado por la docente

ni por los compafieros. La alumna toma una decision como muestra la desgrabacion.

(47) M —«Fortaleceria los vinculos» ¢entre quiénes?
Alumnos a coro —Ilos compafieros.

M —Bien. «Fortaleceria los vinculos entre los compafieros». Ahora lo leemos todo y nos
fijamos.

Al —;Entre compafieros o entre los comparieros?
Nadie contesta a su pregunta. Al decide escribir el sintagma con el articulo.
M —Bien. ¢ Esta listo? Bien.
A continuacién, presento un cuadro con las evidencias de cada subcategoria (con las

mismas caracteristicas que el anterior). Tras €l, analizo los datos.
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CUADRO 21. Datos de observaciones de clases de M2

Clase | Actividades Consigna Contenidos
Identificacion de
conectores Conectores
Abordaje de la 1.2 | discursivos en las di .
- c . iscursivos
gramatica diferentes partes
del texto.
2.8
Entonces, lo que yo quiero hacer
ahora es que ustedes hagan un
texto argumentativo en equipos,
pero van a argumentar sobre algo
que hace tiempo quieren hacer
Elaboracion de algunos comparieros y no estan
una carta de teniendo el apoyo de toda la
solicitud dirigida a | clase, aunque todos lo tendrian
las autoridades de | que hacer. (...) Lo que yo quiero
1a la escuela para no es que ustedes hagan algo asi
' solicitar permiso como, a ver, fluano y mengano va
Abordaje de la para realizar a jugar a tal deporte... Yo quiero
escritura deportes en el gue ustedes armen una carta
patio a la hora del | argumentando por qué es
recreo. importante, o por qué ustedes
consideran necesario tener, en esa
media hora de recreo, acceso a
jugar a algo, a algun deporte, sea
fatbol, sea handbol, un bélebol o
lo que sea.
Revision y Vamos a leer el texto que elaboro
reescritura de una ~ X
22 - un compariero y vamos a mejorar
prod_ucmon la escritura.
escrita.
M —¢Qué més voy a evaluar,
ademas de los argumentos?
A6 —La ortografia.
M —La ortografia, ¢qué mas,
ademas de la ortografia?
A5 —Los puntos, las comas...
M —Bien. Signos de puntuacion
en general. No solo el puntoy la
coma, como decia XXX (A5),
Vinculo entre . Recqmendaciones sino tgo_los los s,ignos, hay Signos de
L 1. previasa la muchisimos mas que los puedo .
gramética 'y . ; puntuacion.
ascritura escritura. usar en un texto argumentativo.
Todos esos signos, donde sea el
momento adecuado, donde yo
considere que los puedo colocar,
gue yo vea el texto y le den una
mejor organizacion, que
organicen la idea, los puedo
utilizar. No siempre es el punto y
la coma, hay otros signos mas
que se pueden usar.
2.8
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Los datos de las obsevaciones de las clases de la docente M2 dan cuenta del trabajo en
escritura, de los contenidos abordados y de las consignas realizadas. En ambas clases se
focaliza en escritura; en la primera en la elaboracion de una carta de solicitud, en la

segunda, la reescritura de una produccion.

A partir de la lectura de un articulo de divulgacion que argumenta sobre las desventajas y
ventajas de los videojuegos, se les propone a los alumnos que realicen una carta de
solicitud para hacer juegos de pelota en el patio. El foco esta en la actividad de argumentar.
Esto evidencia un abordaje de tipologia textual y de la gramatica textual. La consigna que
se propone es abierta; en ella quedan expresos los parametros de la situacion comunicativa

(emisor/destinatario/género).

(48) Yo quiero que ustedes armen una carta argumentando por qué es importante, o por qué
ustedes consideran necesario tener, en esa media hora de recreo, acceso a jugar a algo.

La segunda clase se enfocd en el proceso de revision de una produccién y reescritura. La
docente propone una actividad grupal en la que se reescribe una produccion que realizaron
unos alumnos en grupo; no se identifica la produccion y, por lo tanto, no se produce un
intercambio con los autores sobre su produccién. Es a partir de la lectura que la docente
hace (oracion por oracion) que se propone una forma diferente de decir. Si se observa
el ejemplo:

(49) M —«Fortaleceria los vinculos» ¢entre quiénes?

Alumnos a coro —Ilos compafieros.

M —Bien. «Fortaleceria los vinculos entre los compafieros». Ahora lo leemos todo y
nos fijamos.

Al —;Entre compafieros o entre los compafieros?

Nadie contesta a su pregunta. Al decide escribir el sintagma con el articulo.
Dos precisiones quiero destacar de este ejemplo. En primer lugar, la formulacion de las
preguntas no desencadena la refelxién metalinguistica. Las preguntas directas, como
muestro en el apartado siguiente (8 6.3.2), llevan a una interaccion inactiva de los alumnos,
esto se ve en la respuesta a coro de los alumnos. En segundo lugar, la duda que presenta
Al no es tomada por la docente, no profundiza sobre la presencia o la ausencia del
determinante en el sintagma nominal y la repercusién que puede llegar a tener. Es por eso
que las evidencias de trabajo con gramatica se reducen a algunas aclaraciones de

puntuacion y de uso de conectores que la docente realiza.
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Finalmente, se pudo obsevar que el vinculo EG-EE es a partir de las recomendaciones que la
docente realiza después de la consigna de escritura; se focaliza en signos de puntuacion,
ortografia, usos de conectores a través de expresiones tales como «Si yo voy a cambiar de
idea, si necesito ir al otro parrafo, es el punto y aparte» o «Tienen la computadora en
frente, porque diccionario, seguramente, no tienen, si tienen una duda de cémo se escribe
una palabra, buscan en Google, ¢ta? Pongo la palabra y me dice cdmo se escribe» 0 «Voy a
usar conectores, [realiza una entonacion especial], para que me quede todo ordenadito,
divino, precioso, prolijito, y yo mire y se entienda, que no quede una cosa enganchada con

la otra».

Docente P1

Las clases de la docente P1 que observé se inscribieron en una secuencia didactica que
incluia actividades de lectura, de escritura y de gramatica. La primera clase se centro en el
trabajo en gramatica (uso de la coma en el inciso oracional) y la segunda, en escritura

(proceso de revision de producciones de los alumnos).

La primera clase comienza con un repaso sobre el andlisis de una noticia®®. La docente
realiza preguntas que permiten la reconstruccion de todo el texto. Se detiene en el copete,
en el que habian identificado la presencia de comas y su funcion (aclaracion). Analiza la
oracién y sus componentes para reflexionar sobre la funcién de esa aclaracion. Continda la
clase con el reconocimiento de la aclaracion y los signos de puntuacion que se utilizan en
la escritura: comas, rayas o paréntesis. El ejemplo 50 muestra una intervencién que refleja

la forma en que se abordo la identificacion de los incisos oracionales.

(50) P —Una pregunta bastante dificil, porque ahi tenemos que pensar. ¢(Por qué un
elemento que iria al final, se dislocd y se colocé en el medio de una oracion separado por
comas, por supuesto? Alla XXX (A8), dale.

A8 —Para resaltarlo? (comienza afirmando, pero termina preguntando).

P —Resaltarlo, a ver, ¢por qué hay que resaltarlo? ;Por qué seréd necesario resaltar? A ver
(lee) Segun su creador, el japonés Takanori Shibata.

La docente espera unos segundos y agrega:
P —¢Qué nos dice ese dato? A ver XXX (A15), a ver XXX (A16).

A16 —Que no lo dice... que lo dice su creador, que no lo dice el que lo est4 escribiendo.
Eso seria.

P —Muy bien.

30 El texto utilizado es de una noticia del portal France24. Aqui el link: https://n9.cl/6lcztf
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Luego, la docente reparte el material en el que esta la consigna de trabajo. En la figura 5
muestro el material que la docente distribuyd en la clase. Alli se puede observar la

consigna y el texto con el que se trabaja en este momento de la clase.

FIGURA 5. Consigna 1 de trabajo (P1)

FICHA 2 - Valores de la coma y morfologia

Repone las comas faltantes en el texto: pinta con azul las dos comas aclaradoras y con rojo las comas que

separan enumeraciones.

| Paro un robot con forma de cachorro de foca de Groenlandia gorjea y bate las aletas cuando se lo
acaricia parpadea cuando se encienden las luces abre los ojos ante un ruido fuerte y adlla cuando
se lo manipula con brusquedad o se lo sostiene cabeza abajo. Dos microprocesadores colocados
bajo su piel artificial blanca adaptan su comportamiento sobre la base de la informacion que
reciben docenas de sensores que captan el sonido la luz la temperatura y el tacto. Levanta la
cabeza al oir su nombre un elogio y las palabras que escucha con frecuencia. Paro es parte de una
camada de maquinas que a menudo son extrafias bastante primitivas y curiosamente irresistibles.

e ——————————————————————————— ——— = ——————————— SN

La puesta en comln se realiza a partir de un par de lecturas en las que las pausas que
realizaron los alumnos que leian representaban las comas. Luego de que todos llegan a un
acuerdo sobre la resolucién de la consigna, la docente propone la siguiente actividad para
ser realizada como tarea domiciliaria. Presento a continuaciéon la consigna de la tarea

en cuestion.

FIGURA 6. Consigna 2 de trabajo (P1)

2) a) Completa este subtitulo de noticia que refiera a la alegria de Sudrez por la donacion del robot
terapéutico a la fundacion. En el texto utiliza la palabra rehabilitacidn o alguna de su familia
(rehabilitar, rehabilitado...) y una aclaracién sobre Luis Suarez. Encierra entre comas la aclaracion.

1 ALEGRIA DE SUAREZ POR DONACION EN LA PEREZ SCREMIN/

..................................................................
................

La segunda clase que observé se realizé un mes y medio después. Fue la clase de cierre de
la secuencia de trabajo. En ella, se revisaban las producciones escritas que fueron

andamiadas en las actividades que se propusieron en ese periodo de tiempo.

Si bien el foco estuvo puesto en expresion escrita, hubo instancias de trabajo en lectura y

en gramatica. La clase comienza con el repaso de unos contenidos gramaticales ya
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abordados en clases anteriores (vocabulario/formacion de palabras, en gramética y
comprension de la lectura®?).
La consigna de trabajo esta organizada en cinco puntos diferentes. En cada uno se les

plantea una tarea puntual para cada parte del texto que tienen que producir de manera tal

de, ademas de guiar la produccién del texto, poner en juego los contenidos
gramaticales trabajados.

FIGURA 7. Consigna 3 de trabajo (P1)

=» Elabora una noticia que lleve como titulo DESCUBRIERON

CEBRA EN LA TRIPLE FRONTERA MAS pi LIGROSA DE | VIAZONIA. Ten en cuénta las siguient

= uientes
pautas: g
- Consulta la pagina relacionada con la temdtica: https://ojo-publico.com/1487/brasil-la-ruta

ilicita—de-un—pez~en—peligro~de—extingon

- Escribe un copete que amplie el tema presentado en el titulo y que contenga una aclaracién
sobre dénde se ubica la triple frontera peligrosa de la Amazonia. Elige usar comas, rayas o
paréntesis para insertar la aclaracién, segun el grado de aislamiento que desees que tenga ese
dato.

- Elabora un primer pérrafo con la informacién de quién, cuando y como se intento traficar los
peces. Utiliza algunas de estas palabras derivadas y parasintéticas ya trabajadas, relativas al

ambito delictivo: ILEGAL/ES- ILICITO/S — TRAFICANTES — DELICTIVO/S — APRISIONADO/S -

AGRAVAR- CONTRABANDISTAS
- Escribe un segundo parrafo que trate sobre cudles iban a ser los futuros lugares de venta de lo:
peces, su precio, y cual fue el destino final de los peces incautados. Escribe la informacién
acerca del precio en forma de aclaracion. Elige si utilizas comas, rayas o paréntesis.
- Por dltimo, elabora un tercer parrafo que informe sobre los rasgos particulares de estos peces

Utiliza la coma enumeradora en el detalle de sus caracteristicas.

La clase comineza con un repaso sobre el texto trabajado (noticia). Se hace foco en
formacion de palabras. Se puede ver que la guia de la docente apunta a recordar
razonamientos que ya se realizaron. Incluso, se retoman conceptos tedricos. En este punto
no es posible observar el recorrido que se realizd para llegar a la conceptualizacién, sino
que se ve de qué manera la docente retoma temas de clases anteriores y los vuelve a

registrar antes de iniciar la propuesta del dia.

En la parte lateral de la pizarra la docente registra cada caso que observan del texto. La

docente selecciona aquellos que dan cuenta de fenédmenos morfoldgicos diferentes. De esta

3L El repaso se hizo sobre una noticia del portal Los Angeles Time en espafiol. Aqui el link:
https://n9.cl/g7kub.
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manera el registro que queda en la pizarra oficia de resumen. En la figura 8 muestro una

captura de ese sector de la pizarra al final de la clase.

FIGURA 8. Pizarra (P1)

Luego de este repaso, la docente se centra en la tarea de escritura (ver consigna en la
figura 7). Para ello, la docente retoma, de manera oral, la consigna de escritura. A partir de
esto, la docente comienza a trabajar con algunas producciones. En primer lugar, se trabaja
con la primera parte de la consigna que consistia en escribir el copete con una aclaracion.
Un alumno dicta su copete. La docente lo copia en el pizarron y luego analiza cdmo
resolvié la consigna. El intercambio se centra en determinar cual fue la intenciéon que

persiguio el alumno al usar paréntesis para presentar el inciso (ver ejemplo 51).

(51) P —Los demas, ¢hubieran usado paréntesis?
Alumnos a coro —Si.
Uno dice que no.
P —Vos, ¢no estéas de acuerdo?, ¢qué hubieras puesto?
Al4 —Comas.
P —Comas, ¢por quée?
Al4 —Porque es importante.

P —Es importante. No podria estar marginal. No tendria que estar aislado, porque te parece
un dato importante para el lector. XXX (A15).

A15 —Porque en el titulo ya aparece «en la triple frontera méas peligrosa de la amazonia».

P —El titulo, ¢pero no me especifica cual es? Claro, pero no especifica cuél es, ;no?, pero
para vos no es tan relevante que se sepa cudl es ese dato, cual es la triple frontera.

Al —Yo lo pondria entre guiones.

P —Ahi tomamos las decisiones, ¢no? EI emisor XXX (A15) decidié que no. Vos ¢;qué
dijiste, XXX (A1)?
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Al —Que yo lo pondria entre guiones.
P —Lo pondrias entre guiones, ¢por?

Al —Porque no... para... ahh... entre paréntesis no creo que sea tan... menos importante
y... también... o sea... entre guiones porque asi te aclara bien donde estan...

P —De eso no hay duda, ¢no? El dato es aclarador, aclara dénde esta. Y este es un camino
intermedio, es un dato que no esta tan aislado, seria el mismo caso de «y apasionado», el
que vimos con la palabra apasionado, ¢no? Perfecto. Es una decision, pero los tres signos
¢quedarian bien?

Alumnos a coro —Si.
La clase continGa con un par de ejemplos de cada parte del texto y su analisis. Se discutid
cada punto de la consigna a partir de los ejemplos que la docente copia en la pizarra.

FIGURA 9. Pizarra final (P1)

La figura 9 muestra los dos ejemplos que quedaron registrados en la pizarra. En ellos se
puede ver dos presentaciones diferentes de incisos oracionales. La clase se cierra con la

lectura de las otras partes del texto y la discusion oral sobre las pautas de la consigna.

123



Capitulo 6 | Anélisis de los datos

Hasta aqui, describi las dos clases observadas. A continuacion, presento el cuadro con los

datos segun las categorias y, luego, el analisis.

CUADRO 22. Datos de observaciones de clases de P1

Clase | Actividades Consigna Contenidos
_— . Repone las comas faltantes en el
Ejercitar a partir P o Valores de la
de un recurso texto: pinta con azul las dos coma:
1.2 . comas aclaradoras y con rojo las _
gramatical enumerativa,
. comas gue separan X
. trabajado. . aclaratoria.
Abordaje de la enumeraciones.
gramatica Identificar el
significado de una e L
a g . ¢ Qué significa «indigenista»? Formacion de
2. palabra a partir de | © <. .
¢ COomo esta formada esa palabra? | palabras
su estructura
morfoldgica
12
Teniamos que elaborar un texto
en base al titulo: Descrubrieron
. un nuevo cargamento ilegal de
Revisar las :
oroducciones de pez cebra en la triple frontera
Abordaje de la mas peligrosa de la zona. El
. a | los alumnos para .
escritura 2. . ! copete. (...) Teniamos que
determinar si se S ;
. . escribir un copete que tuviera una
habia cumplido la L, .
. aclaracién al lector sobre cuales
consigna. . .
eran los paises de la triple
frontera mas peligrosa. (...)
¢ Quién se anima a leer el copete?
12
. P —¢Pusieron una coma ahi?
. Revisar cada parte . Valores de la
Vinculo entre P ¢ Y esa qué comaes? (Es la o
Py del texto y coma, inciso
gramaticay 22 | explicar las enumeradora? oracional
escritura ' piIC A16 —No. Aclaradora. S
decisiones ) . revision de la
P —Aclaradora. ¢Por qué no L .
tomadas. o produccidn escrita
usaron paréntesis?

En la primera clase que observé el foco estuvo puesto en gramaética. Se centr6 en la
identificacion de incisos oracionales y los signos de puntuacion que se utilizan en la
escritura para presentarlos. Las estrategias que la docente puso en funcionamiento para
llevar adelante la clase implicaron la participacion de los alumnos a partir de preguntas que
incitaban la relfexion (¢Por qué un elemento que iria al final, se dislocd y se colocd en el
medio de una oracion separado por comas, por supuesto?), el registro en el pizarrdn con
marcas Y referencias, a partir de las conclusiones a las que se arribanban, y una consigna de
trabajo que fue presentada por escrito a cada uno de los estudiantes (Repone las comas
faltantes en el texto: pinta con azul las dos comas aclaradoras y con rojo las comas que

separan enumeraciones).
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En la segunda clase hubo un abordaje del proceso de revision de la escritura. La docente
trabaja con las producciones que realizaron sus alumnos a partir de una consigna de trabajo
que, previamente, fue entregada a cada uno. Las producciones fueron abordadas por partes,
es decir, primero el copete, luego, parrafo a parrafo, y analizadas en funcion de lo que la
consigna pedia. Se trabajaron temas gramaticales que habian sido abordados en las clases
anteriores (funcion sintactica del inciso oracional y puntuacion), vinculados, directamente,
a la produccion escrita. En este sentido, la docente puso en practica en la produccion
escrita de los alumnos los contenidos gramaticales trabajados; no solo desde la
identificacion, ya que habian sido solicitados en la consigna, sino que desde la

justificacion, puesto que los alumnos tuvieron que argumentar el porque de su decision.

Docente P2

La clase de la docente P2 se centrd en contenidos gramaticales relacionados a la sintaxis
(enunciado/oracion y sujeto explicito/tacito). La propuesta esta inmersa en una secuencia

didactica que incluye actividades de lectura, escritura y gramética.

La secuencia con la que estan trabajando involucra la escritura del género microrrelato.
Han trabajado las caracteristicas principales y los alumnos han elaborado diferentes
versiones de un microrrelato. En cada nueva version, los alumnos van incluyendo los

contenidos que se trabajan en clase.

La docente utiliza un recurso tecnologico que dinamiza la exposicion del contenido. A
partir de una presentacion que proyecta en una pantalla sobre la pizarra, la docente expone
el contenido gramatical y las consignas de trabajo. Los primeros ocho minutos de trabajo
se centran en la explicacion y distincion entre enunciado y oracion. Se centra, este
momento de la clase, en el reconocimiento y la identificacion a partir del concepto teérico
expuesto por la docente: las diferentes unidades sintacticas. Para ejemplificar utiliza una
oracion en la presentacion y retira la pantalla. La oracion queda proyectada sobre la pizarra
y alli, después de preguntarles a los alumnos como muestro en el ejemplo, marca

los componentes:

(52) P —(...) Anteriormente, yo estaba diciendo que la oracién era una unidad de
predicacion, ;no?, que se decia algo sobre otra cosa... ES0s términos a veces no son tan
correctos, pero para arrancar era lo mejor, pero que después habia como definiciones mas
precisas, /ta? Entonces, en este caso vamos a tener, esto lo digo yo, una oracion... un
enunciado y una oracién, podria pasar que dentro de un enunciado haya mas de una
oracion, ¢ta?, si hay dos relaciones entre un sujeto y un predicado, pero en este caso, hay
solo una, ;ta?
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Levanta la pantalla y queda, sobre la pizarra, el reflejo de la oracion.
Sobre la pizarra, la docente pone los paréntesis.

P —Levantando la mano, y aunque esté mal no importa porque estamos recién arrancando
con esto, ¢cual es el sujeto y cuél es el predicado? Si, algunos que vimos anteriormente,
que fue rapido y poco... XXX (A5).

A5 —«Una mujer» es el sujeto y «esta sentada» es el predicado.

P —Muy bien... sujeto... y aca...

Marca en la pizarra, con rojo y con verde, el sujeto y el predicado.
En la figura 10 se puede ver la pizarra con las marcas realizadas. Esta estrategia dinamiza
la clase, ya que se evita el tiempo de escrituracion del ejemplo. La optimizacion del tiempo

y de los recursos permitio el abordaje de diferentes tematicas.

FIGURA 10. Pizarra (P2)

| Py =13
aAfaz93 194 |3

/o : ’ ¥ BE
\Una mujer esta sentada sola en una casa)

e

—-

En la primera actividad se trabaja la comprension del texto (microrrelato). La consigna se
proyecta en la pantalla. Luego de una explicacion, los alumnos trabajan autbnomamente,
mientras la docente recorre los lugares y contesta algunas preguntas. La puesta en comun

se realiza sin hacer registro en la pizarra.

A continuacion, se presenta la segunda consigna de trabajo (como muestro en la figura 11)
en la que los alumnos ponen en juego los contenidos abordados en la clase. La docente
dispone de unos minutos para la realizacion de la actividad. Los alumnos trabajan en las
mesas y la docente las recorre y realiza algunos comentarios; luego se hace la puesta

en comun.
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FIGURA 11. Consigna (P2)

CUENTO DE ESPANTO

osé Emilio Pacheco

¢ Qué palabras o grupo de palabras podriamos poner antes del verbo “hall6™?
Los jovenes

Una mujer

Las hermanas

Tomas

2) ¢ Por qué algunas opciones quedan descartadas?

3) ¢ Por qué razones no se expresara por escrito el nombre del personaje ni se brindaran
caracteristicas de este?

Hasta aqui la descripcion de la clase de la docente P2. A continucion, presento primero el

cuadro con los datos organizados en las categorias y subcategorias, luego, el analisis.

CUADRO 23. Datos de observaciones de clases de P2

Clase | Actividades Consigna Contenidos

1. ¢Qué palabras o grupo de
palabras podréamos poner antes
del verbo hall§? a. Los jovenes. Enunciado y
b. Una mujer. c. Las hermanas. d. | oracidn.

Abordaje de la Re_conope_r ¢l Tomaés. 2. ¢Por qué algunas Sujetoy
o 1.2 | sujeto tacito en . .
gramatica oraciones opciones guedan descartadas? 3./ pre_dlcac!o._

' ¢Por qué razones no se expresard | Sujeto tacito y
por escrito el nombre del explicito.
personaje ni se brindaran
caracteristicas de este?

Ustedes van a tener que ponerle
un titulo para aportar

Abordaije de la Escribir el titulo infor,m_acién, que no se diga,

escritura 12 de_ un expllutamente en el texto, que no

microrrelato. estd escrita, ;ta?, pero que se

pueda inferir, se pueda
interpretar.

Vinculo entre

gramaticay 12

escritura

En esta clase se avanzd en la identificacion de la concordancia entre sujeto y verbo. Las
actividades que realizaron pusieron en practia el contenido que primero fue expuesto por la
docente. La clase se centro en actividades de gramatica. Tuvo, también, algunos momentos

de lectura y otros, menos, de escritura que consistieron en un ejercicio puntual que puso en
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juego la realizacion de inferencias textuales. La tarea que queda planteada es escribir la

ultima versién de su microrrelato.

El vinculo EG-EE no se observo en la clase. La relacion entre los contenidos gramaticales
abordados y la propuesta de escritura esta hecha en la planificacion; sin embargo, en la
clase no hay evidencia de esta relacion desde la reflexion, sino que se vio, solamente,

desde la identificacion.

6.3.2 Esquemas del método FIAC

La desgrabacion de las clases me permitio analizarlas segun la adaptacion del método FIAC
(descripto en § 5.3.3.1). En este apartado, presento el analisis de su aplicacion a partir de
cuadros y graficas. Este andlisis brinda algunos datos que permiten describir la interaccion
en el abordaje de la EG y de la EE (objetivo especifico 3). Los datos se presentan bajo tres
formas: esquema de intervencion, gréfica de intervencion docente y gréafica de intervencion
de los alumnos. Antes de explicar cbmo se leen estos esugemas y graficas, es necesario
presentar las referencias de los codigos del metodo FIAC que se utilizaron para analizar las

intervenciones aulicas.

El cuadro 24, ademéas de identificar estos cddigos, presenta colores que son los que
manifiestan el tipo de intervencion tanto del docente como de los alumnos. Esta referencia

cromatica se expresa en las graficas y permite una lectura mas agil.

CUADRO 24. Categorias de andlisis de FIAC (adaptacion propia)

1 | Explica o expone
Daocente (D) 2 | Ejemplifica
Intervencion directa 3 | Da instrucciones
(dir) 4 | Hace preguntas directas
5 | Repite lo que los alumnos dicen
Docente 6 | Parafrasea las respuestas de los alumnos
S 7 | Responde preguntas directas
Intervencion indirecta = : :
o 8 | Toma las preguntas de los alumnos e inicia un intercambio
(indir) 1 el
9 | Guia la discusion
Alumno (A) 10 | Escucha
(inactiva/l) 11 | Responde preguntas directas
Alumno (A) 12 | Hace preguntas
(activa/A) 13 | Interactda con comparieros
Foco en gramatica
Foco en escritura
Foco
Foco en lectura
Foco en otro tema

Presentadas las referencias, resta explicar cdmo se presentan los datos en el analisis. En

primer lugar, se muestra el esquema de intervencién con los codigos en tres momentos de
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la clase (inicio, medio y final) que abarcan 10 minutos consecutivos cada uno. Los codigos
numéricos dan cuenta del tipo de intervencién de la docente arriba y de los alumnos abajo
y los focos se representan con los colores que se establecieron en el cuadro 24. En segundo
lugar, la gréfica de intervencidn docente muestra, con los matices de gris, cuan directa o
indirecta fue su intervencion; en el eje de las ordenadas se encuentran los codigos de
intervencion y en el de las abscisas, el tiempo en minutos. En tercer lugar, la grafica de
intervencion de los alumnos representa, con matices salmén, cuén activa o inactiva fue su

intervencion; los ejes de ordenadas y abscisas siguen el mismo criterio anterior.

Docente M1

La primera clase de la docente M1 se describe en el siguiente esquema de intervencion.
Hubo dos instancias claramente identificadas en que el foco estuvo en lectura (azul), un
altimo momento en que se focaliza escritura (amarillo) y en el resto de la clase el foco
estuvo en otros temas que no estan relacionados con la investigacion (blanco). No hay

evidencia de trabajo con gramatica.

TaABLA 1. Esquema de intervencion clase 1 (M1)

Docente | 1.4 1-7 1-7 1-4 8 4 4-8 1 1-4 1
Inicio
Alumno 11 12 12 11 13 11-13 | 11-13 10 11 10

Docente | 4.6 4-6 1-4 1-4 1-4 8-9 9 4-8 4 4
Medio

Alumno 11 11 11 11 11 13 13 13 11 11

Docente | 4.5 4 6 4 4 4 1 5 4 1
Final

Alumno | 11 13 13 11 11 11 10 13 11 10

La intervencién docente pas6 por instancias de un modo directo a uno indirecto. Muestra
una fluctuacion de los modos de intervencién que se refleja, también, en la intervencién de
los alumnos. Las figuras 12 y 13 dan cuenta de estas intervenciones. Para leer las graficas
es necesario reparar en los sectores en los que aparecen las marcas; cuanto mas arriba se

encuentren mas indirecta es la intervencion del docente y mas activa la de los alumnos.
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FIGURA 12. Gréfica de intervencion docente clase 1 (M1)

Cédigo

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

BN W s WO N ®w
O

. . .
1 2 3 4 5 6 7 ] 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 Tiempo
Inicio Medio Final

Referencias
Intervencion indirecta
Intervencién directa

FIGURA 13. Gréfica de la intervencion de los alumnos clase 1 (M1)

Cédigo

.
1 2 3 4 5 [ 7 ] 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 Tiempo

Referencias
Intervencién activa

Intervencién inactiva

Se puede observar que la intervencion docente tiene momentos en los que se posiciona en
los polos opuestos (directa/indirecta), pero la mayor parte de la clase estuvo en en centro.
Esto se refleja directamente en la intervencion de los alumnos (activa/inactiva) que

presenta un comportamiento similar.

En la segunda clase de la docente M1 el foco estuvo en escritura (amarillo) y gramatica
(verde). El esquema de intervencion que presento a continuacion muestra los tres
momentos analizados de la clase con los codigos de intervencién de la docente y de

los alumnos.
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TABLA 2. Esquema de intervencion clase 2 (M1)

Docente 4 3 3 9
Inicio
Alumno | 11 10 10 10 13 13 13 13
Docente | g 9 39 | 78 | 78 | 7-8 4 4
Medio
Alumno | 13 13 | 12-13 | 12-13 | 12-13 | 12-13 | 11 11
Docente | 4 2-4 2 14 1 4-5 1 1
Final
Alumno | 11 | 10-11 | 10 | 10-11| 13 13 10 10

Como en la anterior, en esta clase la intervencion docente pasoé por los dos polos: directa e

indirecta. Hubo un lapso de tiempo al inicio en el que la docente no participé de la

actividad. Los alumnos trabajaron de manera auténoma en equipos, mientras que la

docente realizaba tareas administrativas. Las siguientes graficas ilustran la fluctuacion de

intervencion de la docente y de los alumnos, respectivamente.

FIGURA 14. Gréfica de intervencion docente clase 2 (M1)

Codigo

oMW B ;e W
-

Tiempo

. . .
1 2 3 4 5 [ 7 ] 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 3 24
Inicio Medio Final
Referencias
Intervencién indirecta
Intervencién directa
FIGURA 15. Gréfica de la intervencion de los alumnos clase 2 (M1)
Codigo
13 - & = * & & & & & % L - - -
12 - * * .
11(* - - * * * |®x =
10 L * ® = = - L * ® * »
1 2 3 4 5 6 7 8 9 0 11 12 13 4 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24

Inicio

Referencias
Intervencién activa
Intervencién inactiva

Medio

Tiempo
Final
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De estos comportamientos se puede decir que la clase no es de corte tradicional, segin la
clasificacion de Fontich y Birello (2015). La docente M1 propone un tipo de intervencion
activa de sus alumnos. En lo que tiene que ver con los focos que se realizaron, en la
primera se observa que el 30 % de la clase fue destinada a lectura; el 3 %, a escritura y
el 67 %, a otras actividades y en la segunda clase la cuarta parte fue destinada a gramatica

y el resto (75 %), a escritura.

Docente M2

En la primera clase de la docente M2 predominé la lectura (azul) por sobre las otras
actividades. Asimismo, se puede ver que hay momentos bien identificados en los que se
hizo foco en escritura (amarillo) y en gramatica (verde). El siguiente esquema presenta los
tres momentos de la clase (inicio, medio y final) con los codigos numéricos y de color que

dan cuenta de los focos y los tipos de intervencion.

TABLA 3. Esquema de intervencion clase 1 (M2)

Docente 1 3-5 4-5 4-5 1 4 1-4 1-4 1-4-8 1
Inicio
Alumno 10 11 11 11 10 11 11 11 11 10

Docente | 1.4-8 1 1 1 1 1 7 1 1 1-4
Medio
Alumno | 10-11 10 10 10 10 10 12 10 10 11

Docente | 4.5 1-4 1-4 1-4 1-4 1 1 1 1 1
Final

Alumno 10 11 11 11 11 10 10 10 10 13

En cuanto al tipo de intervenciones, los esquemas muestran una participacion mayormente
inactiva de los alumnos y una propuesta directa de parte de la docente. La clase se
caracterizo por las preguntas directas de la docente y las respuestas de los alumnos. Las
gréficas que presento a continuacion delatan lo descripto. Reparese que las marcas se

encuentran, en su gran mayoria, en la parte inferior de la grafica.
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FIGURA 16. Gréfica de intervencion docente clase 1 (M2)

Cadigo

BN W s 0o N ®W
0

Referencias

Inicio

Intervencion indirecta
Intervencion directa

FIGURA 17. Gréfica de la intervencion de los alumnos clase 1 (M2)

Codigo
13
12
1l e e e e
10l *

9 10 1 12

13 14 15

Medio

16

17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 Tiempo

Final

1 2 3 4

Referencias

Intervencion activa
Intervencion inactiva

30 Tiempo

En la segunda clase lo que se pudo observar fue un abordaje exclusivo en escritura

(amarillo). La clase se desarroll6 en su totalidad en torno a la actividad de escritura como

se describio en el apartado anterior (8 6.3.1). En el siguiente esquema se propone el

analisis segln el método FIAC. A través de los cddigos de color y los numéricos se describe

la clase.

TABLA 4. Esquema de intervencion clase 2 (M2)

Docente | 14 1 3-4 1-4 1 34 | 34 14
Inicio
Alumno | 10 10 10 11 10 11 11 11
Docente | 4 8-4 4 14 | 14 1 4 4
Medio
Alumno | 11 11 11 11 11 10 11 11
Docente | 1 4 1 4 4 1-4 4
Final
Alumno | 10 11 10 11 11 11 11

El tipo de intervencion en esta clase fue muy similar al de la anterior. El de la docente fue

basicamente directo y el de los alumnos, inactivo. Las graficas que se presentan a

continuacion dan cuenta de lo antedicho.
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FIGURA 18. Gréfica de intervencion docente clase 2 (M2)

Cadigo
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Intervencion indirecta
Intervencion directa

FIGURA 19. Grafica de la intervencion de los alumnos clase 2 (M2)

Cédigo
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w0+ = = = = = = = P = = + =
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 Tiempo
Inicio Medio Final

Referencias
Intervencion activa
Intervencion inactiva

La intervencion docente de la docente M2 fue escencialmente directa, asi como inactiva la
de los alumnos. Esto delata una clase del tipo tradicional segun la clasificacion de Fontich
y Birello (2015). En lo que refiere a los focos, se observa que en la primera clase la
mitad (50 %) estuvo dedicada a la lectura, el 27 %, a escritura, el 10 % a gramatica y
el 13 % a otras actividades. Esto muestra el intento de vincular la ensefianza de la escritura
y de la gramatica, asi como también el vinculo de estas con la lectura. En la segunda, en

cambio, el foco fue exclusivo en escritura (100 %).

Docente P1

Por su parte, la docente P1 trabajo principalmente gramatica (verde). Hay dos momentos al
inicio de la clase, bien definidos, en los que hace foco en lectura (azul). Presento a
continuacion el esquema que ilustra lo antdicho, ademas de presentar los codigos
numéricos que dan cuenta del tipo de intervencion tanto de la docente como de

los alumnos.
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TABLA 5. Esquema de intervencion clase 1 (P1)

Docente 4 1-4 4-8 4-1 1-4 4 4-1 4-2 4-1 1
Inicio
Alumno 11 11 11 11 11 11 11 11 11 10
Docente | 9.1 3 3 4-1 4 4-9 4 1 1 1
Medio
Alumno 13 10 10 11 11 11 11 10 10 10
Docente 3 1 1 3 4 4-8 9 9 4 1
Final
Alumno 10 10 10 10 11 11-12 12 12 11 10

En lo que refiere al tipo de intervencion, la clase estuvo en el término medio entre una

intervencion directa e indirecta, por parte de la docente, y activa e inactiva por parte de los

alumnos. Esto ubica la clase en el borde entre una practica tradicional y una buena practica

segun la clasificacion de Fontich y Birello (2015). Sin embargo, los momentos de

intervencion activa de los alumnos manifiestan un alto grado de reflexion metalingistica,

asi como también los momentos de intervencion indirecta de la docente dan cuenta de la

puesta en practica de estrategias que la fomentan. Las figuras que se muestran a

continuacion describen graficamente lo antedicho: en la primera se describe la intervencion

docente y en la segunda, la de los alumnos.

FIGURA 20. Gréfica de intervencion docente clase 1 (P1)

Cédigo

N WA VO N®W
*

Referencias

5
Inicio

Intervencion indirecta
Intervencion directa

7 8

9 10 1 12 13

Medio

14 15 16 17 18 19 20

FIGURA 21. Gréfica de la intervencion de los alumnos clse 1 (P1)
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En la segunda clase de la docente P1 se puede ver el abordaje de gramatica (verde), lectura
(azul) y escritura (amarillo). La predominancia estd en escritura como lo muestra el

esquema que presento a continuacion.

TABLA 6. Esquema de intervencion clase 2 (P1)

Docente | 4.8 4 4 4 4 4 4-2 1-4 1-4 1-8
Inicio
Alumno 11 11 11 11 11 11 11 10-11 | 10-11 | 10-11

Docente 4 1-8 8-4 8 4 4 4 4 1-4 4-1
Medio
Algmno 11 11-13 | 12-13 11 11 11 11 11 10-11 11

Docente | 5 4 4 4 | 84 | 5 5 54 | 45 5
Final
Alumno | 11 11 | 11 11 11 11 | 11 11 | 11 11

El tipo de intervencion en esta clase fue similar al de la clase anterior. Se puede ver un
predominio de intervencion directa por parte de la docente con algunos momentos
significativos de intervencion indirecta. En cuanto al tipo de intervencion de los alumnos
se puede observar una constante del tipo inactivo. Las graficas que se presentan a

continuacion ilustran lo antedicho.

FIGURA 22. Grafica de intervencion docente clase 2 (P1)
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FIGURA 23. Gréfica de la intervencion de los alumnos clase 2 (P2)
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En la primera clase de la docente P1 predominé el trabajo en gramatica (83 %) y se
observo, sobre todo al inicio, un abordaje en lectura (17 %). El abordaje de escritura quedd
relegado a tareas domiciliarias. Si bien no se observd el vinculo EG-EE en esta clase en
particular, se puede afirmar que el vinculo esta dado en la planificacion de la secuencia

de trabajo.

En la segunda clase, en cambio, el foco estuvo en escritura (63 %) y hubo un 17 % de
lectura y un 20 % de gramatica. El tipo de intervencion docente fue similar en ambas
clases, méas centrada en el directo de la docente y el inactivo de los alumnos, aunque hubo

momentos de intervencién inversa en ambos casos.

Docente P2

La docente P2 hizo foco en gramatica (verde). Se apoyd, principalmente, en lectura (azul)
para trabajarla, aunque se ve un momento en el que la escritura (amarillo) tuvo su lugar. El
esquema que presento a continuacion da cuenta de lo antedicho y de los tipos de

intervencion que hubo, tanto de la docente como de los alumnos.

TABLA 7. Esquema de intervencion clase 1 (P2)

Docente | 1.4 1 1-4 1 1 1 1-4 1-4 1-2 1-3
Inicio
Alumno | 10-11 10 10-11 10 10 10 10-11 | 10-11 10 10

Docente | 1.4 3 1 4 8 3 3 5 5 1-8
Medio
Alumno | 10-11 | 10 | 10-12 | 11-13 | 10-13 | 10 10 11 11 | 10-12
Docente | 3 3-1 | 48 9 4-8 4 1 1-4 1
Final

Alumno | 10 | 10-12 | 10-13| 13 11 11 10 | 10-11 | 13

La manera de interactuar en la clase oscilé entre un estilo directo e indirecto por parte de la
docente y una participacién activa e inactiva de los alumnos. Los momentos en los que se
polarizd esta fluctuacion denotan una clase que puede clasificarse como buena practica,
aunque con matices de tradicional, sobre todo al inicio. Las gréficas muestran los

momentos en que esta fluctuacion se manifesto en la clase.
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FIGURA 24. Gréfica de intervencion docente clase 1 (P2)
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FIGURA 25. Gréfica de la intervencion de los alumnos clase 1 (P2)
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En la clase de la docente P2, si bien predomind la gramatica (59 %), mostré una
interaccion entre lectura (31 %) y escritura (7 %). Al igual que la docente P1, la clase
estaba dentro de una secuencia de trabajo que incluye las tres areas mencionadas. La
propuesta de escritura estd escalonada en diferentes instancias. Aungue en la clase

observada no se pudo ver ninguna, se puede afirmar que el vinculo EG-EE es fuerte.

6.4 Sintesis del capitulo

En este capitulo presenté los datos obtenidos de los dispositivos metodoldgicos aplicados
en el trabajo de campo. Los instrumentos utilizados fueron tres: entrevista
semiestructurada, observacion de los registros de planificacion y observacion de clases. La
informacion se presentd en funcién de los datos obtenidos en los instrumentos

mencionados y organizada por subsistema y por categoria.

De las entrevistas se obtuvo informacién relevante para describir el sistema de cRrs de las
docentes. De esta manera se puede tener una idea de lo que las docentes piensan®? sobre la
EG y de la EE. De la observacion de los registros de planificacién se puede ver qué piensan
hacer las docentes en sus clases y de la observacion de las clases, lo que

efectivamente hacen.

32 Recuérdese nota 6: Si bien la bibliografia especializada refiere a lo que los docentes saben, piensan y
creen, es bien sabido que solo es posible conocer lo que los docentes declaran saber, pensar y creer. No
obstante ello, por comodidad expositiva, en esta tesis utilizo estos términos salvedad mediante.
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En el siguiente cuadro presento el resumen que conglomera todas las sintesis de las cuatro

categorias y las subcategorias de andlisis de los datos de las entrevistas. Tras él, realizo

el analisis.

CUADRO 25. Resumen del analisis de Entrevista a docentes

. Estrategias de Modelo
Foco Contenidos ~ .
ensefianza didactico
Texto como Motivacion en el
pretexto para Conectores, clase | alumno EC
ensefiar de palabras Transmision y
Identificacion gjercitacion
. - Estructuras
Abordaje Caracteristicas NP .
) sintacticas propias
de la propias del del género
gramatica género S Secuencias didacticas
. . Oracion .
Vinculacion del . Centro en el género
. Verbo (tiempos
género con los textual
. verbales)
contenidos .
ramaticales Lexico . .
g Morfosintaxis
Consignas
atractivas y
motivadoras para
el alumno Anonimato en la
Procesos de revision de las EC
escritura: producciones
. reescritura
Abor pree: '
dt??a daje escritura y
escritura reescritura
Elementos de la
. situacion
Consignas s
. comunicativa y .
andamiadas y . Secuencias didacticas
- otros propios del . 8 . ISD
relacionadas al ; Escrituras intermedias
énero genero
g Utilizacion de
recursos ensefiados
Vinculo
entre Integrada la
gramatica graméticay la Propios del género | Secuencia didactica ISD
y escritura escritura
Distancia de las
docentes respecto
de la gramatica Conectores
Dificultades de
los alumnos para
. roducir textos
Obstaculos P —
Seleccidn de
declarados
textos,
dificultades de
los alumnos,
posible
discontinuidad en
la secuencia
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El andlisis de los datos de las entrevistas da cuenta de lo que las docentes de primaria 'y de
secundaria manifiestan respecto de EG y de la Ee. De las entrevistas a las docentes de
primaria no surgieron datos que evidencien un vinculo EG-EE. En cambio, de las entrevistas
a las docentes de secundaria surge que las docentes consideran que existe una interrelacion
entre ambas. Se puede observar que los datos de las primeras categorias —abordaje de la
gramaética y abordaje de la escritura— condicen con los recabados en la tercera —vinculo

entre la gramatica y la escritura—.

Es a partir de las declaraciones sobre el foco y sobre los contenidos que se privilegian que
puedo inferir que para las docentes de primaria el texto es un pretexto para ensefiar
gramatica, mientras que para las docentes de secundaria las caracteristicas propias del
género son las que determinan el abordaje de la gramatica. Por otro lado, las estrategias de
ensefianza que ponen en juego las docentes de primaria estan supeditadas a la motivacion o
a las inquietudes de los alumnos. Las docentes de secundaria focalizan en la organizacion
procesual a partir de secuencias didacticas. El EC es el modelo didactico que subyace en las
declaraciones de las docentes de primaria; en el caso de las docentes de secundaria, no hay
evidencia en esta subcategoria, ya que dicen adscribir al I1SD, que se relaciona con la

ensefanza de la escritura.

Los que adscriben al modelo 1sD en la EE consideran que la gramética debe ser ensefiada de
manera integrada con la escritura y el discurso en contextos auténticos y significativos para
los estudiantes. En este sentido, se enfatiza en el uso de la lengua en situaciones reales y la
interaccion social como herramientas para la construccion de significado y el desarrollo de
la competencia comunicativa. El EC, por su parte, no se centra tanto en la ensefianza
explicita de reglas gramaticales aisladas, sino en el uso de la lengua en contextos
auténticos y significativos que permitan a los estudiantes interactuar y experimentar con la
lengua y, de esta manera, adquirir la gramatica de forma mas natural y efectiva. En este
enfoque, la gramatica es vista como un componente importante de la competencia
comunicativa, pero no como un objetivo en si mismo. Estas apreciaciones me permiten
observar que el abordaje de la gramatica es esencialmente diferente en cada subsistema,

puesto que las docentes de primaria dicen adscribir al EC y las de secundaria, al 1SD.

En lo que refiere a la Ee también hallé diferencias fundamentales entre las docentes
entrevistadas de primaria y secundaria. En este sentido, es posible advertir un enfoque

procesual que pareceria adscribir al modelo tradicional por etapas de Gordon y
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Wilecke (1964) en primaria. Las declaraciones de las docentes muestran un abordaje cefiido
a las etapas de preescritura, escritura y reescritura que consideran el texto como producto.
En secundaria, por el contrario, a partir de las declaraciones de las docentes es posible
advertir un enfogque basado en el 1sD. Las docentes hablan de la importancia de conocer la
situacion comunicativa, de posicionarse enunciativamente y de manejar recursos

linglisticos propios del género que van a producir.

En cuanto al modelo didactico al que dicen adscribir también hay diferencias entre los
subsistemas. En primaria, M1 explicito trabajar bajo el modelo que hay detras del Ec, en el
que la competencia comunicativa es la que se privilegia a la hora de trabajar escritura; las
declaraciones de M2 no me permiten inferir el modelo al que adscribe. En secundaria, por
el contrario, manifestaron ambas adscribir al 1SD. Esta diferencia tedrica podria explicar las
distintas formas de abordar la escritura que tienen las docentes de la muestra y podria

redundar en lo que sostienen sobre el vinculo EG-EE.

En las declaraciones de las docentes de primaria no es posible advertir de qué manera
vinculan estas actividades. La evidencia me hace pensar en una escision entre EG y EE. Sin
embargo, las docentes de secundaria manifiestan articular la EE con los contenidos
gramaticales. Las docentes aseguran organizar la tarea a través de secuencias didacticas,
cuyas actividades contemplan contenidos gramaticales propios del género con el que

trabajan en los distintos procesos de la escritura.

En cuanto a la observacion de las planificaciones, mostré los datos por categoria y
subsistema. El cuadro que presento a continuacion, aglutina el analisis de todas las
categorias y subcategorias de andlisis. Las filas dan cuenta de las categorias de analisis,
cada una de ellas subdivididas por subsistema (M congrega la informacion de las docentes
de primaria y P, la de las docentes de secundaria), en tanto en las columnas estd la

informacion de las subcategorias de cada categoria.
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CUADRO 26. Resumen del analisis de Observacion de los registros de las planificaciones

Frecuencia Contenidos Actividades
Morfosintaxis (clases de
Dos semanas al pglabras) y unidades del Reconocimiento de
M discurso (conectores . .
mes . ; elementos discursivos
discursivos)
Abordaje (Gramatica textual)
de la Sintaxis (unidades sintacticas, Identificacion. observacion
gramatica funciones sintacticas) !
o . .. | ycomparacion
De dos a tres Léxico y morfologia (formacion AP
P Ejercicios de
semanas al mes de palabras) - .
] L experimentacion y
Ortografia (puntuacion) L
" . contrastacion
(Gramatica oracional)
Abordaje | M zgg semana al Coherencia y cohesion Propuesta abierta
ek Ia.l De dos a tres . . . Propuesta andamiada
escritura P Ortografia y sintaxis . ; .
semanas al mes Escrituras intermedias
Vinculo M
entre Ortografia (puntuacion) Escrituras intermedias
gramatica | P Léxico Proceso de revision de las
y escritura Sintaxis producciones
Obstaculos | M
declarados | P

El andlisis de los datos de las observaciones de las planificaciones muestra diferentes
frecuencias de EG y de EE segun el subsistema. Esto me permite arribar a la conclusion de
que las docentes de primaria y de secundaria planifican actividades de gramatica y de
escritura con una periodicidad similar entre ambos subsistemas; asi como también es

observable la prevision de los dos tipos de actividades en las clases de las docentes.

En cuanto a los contenidos planificados se puede observar que en primaria estan
relacionados con la gramética textual, mientras que en secundaria, con la gramaética
oracional. El énfasis que se hace en escritura en primaria también se relaciona con la
macroestructura textual, en tanto que en secundaria se enfatiza en las particularidades del

género, en sintaxis y en puntuacion.

Se desprende de los datos que no esta previsto un vinculo EG-EE en primaria. Sin embargo,
las planificaciones de las docentes de secundaria ponen de manifiesto que existe una
vinculacion en el abordaje de ambas. Esta vinculacion esta dada en actividades que

pretenden experimentar con la lengua mientras se esta abordando la escritura.

Por otro lado, las planificaciones de las docentes de primaria muestran propuestas que
buscan el reconocimiento de elementos discursivos en gramatica y en escritura las

propuestas son abiertas. En secundaria, en cambio, las actividades de gramatica estan
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relacionadas con la experimentacion con la lengua y en escritura las propuestas

son andamiadas.

De la observacion de clases obtuve dos tipos de informacién: por un lado la descripcion
de la clase y, por otro, el tipo de intervencion que sucedio en ellas. En este capitulo
describi y analicé las clases de cada docente en funcion de las categorias y subcategorias
propuestas en esta investigacion. Luego, presenté el andlisis de interaccion aulica a partir

del método FIAC.

Las descripciones de las clases —uno de los objetivos que persigue esta investigacion—
muetran cémo se abordan los contenidos en gramatica y en escritura en ambos
subsistemas. Este tipo de investigacion —estudio de caso— no me permite hacer
generalizaciones. Por ello, me limito a exponer y analizar lo que sucedi6 en cada una de las

clases de cada una de las docentes.

La primera clase de la docente M1 se centr6 en la identificacion de argumentos y
contraargumentos en situaciones plantadas ad hoc. No se observaron instancias de abordaje
de gramatica. La actividad de escritura se realizé al final de la clase y se limitd al planteo
de la consigna. La textualizacion se realiz6 en otro momento. La segunda clase de esta

docente se centrd en la revision de la produccion escrita planteada en la primera instancia.

La primera clase de la docente M2 se centrd en el andlisis de un texto. La lectura tuvo un
foco predominante. También hubo un abordaje de escritura —proceso de escrituracion— a
partir de una consigna de manera oral. EI tiempo de escrituracion es escaso en esta
oportunidad, pero se trabaja en otra instancia para completar la tarea. Se aborda la
gramatica a partir de contenidos trabajados en instancias anteriores. Existen carteles que
ofician de guia para la instancia de escritura. En la segunda clase se focaliza en escritura,
principalmente, en el proceso de revision y reescritura. La docente propone una actividad
grupal en la que se reescribe una produccién que realizaron unos alumnos del grupo a
partir de su lectura. No se hallan evidencias de trabajo con gramatica, salvo algunas

aclaraciones de puntuacion y de uso de conectores que la docente realiza.

La primera clase de la docente P1 se centrd en la identificacion de incisos oracionales y los
signos de puntuacion (coma, rayas y parentesis). La participacion de los alumnos, el
registro en el pizarrdn con marcas y referencias y una consigna de trabajo que fue
presentada por escrito a cada uno de los estudiantes fueron las estrategias utilizadas por la

docente. La forma de intervencion oscilé entre trabajos grupales e individuales. El foco
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estuvo puesto en gramatica. En la segunda clase se pudo observar el abordaje del proceso
de revision de la escritura. La docente trabaja con las producciones que realizaron sus
alumnos a partir de una consigna de trabajo que, previamente, fue entregada a cada uno.
Las producciones fueron abordadas por partes y analizadas en funcién de lo que la
consigna pedia. Se trabajaron temas gramaticales (funcién sintactica del inciso oracional

y puntuacion).

Por su parte, la clase de la docente P2 avanzé en la identificacion de la concordancia entre
sujeto y verbo. Las actividades que realizaron pusieron en practia el contenido que primero
fue expuesto por la docente. La clase se centrd en actividades de gramatica. Tuvo, también,

algunos momentos de lectura y otros de escritura.

Por otro lado realicé un analisis de la interaccion de las clases a partir de la adaptacién del
método FIAC. Este andlisis alimenta la descripcion de las clases y la forma en que las

docentes abordan el trabajo.

En las clases de la docente M1 se puede observar una intervencion docente que oscila entre
directa e indirecta, aunque la mayor parte se encontrd en en centro. En la intervencion de
los alumnos se ve reflejado el comportamiento docente. En la primera se observa un 30 %
de la clase destianda la lectura, un 3 %, a escritura y un 67 %, a otras actividades. En la
segunda primé la escritura (75 %) y la gramaética tuvo su foco en la cuarta parte de la
clase (25 %).

En la clase de la docente M2, la intervencion docente fue escencialmente directa e inactiva
la de los alumnos. Por otro lado, en la primera clase se observa que en el 50 % el foco
estuvo en lectura, el 27 %, en escritura, el 10 % en graméatica y el 13% en otras
actividades. Esto delata el vinculo EG-EE. En la segunda clase, en cambio, el foco estuvo

exclusivamente en escritura.

En la primera clase de la docente P1 el trabajo en gramatica fue del 83 % y un 17 % de
abordaje en lectura. La escritura quedo relegada a tareas domiciliarias. El vinculo EG-EE se
observa en la forma de organizar el curso y en la segunda clase en la que el foco estuvo,
mayoritariamente, en escritura, con un 63 % del total, y hubo un 20 % de la clase destinado
a gramatica y un 17 %, a lectura. El tipo de intervencion en esta clase, como en la segunda,
estuvo en el término medio entre una intervencion directa e indirecta, por parte de la

docente, y activa e inactiva por parte de los alumnos. No obstante, los momentos de
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intervencion activa de los alumnos ponen de manifiesto un alto grado de reflexion

metalinguistica.

En la clase de la docente P2, predomind la gramética con un 59 %, aunque mostrd una
interaccion entre lectura (31 %) y escritura (7 %). La clase era parte de una secuencia de
trabajo que incluye las tres areas mencionadas. La propuesta de escritura se encuentra
escalonada en diferentes instancias. La interaccion en la clase oscil6 entre un estilo directo

e indirecto por parte de la docente y una participacion activa e inactiva de los alumnos.

En sintesis, la descripcion y el anélisis de los datos dan cuenta, por un lado, de algunas
caracteristicas del sistema de CcRs de las docentes, por otro, de las caracteristicas de las
practicas aulicas relacionadas con la EG y la EE. Los datos sugieren que el abordaje de la
graméatica en primaria esta relacionado con la gramatica textual, mientras que en
secundaria con la oracional. Los contenidos que privilegian y las estrategias didacticas que
ponen en juego las docentes de primaria parecerian estar indicando que el ec es el modelo
didactico que esta presente en los casos estudiados. Este enfoque, presente en el programa
de la DGEIP (2008), pone el énfasis en la competencia comunicativa y relega la ensefianza
de la gramatica al proceso de revision de las producciones. En tanto, las docentes de
secundaria manifiestan adscribir al 1SD y esto, ademas de caracterizar la forma en que

trabajan escritura, redunda en el abordaje de la gramatica y en el vinculo entre ellas.

Por otro lado, en las observaciones de clases pude recolectar evidencia sobre como ponen
en accion lo que piensan y lo que piensan hacer las docentes respecto de la EG y la EE. La
descripcion de cada clase me permitié mostrar esas evidencias y el analisis a partir del

método FIAC, caracterizarlas.
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El objetivo general de esta tesis es conocer la vinculacion entre gramatica y escritura en
practicas de ensefianza en la transicién entre subsistemas. En este capitulo, pongo en
relacion los datos presentados en el capitulo anterior a la luz de los objetivos especificos
(cf. §1.2), en el entendido de que para caracterizar tal relacion es necesario determinar

sus atributos.

En primer lugar (8 7.1), triangulo los datos obtenidos en las entrevistas con los de las
observaciones de las planificaciones y los de las clases observadas para delinear el sistema
de crs de las docentes en relacion a la EG y de la EE®. En segundo lugar, discuto los
resultados de las practicas observadas (8 7.2) a partir de las caracteristicas de los
contenidos abordados (8 7.2.1), de las consignas de trabajo (§7.2.2) y de los focos de
actividad (8 7.2.3). En tercer lugar, presento la discusion sobre los resultados de la
interaccion en el aula (8 7.3): muestro cudl es el rol de la interaccion en la EG y la EE
(8 7.3.1) y como la interaccion influye en las précticas de EG y la EE en las clases
observadas (8 7.3.2). Cierra este capitulo una sintesis en § 7.4 en la que se ponen en

relacion estas tres dimensiones.

7.1 Sistema de CRs de las docentes en relacion a la EG, la EE y el vinculo EG-EE

El primer objetivo especifico de esta investigacién es dar cuenta de algunas de las
creencias, representaciones y saberes de las docentes sobre la EG y la EE y su vinculacion.
Como se especifico en § 3.3, el sistema de CRs esta conformado por elementos personales
de poca elaboracién, ideas creadas y compartidas por un grupo y nociones social y
convencionalmente aceptadas. Estos tres elementos mantienen una relacion intrinseca
imposible de discriminar y, como sistema, conforman un todo relacionado. Delinear el
sistema de crs de las docentes permite realizar una aproximacion al porqué de las
decisiones didacticas que se toman en el aula. Con este fin, pongo en relacion la
informacidn obtenida en las entrevistas, en la observacion de las planificaciones y en la

observacion de las clases.

33 Por comodidad expositiva utilizo las siglas EG para referirme a la ensefianza de la gramatica, EE, para la
ensefianza de la escritura y vinculo EG-EE para hablar del vinculo entre la ensefianza de la gramatica y la
ensefianza de la escritura.
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7.1.1 Caracteristicas del sistema de CRS

El siguiente cuadro pone en evidencia el andlisis de los datos propuesto en el capitulo

anterior. Aqui se sistematizan los tres abordajes —es decir, de la EG, de la EE y el vinculo

EG-EE— en los que distingo los datos de las docentes de primaria (M) de los de las

docentes de secundaria (P) y los datos de los tres instrumentos aplicados (entrevistas,

observaciones de planificaciones y observaciones de clases).

CUADRO 27. Triangulacion de los datos de los tres instrumentos implementados

Abordaje Subsist. | Entrevistas Planificaciones Clases
Abordaje a partir de la
Dificultad para gramatica textual. Identificacion y uso de
M ensefiar gramatica. Identificacion de conectores
Adhesién al EC. conectores discursivos.
discursivos.
Ensefianza de . Abordaje a partir de la
P Abordaje de la Jaj€ a part
la gramatica " . gramatica oracional.
gramatica segun . .
. Abordaje a partir de . . .
caracteristicas del L Trabajo con sintaxis y
P , las caracteristicas del L
género textual. ) Iéxico.
. . género textual.
Abordaje a partir de la L
L . Organizacion en
gramaética oracional. S
secuencia didiéctica.
. . Trabajo con textos
Consignas atractivas y A
: modélicos: articulo de | Propuesta de
motivadoras para el . - i o
divulgacion produccién escrita:
alumno. . L
(persuasivo). escribir una carta de
M Enfoque procesual por S .-
Reconocimiento de solicitud.
etapas de Gordon y -
concetores Revision de
Wiecke (1964). - - .
S discursivos. producciones.
~ Adhesién al EC. . .
Ensefianza de Consignas abiertas.
la escritura . S Propuesta de escrituras
. Trabajo con sintaxis, . ;
Propuesta de escrituras . S intermedias en
. - - morfosintaxis, Iéxico L
intermedias a partir de L relacién con las
. . en relacion a las g
consignas andamiadas o caracteristicas del
P . caracteristicas del p
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De este cuadro interesa resaltar algunos de los elementos que conforman, por un lado, el
sistema de CRs de las docentes de primaria y, por otro, el de las de secundaria. En cada uno

son de interés tres aspectos.
CRS de las docentes de primaria

En relacion con el sistema de cRs de las docentes de primaria, se observan tres aspectos
coincidentes: la dificultad percibida en la EG, el enfoque con el que abordan gramatica y

escritura 'y su percepcion sobre lo que se trabaja en cada subsistema.

La dificultad percibida en la EG, el primer aspecto, se desprende tanto de lo dicho por las
docentes como de lo no dicho. Por un lado, las palabras de M1 son bastante elocuentes: «la
gramatica es un debe en la escuela». En la forma de declarar de M2 también subyace una
dificultad para ensefiar gramatica: «Suefio con focalizarme en clases de palabras, los
morfemas, los pronombres, en el verbo y sus conjugaciones»; «Focalizo en que puedan
desarrollar textos ricos en contenido, con coherencia y cohesion y un buen manejo de los
signos de puntuacion y de la ortografia». Esta docente es menos asertiva cuando se refiere
a la EG («sueno con...») que cuando lo hace respecto de la EE («focalizo en...»). Ademas,
las docentes manifestaron algunas otras condicionantes de esta dificultad: los tiempos de

trabajo ajustados, los escasos saberes previos y la poca lectura de sus alumnos.

Por otro lado, es significativo el vacio de informacion en el vinculo EG-EE, tanto en los
datos de las entrevistas como en los de las planificaciones. Esta ausencia parece sugerir
que no se concibe un vinculo intrinseco entre la ensefianza de ambas (cf. § 2.3). El no
hallar evidencia en sus declaraciones ni en sus planes de este vinculo puede ser producto
de la dificultad expresa, lo que repercute en el abordaje de las actividades, como se

mostrara en el apartado siguiente.

Del segundo aspecto, el enfoque con el que abordan la gramatica y la escritura, puedo
realizar tres inferencias. Primero, ambas docentes declaran estar afin con el EC, en el que la
funcion comunicativa es el centro. M1 declara en la entrevista que «entiendo que el
enfoque comunicativo también es aplicable a la gramatica». A partir del uso del adverbio
«también», infiero que utilizan el Ec para la ensefianza de la escritura y la graméatica. Como
se mostro en Antecedentes (cf. 8 4.1), el analisis curricular realizado por Sotomayor (2019)
da cuenta de que en el programa de la DGEIP se toma como base el EC; esto muestra una
consonancia entre lo que piensan las docentes y lo que se prescribe en el programa.

Segundo, dicen hacer foco en los conectores y en clase de palabras, pero en las clases
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observadas solo se trabajé con conectores discursivos; de esta apreciacion infiero que
abordan la gramatica textual. Tercero, el abordaje de la escritura en las clases observadas
se centrd en la tipologia textual y no en el género: el texto modelo que utilizaron para la
escritura de una carta fue un articulo de divulgacion, en tanto se hace foco en la escritura
de un texto argumentativo. Esto denota que, junto con la gramatica textual, el foco esta en

la secuencia discursiva y no en las caracteristicas del genero.

El tercer aspecto refiere a la percepcion de las docentes sobre lo que se trabaja en cada
subsistema: primaria focaliza en escritura; secundaria, en gramatica. A modo de ejemplo,
M1 plantea que «en ldioma Espafol de segundo y tercero se enfoca (...) estrictamente en
lo gramatical y poca produccion de texto». M2 afirma, en relacion con el pasaje a
secundaria, que «a la hora de ensefiar gramatica tengo en cuenta los conocimientos previos
de los alumnos que generalmente suelen ser muy escasos, lo que me lleva a ensefiar lo
basico (lo que yo considero béasico) de la gramatica, lo que seria esencial saber para
secundaria». Parece ser que, de existir un consenso en lo que los alumnos tienen que saber
cuando ingresan a la educacion secundaria, este no es claro, por lo menos, para M2. Esto
podria reforzar el primer aspecto del sistema de CRrs, la dificultad de la EG. La inestabilidad
que produce no conocer «lo basico» para el egreso podria alimentar la dificultad para

abordar la EG que puede sentir la docente.
CRS de las docentes de secundaria

Con relacion al sistema de crs de las docentes de secundaria, se destacan los siguientes
aspectos: enfoque tedrico, relacion entre el género textual y la EG y la EE y modelo de
intervencion didactico. En cuanto al primero, ambas manifiestan que el modelo al que
adscriben es el 1sD, al hacer alusion directa («Yo me paro en el enfoque sociodiscursivo»
(P1)) o al mencionar autores de referencia («Para escritura me baso mucho en Dora
Riestra» (P2)). Tales declaraciones son un indicio de que el objeto de ensefianza para estas
docentes es el género textual a partir de los textos y del saber metalingiistico, como

efectivamente se constata en el siguiente punto.

Sobre el segundo aspecto, sostienen que las caracteristicas del género son las que
determinan los contenidos que abordan tanto en gramatica como en escritura. En palabras
de las docentes: «La ensefianza de la gramatica depende de las caracteristicas
fundamentales del género con el que estoy trabajando» (P1); «Focalizo en estructuras

sintacticas propias del género y de la secuencia que se va dando» (P2).
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En cuanto al tercero, las docentes hacen hincapié en las secuencias como dispositivo
didactico para abordar y relacionar las actividades de escritura y de gramatica. Ademas, la
docente P2 menciona la transposicion didactica como el proceso necesario para abordar
contenidos gramaticales. Esto pareceria estar en consonancia con Bronckart (2007, p. 143)
cuando sostiene que el control de la transposicion implica asegurarse de que las ideas
originales no sean alteradas, distorsionadas o convertidas en meros objetos de ensefianza
durante el proceso de transformacion. La transposicion didactica es uno de los ejes
fundamentales de la EG, por lo que considero esta declaracion —que solo hizo una docente
de la muestra— relevante, ya que marca significativamente su sistema de CRs, si bien no se

puede afirmar que las otras docentes no la tengan presente.

7.1.2 Sintesis de la seccién

A partir de las lineas generales expuestas, quedan explicitas las semejanzas de lo que
piensan las docentes de cada subsistema entre si y las diferencias entre los subsistemas.
Uno de los aspectos méas destacables es la creencia que manifiestan las docentes de
primaria de que en secundaria no se trabaja escritura; los datos, no obstante, no dan cuenta

de ello.

Otro aspecto que relevo en esta discusion tiene que ver con la relacion, o la ausencia de
ella, entre el género textual y los contenidos abordados. Las docentes de secundaria
organizan la tarea en funcion de un género textual determinado; sin embargo, en primaria
la organizacion de la tarea estd dada por la secuencia textual que predomina en el texto. En
este sentido, la planificacion de la produccion escrita fue a partir de un texto modélico de
un género textual diferente al que los alumnos tenian que producir. Esto parece sugerir que
el texto es un pretexto para la EG. En otras palabras, si la EG se reduce a la identificacion de
una estructura sintactica, entonces el texto seria una excusa para ello, ya que no se pone en

juego su implicancia en un género textual en particular.

Finalmente, destaco que en el sistema de CRs de las docentes de primaria no hay evidencia
del vinculo EG-EE, producto, quizas, de la dificultad manifiesta de abordar gramatica. En
cambio, el sistema de crRs de las docentes de secundaria estd trazado en funcion de

este vinculo.
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Lo expuesto me permite afirmar que el sistema de cRrs influye en las decisiones didacticas
que el docente toma para organizar su quehacer. Esto redunda en las practicas de

ensefianza, como muestro en la seccion siguiente.

7.2 Practicas de ensefianza de la gramatica y de la escritura

El segundo objetivo especifico es describir y caracterizar practicas de EG y de EE en los
tramos abordados. Con este fin, relaciono las caracteristicas de los contenidos abordados
(8 7.2.1), de las consignas de trabajo (8 7.2.2) y de los focos de actividad (§ 7.2.3) para
poder categorizar los diferentes aspectos que determinan el vinculo EG-EE. En §7.2.4

presento una sintesis de las practicas aulicas a la luz de estos descriptores.

7.2.1 Caracteristicas de los contenidos abordados

En este apartado pongo en discusion las caracteristicas de los contenidos planificados por
las docentes y los abordados en las clases observadas. Para ello, relaciono los datos
obtenidos mediante dos instrumentos diferentes: por un lado, la observacién de las
planificaciones (cf. § 6.2) y, por otro, la observacidn de las clases (cf. § 6.3), informacion

esta que se presentan en el cuadro 28.

Como se dijo en Metodologia (cf. § 5.2), las docentes de primaria trabajan juntas; es por
ello que los datos se presentan aglutinados. Las docentes de secundaria, por su parte, no
presentan la misma planificacion, por lo que los datos aparecen desagregados. Destaco en
negrita los contenidos que se abordaron en las clases observadas y quedan sin destaque los

gue se presentaron solamente en las planificaciones.

CUADRO 28. Caracteristicas de los contenidos

Primaria Secundaria
M1y M2 P1 P2
Sustantivos . Tiempos verbales
. Formacion de palabras - i
Contenidos Pronombres . . Enunciado/oracion
" Inciso oracional . o L .
gramaticales Conectores Sujeto explicito y tacito
. - Usos de la coma o
discursivos Concordancia sujeto-verbo
Articulo de
Género textual divulgacion y carta | Noticia Microrrelato
de solicitud
Contenidos de Coherencia Ortografia Ortografia
escritura Cohesion Sintaxis Sintaxis

En rasgos generales, los datos muestran que en primaria los contenidos gramaticales que se
trabajaron provienen de la gramética textual, mientras que en secundaria, si bien estan

vinculados al género textual abordado, son propios de la gramética oracional. Los géneros
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textuales abordados por cada docente, por su parte, fueron diferentes: en primaria
trabajaron con un articulo de divulgacion y una carta de solicitud; en secundaria, con

noticia y microrrelato.

Por ultimo, hay una coincidencia en el énfasis en escritura entre las docentes de cada
subsistema y, a su vez, una diferencia entre subsistemas: mientras que las docentes de
primaria hacen foco en coherencia y cohesion, las de secundaria lo hacen en puntuacion y
sintaxis. Esto es una evidencia més de la clase de gramética que abordan: en primaria es la
textual y en secundaria, la oracional. De aqui se desprenden, también, los contenidos de

escritura en los que hacen foco.

7.2.2 Caracteristicas de las consignas de trabajo en las clases

Hay tres aspectos significativos que caracterizan las consignas de trabajo en las clases
observadas. Por un lado, se diferencia el formato, segin su presentacion (oral o escrita);
por otro, el modelo de consigna (abierta 0 andamiada); y, finalmente, el tipo de actividad
en relacion con mi objeto de estudio, es decir, si presentan 0 no actividades de gramatica y

de escritura.

Las docentes de primaria presentaron de manera oral las consignas; mientras que las
docentes de secundaria, de manera escrita. Las consignas escritas permiten que el alumno
tenga definido en todo momento lo que tiene que hacer. De esta manera el docente se
focaliza en guiar la tarea. Las consignas orales, sin embargo, requieren de la repeticion vy,
muchas veces, la reiteracion de la consigna se produce con cambios. Esto hace que el
docente se detenga, en reiteradas oportunidades, a explicar qué es lo que tienen que hacer y

esto no colabora con la elaboracion del trabajo y de la guia pedagogica.

Por otro lado, el modelo de consigna también repercute directamente en las practicas
aulicas. Las abiertas son aquellas que proponen una tarea general, pero no dan pautas
particulares para su realizacion. Las andamiadas, en cambio, son aquellas que proponen
una guia de trabajo que permite secuenciar la tarea por partes. Las docentes de primaria se
inclinaron por las consignas abiertas, en tanto que las docentes de secundaria optaron por

las andamiandas.

Tanto en escritura como en gramatica las consignas andamiadas y escritas favorecen y
optimizan la tarea. ElI alumno sabe por donde empezar y qué es lo que tiene que realizar a

continuacion. Las consignas abiertas generan en el alumno incertidumbre y requieren
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mayor guia del docente; esto va en detrimento del trabajo autbnomo, ya sea individual

o grupal.

Al respecto, Ferreiro (2006/1988) argumenta que las consignas andamiadas son clave para
el aprendizaje de la escritura: proporcionan apoyos y guias graduales a los estudiantes,
teniendo en cuenta sus conocimientos previos y sus necesidades especificas. Este tipo de
consignas ayudan a los estudiantes a avanzar en su proceso de escritura, brindandoles
estructuras y recursos linglisticos que les permiten desarrollar sus habilidades escritoras de

manera progresiva.

Asimismo, la autora enfatiza su importancia como herramienta pedagdgica para guiar y
orientar el proceso de produccion de textos. Segun la psicologa y pedagoga argentina, las
consignas de escritura deben ser claras, precisas y adaptadas a las necesidades y
conocimientos de los estudiantes. Ademas, deben tener en cuenta los objetivos
comunicativos y los géneros textuales que se pretenden trabajar. Las consignas deben
proporcionar a los estudiantes una estructura y un marco de referencia que les permita
organizar sus ideas y producir textos coherentes y cohesivos. Ferreiro también destaca la
importancia de las consignas andamiadas, es decir, aquellas que proporcionan apoyos y
guias graduales a los estudiantes en su proceso de escritura. Estas consignas deben
adaptarse a las necesidades y niveles de desarrollo de los estudiantes, brindandoles

recursos y estrategias para superar dificultades y avanzar en su proceso de escritura.

Por su parte, Riestra (2010b) considera que las consignas son «organizadoras de las tareas»
y son las que «vehiculizan contenidos objetuales y relaciones interpsicologicas a la vez».
Es por ello que deben planificarse en funcion de «las acciones que realizaran, de las
actividades de lectura y de escritura en la complejidad creciente y en relacion con las
asignaturas especificas de la carrera, que son las que nos ofrecen los géneros textuales

utilizados por los alumnos» (p.179).

Por ultimo, caracterizo las consignas por su contenido: solo escritura o escritura vinculada
con la gramatica. Para ello, presento en el cuadro 29 los datos, analizados en el capitulo

anterior, segun las categorias ya descriptas en este apartado:
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CuADRO 29. Ejemplos de consignas

M1

M2

Abiertas/
orales/ solo
escritura

Escribir argumentos a favor y en contra
sobre los juegos de pelota en el patio.

Hacer una carta dirigida a la direccion que
argumente la postura para lograr el permiso

P1

de hacer deiortes a la hora del recreo.

Andamiadas/
escritas/
escrituray
gramatica

Elabora una noticia que lleve como
titulo Descubrieron nuevo cargamento
ilegal de pez cebra en la triple frontera
mas peligrosa de la Amazonia.

Ten en cuenta las siguientes pautas:
-Consulta la pagina relacionada con la
temaética (link).

-Escribe un copete que amplie el tema
presentado en el titulo y que contenga
una aclaracién sobre donde se ubica la
triple frontera peligrosa de la Amazonia.
Elige usar comas, rayas o paréntesis
para insertar la aclaracién, segun el
grado de aislamiento que desees que
tenga ese dato.

-Elabora un primer parrafo con la
informacion de quién, cuando y como se
intentd traficar los peces. Utiliza alguna
de estas palabras derivadas y
parasintéticas ya trabajadas, relativas al
ambito delictivo: ilegal/es, ilicito/s,
traficantes, delictivo/s, aprisionado/s,
agravar, contrabandistas.

-Escribe un segundo parrafo que trate
sobre cuales iban a ser los futuros
lugares de venta de los peces, su precio
y cual fue el destino final de los peces
incautados. Escribe la informacién
acerca del precio en forma de
aclaracion. Elige si utilizas comas, rayas
0 paréntesis.

-Por altimo, elabora un tercer parrafo
gue informe sobre los rasgos
particulares de estos peces. Utiliza la
coma enumeradora en el detalle de sus
caracteristicas.

Actividad de escritura
Cuarta version del microrrelato

Vuelvan a escribir sus microrrelatos para
que los sujetos expresos sean sujetos
tacitos. El objetivo es contribuir a la
brevedad y, ademas, generar intriga.

Aclaraciones

Seguramente los sujetos expresos
correspondan con el personaje principal
que realiza acciones (agente).

Si ya cumplen con esta condicién, indiquen
cudl es la oracién que tiene sujeto tacito.
Indiquen también persona y nimero.

Si no es posible realizar estos cambios en
sus microrrelatos, hagan una nueva version
en la que si sea posible 0 un nuevo
microrrelato.

Es de notar que las consignas de las docentes de primaria presentan exclusivamente

actividades de escritura. Por el contrario, las consignas de las docentes de secundaria

ponen en relacion actividades de escritura y de gramatica. Se puede observar que estas

ltimas no se restringen a plantear la actividad de escritura solamente: por ejemplo, P1

solicita que se incorpore un léxico determinado e informacion en forma de incisos, en tanto

gue en la consigna de P2 se solicita, en el marco del proceso de reescritura, el intercambio

de sujetos explicitos por técitos. Por lo tanto, ademéas del formato y del modelo de

consigna, el tipo de actividad pone de manifiesto el vinculo EG-EE.
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7.2.3 Focos de actividad

Tras haber analizado en qué actividades se focalizé en las clases observadas en §6.3.2,
pongo en discusion los resultados de ambas clases de cada docente. Los porcentajes de la
tabla 8 son el resultado del calculo del promedio de cada una de las clases de las docentes.
Recuérdese que solo pude observar una clase de la docente P23*. Se interpretan los
resultados relacionando, primero, los focos por actividad y, luego, por docente; estos

resultados se muestran graficamente en las figuras 26 y 27, respectivamente.

TABLA 8. Promedio de focos de actividad en las clases

Gramatica Escritura Lectura Otro

M1 13 % 39 % 15 % 33%
M2 5% 64 % 25 % 8 %
P1 52 % 31 % 17 % 0%
P2 | s9% 7% 31 % 3%

Si bien esta tesis investiga el trabajo en gramatica y escritura, entiendo pertinente
diferenciar el foco en lectura de otros focos, ya que es ampliamente aceptado que la lectura
atraviesa la ensefianza de ellas. Es de notar que la lectura fue abordada por todas las
docentes; esto me permite inferir que en este punto hay unanimidad y que efectivamente

consideran que no es posible prescindir de ella a la hora de trabajar gramatica y escritura.

FIGURA 26. Focos segun area

Focos segun area
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Tal como se adelant6 en § 7.1.2, los datos del grafico muestran desigualdad al momento de

focalizar en la gramatica: en las clases de secundaria se hizo mas foco en gramatica que en

34 Recuérdese la nota 20: En el caso de la docente P2, no se pudo realizar la segunda visita por
inconvenientes administrativos relacionados con la direccion de la institucion.

155



Capitulo 7 | Discusion de los resultados

las clases de primaria. En escritura, en cambio, no se aprecia esta diferencia, con la
salvedad hecha del caso de P2. Esto evidencia que en primaria la EG es menor respecto del
que se realiza en secundaria. No sucede lo mismo con la EE: esto me permite afirmar que la
percepcion de las docentes de primaria sobre la ausencia de EE en secundaria no tiene

asidero en las préacticas de las docentes de secundaria de la muestra.

El grafico siguiente presenta estos datos segn cada docente: ademas de ilustrar lo que se
presentd anteriormente, muestra la presencia de foco en otras actividades en las clases de

primaria y la ausencia de ello en las de secundaria.

FIGURA 27. Focos segun docentes

Focos segun docente
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Estos datos sugieren que en primaria se disperso el foco entre otras actividades, en las que
incluyo, ahora, lectura. En las clases de las docentes de primaria hay un claro énfasis en
escritura en relacion al de gramatica (39 % sobre 13 % en M1y 64 % sobre 5 % en M2).
Esto es una muestra del escaso trabajo con contenidos gramaticales en las clases
observadas. Sin embargo, en las clases de P1 se puede ver un abordaje relativamente
similar de ambas actividades. Por otro lado, no es posible valorar a cabalidad la presencia

de las actividades de escritura en P2 con los datos de una sola clase.

Salvedad hecha, en ambas docentes es posible ver una vinculo EG-EE en el planteo de la
secuencia didactica. De hecho, las clases observadas de ambas docentes mostraron
actividades de gramatica inmersas en actividades de escritura intermedia, como se vio en
§ 7.2.2; por tanto, hay evidencia de que el trabajo con la gramatica es en pos del trabajo

con la escritura.
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7.2.4 Sintesis de la seccién

Hasta aqui presenté los descriptores de las practicas aulicas en base a las caracteristicas de
los contenidos abordados, las consignas de trabajo y los focos de actividad. En el
subsistema de primaria, las consignas se presentan en forma oral y son abiertas. Los
contenidos gramaticales estan relacionados con la gramatica textual en dos géneros
textuales diferentes y en escritura se privilegia el trabajo en coherencia y cohesion, en
consonancia con el abordaje de la gramética. Los focos de actividad no se concentran en
las actividades de gramatica y escritura. En el subsistema de secundaria, por el contrario,
las consignas son escritas y andamiadas, los contenidos gramaticales estan directamente
relacionados con las caracterisiticas del género textual trabajado y el foco estd puesto

en gramatica.

De la descripcion de las practicas aulicas se desprende que el vinculo EG-EE en primaria es
débil. Esto se manifiesta mas en la planificacion que en la practica en si, con las diferencias
ya consignadas entre ambas docentes (recuérdese § 6.4). Es decir, hay una intencién
declarada de vincular ambas actividades, pero en la practica tanto las caracteristicas de las
consignas cuanto el foco de las actividades no favorecen la puesta en préctica de

lo planificado.

En secundaria el vinculo EG-EE toma otro caracter. Esto se observa en las caracteristicas de
consignas y contenidos: las consignas andamiadas y escritas optimizan las tareas de
escritura y gramatica; la seleccion de contenidos en relacion con las caracteristicas del
género textual las encauzan. En cuanto a los focos, el abordaje conjunto de ambas

actividades esta dado en la progresién mas que en la clase en si.

7.3 Interaccion en el aula en las préacticas de EG y de la EE

El tercer objetivo es indagar sobre la interaccion en aula en las préacticas de la EG y la EE.
Con este fin apliqué el método FIAC con una adaptacién pertinente a mi objeto de estudio
(8 5.3.3.1), cuyo andlisis fue presentado en § 6.3.2. En primer lugar, doy cuenta del rol de
la interaccion en el aula segun el 1SD y el EC, para, en segundo lugar, poner en relacion los
datos de los tramos en los que cada docente trabajo especificamente gramatica y escritura y

asi valorar el tipo de intervencion en el vinculo entre estas actividades en particular.
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7.3.1 Rol de la interaccion en el aulaen la EG y la EE

Como se mencion0 en 8§ 7.1, las docentes de primaria dicen adscribir al EC; en tanto que las
de secundaria, al 1SD. Es pertinente, entonces, dar cuenta del rol de la interacion en el aula
segun cada enfoque, a sabiendas de que ambos consideran que la interaccion en el aula es

esencial para el aprendizaje y desarrollo de los estudiantes.

El 1sD considera que el lenguaje y la interaccion social son herramientas esenciales para la
construccién del conocimiento y la participacién activa en la comunidad discursiva. El aula
se concibe como un espacio en el que se generan interacciones verbales y no verbales entre
estudiantes y docentes. Estas interacciones permiten la colaboracion, la negociacion de
significados y la construccion conjunta de conocimiento. Este enfoque destaca, ademas, la
importancia de la interaccion como un proceso mediante el cual los estudiantes desarrollan
habilidades comunicativas, desarrollan su pensamiento critico, amplian su conocimiento y
se apropian de los discursos propios de diferentes contextos sociales y culturales.
Asimismo, el 1sD pone énfasis en la idea de que la interaccion en el aula debe ser equitativa
y promover la participacion activa de todos los estudiantes. Se busca fomentar un ambiente

en el que se respeten las opiniones y se valore la diversidad de ideas y perspectivas.

Por su parte, el EC también destaca la importancia de la interaccion en el aula como parte
fundamental del proceso de aprendizaje. Desde esta perspectiva, el objetivo principal de
aprender lengua es desarrollar habilidades comunicativas para poder interactuar
efectivamente en situaciones reales. Al igual que en el I1SD, en el EC también se considera
que la interaccién en el aula es esencial para practicar y desarrollar las habilidades
linguisticas. Se promueve la participacion activa de los estudiantes en actividades
comunicativas, como debates, discusiones, juegos de roles y tareas colaborativas. La
interaccion en el aula se basa en la comunicacion auténtica, es decir, en situaciones reales y
significativas que reflejen el uso cotidiano del idioma. Se fomenta la expresion oral, la
comprension auditiva, la negociacion de significado y la resolucion de problemas
comunicativos. Asimismo, este enfoque pone énfasis en el desarrollo de estrategias
comunicativas, como la clarificacion, el pedido de aclaraciones y la adaptacion del

discurso en funcion del contexto y del interlocutor.

Asi entendida, la interaccién en el aula, independientemente del enfoque al que se adscriba,
debe permitir espacios en los que los alumnos tengan participacion activa para lograr la

reflexién metalinguistica o para generar textos propios. Por lo tanto, analizar como es la
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interaccion en los momentos en los que se vincula la EG y la EE permite valorar en qué
medida se contempla la generacion de estos espacios, como se vera en el

siguiente apartado.

7.3.2 Interaccion en el aula en las practicas de las docentes de la muestra

En este apartado pongo en relacion los datos de los tramos en los que se abordaron EG Y EE,
primero, en las docentes de primaria y, segundo, en las docentes de secundaria. Estos datos
se presentan diferenciados en dos gréficas: la grafica de intervencion docente muestra, con
los matices de gris, cuan directa o indirecta fue su intervencion; en el eje de las ordenadas
se encuentran los codigos de intervencion y en el de las abscisas, el tiempo en minutos; la
gréfica de intervencion de los alumnos representa, con matices salmon, cuan activa o
inactiva fue su intervencion; los ejes de ordenadas y abscisas siguen el mismo

criterio anterior.

El anélisis de la intervencion (8 7.3.2) mostré que las clases de M1 no fueron de corte
tradicional, segun la clasificacion de Fontich y Birello (2015). Lo mismo se aprecia al
hacer foco en el tramo en que se abordaron gramatica y escritura. Basta con notar, en la
figura 28, como se disponen las marcas en el transcurso del tramo para reparar en que la
mayoria se encuentra en los niveles superiores. Esto es un indicio de una intervencién mas
indirecta de la docente y méas activa de los alumnos. Por el contrario, el andlisis de la
intervencion en las clases de M2 mostré que sus clases son del tipo tradicional. Esto se
refleja, también, en el tramo en el que se vincula la gramatica y la escritura (figura 29).

FIGURA 28. Gréficas de intervencion docente_alumnos (M1)

Intervencién docente M1

Cédigo Intervencién de los alumnos
Ggle & & = - Codigo
8 - - ™ 13 - - - - - - - -
7 - - . ]2 - - - -
6 11 - - - -
5 10
4 = = s 9 10 11 12 13 14 15 16 Tiempo
3 . Medio
2
1 Referencias
9 10 11 12 13 14 15 16 Tiempo Intervencién activa
Medio Intervencion inactiva

Referencias
Intervencion indirecta
Intervencién directa
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FIGURA 29. Gréficas de intervencion docente_alumnos (M2)

Intervencién docente M2
Codigo

Intervencidn de los alumnos
Cadigo
13
12

11 & & ® & &% ® & &

10l = s = = 8 =

Final

Ok W s A Oh - DD WD
[]

= L] = Ll = 5 = 5 = 3 3 = ¥ = Referencias

Intervenciin activa
Intervencidn inactiva

21 22 23 24 25 26 27 28 29 3
Final

Referencias
Intervenciin indirecta
Intervencién directa

21 22 23 24 25 26 27 28

En el caso de las docentes de secundaria, el andlisis de la intervencién (8§ 6.3.2) mostré que

las clases fueron clasificadas como buenas practicas, pero con matices de tradicional. Al

hacer foco en los tramos en los que abordaron gramatica y escritura, se pueden ver rasgos

caracteristicos de las buenas practicas. Esto puede ser indicio de que en estos momentos se

promueve la reflexion metalinglistica a través de «tomar las preguntas de los alumnos e

iniciar un intercambio» 0 «guiar una discusion» (indicadores 8 y 9 del método FIAC,

respectivamente), tal como se observa en las siguientes figuras.

FIGURA 30. Gréficas de intervencion docente_alumnos (P1)

Intervencidn docente P1
Intervencidn de los alumnos

Codigo
9 Cadigo
a_ - - - - - 1_3 - -
7 12 -
B 11 * = - - = | = = = = = =
5 10 = 0 =
Fy. w - 7 B8 g 10 11 12 13 14 15
3 Inicio Medio
2 .
1 L ~ ~ Referencias
7 8 9 10 11 12 13 14 15 1 Intervencion activa
Inicio Medio Intervencidn inactiva
Referencias

Intervencidn indirecta
Intervencidn directa

Tiempo
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FIGURA 31. Gréficas de intervencion docente_alumnos (P2)

Intervencién docente P2

Cédigo Intervencién de los alumnos

Cédigo
13 . . .
12 . -
1 S/ 80 8t
10 = = . . . .
17 18 15 20 21 22 23 24 25 Tiempo
Medio Final

N W B VO N ® W

Referencias
17 18 19 20 21 22 23 24 25 Tiempo Intervencion activa

Medio Final Intervencitn inactiva

Referencias
Intervencion indirecta
Intervencién directa

Segun Flanders (1977), en un patron directo las intervenciones se rigidizan y esto puede
producir una inhibicion del aprendizaje. Por otro lado, cuando los tiempos de habla del
docente son notoriamente superiores a los de los alumnos, las clases son de corte
tradicional. Como se mencioné en el Marco tedrico (8§ 3.1-3.2), generar espacios de
reflexion y de intercambio es imprescindible para la eG y la Ee. El andlisis de la
intervencion muestra que el modo de interaccion en el aula propicia o no el aprendizaje de
los alumnos. Las docentes de primaria mostraron comportamientos diferentes entre ellas:
M1 presenta buenas practicas y M2, practicas de corte tradicional, segun la clasificacion de
Fontich y Birello (2015). Este comportamiento se mantuvo en todos los tramos,
independientemente del foco realizado. En secundaria el escenario fue distinto. Ambas
docentes mostraron buenas précticas con matices de tradicional; sin embargo, estos matices

estuvieron ausentes precisamente en los tramos en los que abordaron el vinculo EG-EE.

7.3.3 Sintesis de la seccion

A partir de la interpretacion de los tramos en los que se abordo la EG y la EE, se observa
que en las clases de M2 primaron las interacciones en las que la docente mantuvo una
intervencion directa y los alumnos, inactiva. En tanto en las docentes M1, P1 y P2, la
interaccidn se manifesto diferente: indirecta y activa (docente y alumnos, respectivamente).
En el caso de las docentes de primaria, no se evidencio un cambio en la interaccion cuando
se hizo foco en el vinculo EG-EE respecto del resto de la clase. Lo que resultd significativo
del analisis fue lo que sucedié con las clases de las docentes de secundaria. En ellas la
interaccidon en general tuvo matices de tradicional que se desvanecieron al momento de

presentar el vinculo EG-Ee. Hay evidencia (cf. 8 7.4) que permite afirmar que las docentes
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estan en un proceso de transformacion de sus practicas que apunta, fundamentalmente, a

promover espacios de reflexion en sus alumnos.

Tal como se plantea en Irigoyen et al. (2011), el tipo de interaccién influye directamente
en el desempefio de los estudiantes. Este analisis revela que los alumnos son mas activos si
el docente tiene una intervencion mas indirecta y este tipo de cambio en la intervencion
docente promueve espacios de reflexion en los alumnos. La condicion sine qua non para
generar espacios en los que se favorecen la reflexion y el andlisis es que «el profesor,
necesariamente, debe[rd] ser un experto en lo que ensefia, ademas de tener conocimiento
pedagdgico y didactico que fomenten este tipo de condiciones» (lrigoyen et al., 2011,
p. 236).

7.4 Sintesis del capitulo

Para conocer el vinculo EG-EE en las practicas de las docentes de la muestra realicé la
discusion de los resultados en funcion de los tres objetivos especificos de este estudio: dar
cuenta de algunos aspectos del sistema de CRS, describir y caracterizar practicas aulicas
relacionadas con la EG y de la EE e indagar sobre la interaccion en el aula en relacion al

vinculo EG-EE. Sintetizo aqui las caracteristicas mas sobresalientes.

En primer lugar, el sistema de CcRs de las docentes es el que determina las decisiones que se
toman para llevar adelante la tarea en clase. En el caso de las docentes de primaria de la
muestra, este esta conformado por la dificultad sentida para trabajar gramatica, la
adscripcion al ec y la percepcion de que en primaria se trabaja mas escritura y en
secundaria, gramatica. A partir de estos datos, advierto una debilidad en el vinculo EG-EE y
es razonable que asi sea: si se percibe un contenido como dificil de ensefiar, la tendencia
serd a abordarlo menos; si se considera que este contenido es propio de secundaria, la
tendencia sera la misma; y si se adscribe a un enfoque que se centra en la secuencia
discursiva, la tendencia sera a trabajar en gramatica textual, lo que redunda en un abordaje

fragmentado de la gramatica.

Por el contrario, el panorama en secundaria es diferente. Las declaraciones expresas de las
docentes de la muestra dan cuenta de un vinculo EG-EE con mayor robustez, a diferencia de
las de primaria —recuérdese la ausencia de datos en el vinculo EG-EE en el cuadro 27—.

Asi, su sistema de CRS se traza a partir de su adscripcion al 1sD, de las caracteristicas del
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género textual que determinan la EG y la EE, y de las sb y la transposicion didactica como

elementos claves a la hora de trabajar gramatica y escritura.

Ademas, esto muestra que aquella percepcion de las docentes de primaria sobre la
diferencia de abordaje de escritura y gramatica segun el subsistema no se condice con lo
manifestado por las docentes de secundaria de la muestra. De hecho, las actividades de
escritura se realizan a partir de un género textual especifico del que surgen los contenidos
gramaticales que se abordan; es mas, estas se realizan de manera progresiva y secuenciada,
sin omitir la transposicion didactica necesaria para su abordaje. Todo ello redunda

efectivamente en un abordaje mas integrado de ambas actividades.

En segundo lugar, las préacticas aulicas se condicen con los respectivos CRs de las docentes.
Asi, las docentes de primaria abordan contenidos gramaticales relacionados con la
gramética textual enmarcadas en el EC, mientras que las docentes de secundaria
seleccionan los contenidos en funcién de las caracteristicas del género textual que abordan,

mediante sD y trabajan bajo los lineamientos del 1SD.

Estas diferencias sustanciales de enfoque y de decisiones metodoldgicas redundan
directamente en las propuestas que llevan adelante. Las consignas de trabajo son un
ejemplo de ello: actividades de escritura con consignas abiertas y orales en primaria,
actividades de escritura y gramatica con consignas andamiadas y escritas en secundaria. Es
sabido que el tipo y formato de consigna tiene un impacto directo en el quehacer del
estudiante: aquellas que se presentan en el formato escrito y que ademas son andamiadas
facilitan la tarea y a la vez promueven el trabajo autdbnomo, caracteristicas por demas

deseables en el trabajo en gramatica y escritura.

Por otro lado, el tiempo dedicado a gramatica y a escritura en las clases tuvo un
comportamiento similar a la interna de cada subsistema y, a su vez, diferente entre primaria
y secundaria. Los datos muestran que en primaria el foco en gramatica fue muy escaso; en
secundaria, en cambio, se abordaron gramatica y escritura en igual medida. Otra muestra

mas de un vinculo EG-EE débil en primaria y mas fuerte en secundaria.

Tercero y ultimo, la interaccion en el aula permite valorar el vinculo EG-EE desde otra
perspectiva. El analisis de los datos obtenidos tras haber aplicado el método FIAC mostrd
que las clases de la docente M2 son de corte tradicional tanto en la clase en general cuanto
en el tramo en que trabajé gramatica y escritura. Este tipo de interacciones —es decir,

aquellas en que la palabra del docente acapara la escena y se basan solamente en
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actividades que cumplen con lo establecido en los programas, pero que no son planteadas
con estrategias didacticas variadas— generan situaciones didacticas que no favorecen la

reflexion de los alumnos.

Por el contrario, las clases de las docentes M1, P1y P2 se encuentran en la categoria de
buenas préacticas. La interaccién en las clases de M1, indistinto del tramo analizado, es
siempre de corte no tradicional. Sin embargo, en las clases de las docentes de secundaria la
interaccion tiene matices tradicionales en general, pero en los tramos en los que méas se

visualizé el vinculo EG-EE estos matices desaparecen.
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CAPITULO 8 | CONSIDERACIONES FINALES

En esta tesis me propuse conocer, a través de un estudio de casos, la vinculacion entre
gramética y escritura en practicas de ensefianza en la transicién entre primaria y
secundaria. Como todo estudio de casos, esta investigacion fue sistematica y profunda con
un enfoque de caracter interpretativo e inductivo y, sabido es, no admite generalizacion
alguna. Me permitio, no obstante, centrarme en interacciones especificas dentro de cada
subsistema y dar cuenta de la complejidad, diversidad y multiplicidad de factores que
intervienen en el hecho educativo. Asi entendido, este estudio realiza un aporte a la
comunidad educativa y a una linea de investigacion en relacion a la ensefianza de la

gramatica y la escritura que en nuestro pais no habia sido abordada adn.

A continuacion, presento las conclusiones que dan cuenta de la consecucion de los
objetivos de esta investigacion, seguido de posibles trabajos a futuro que se desprenden de

este estudio.

8.1 Conclusiones

Las tres conclusiones a las que arribo en este estudio, por un lado, surgen de hilvanar las
reflexiones que se desprendieron del analisis y discusién de los datos y, por otro,
responden las preguntas de investigacion iniciales, articuladas en los objetivos general y
especificos. En primer lugar, la vinculacion entre la EG y la EE, objetivo general de esta
tesis, se manifiesta diferente segun el tramo: fragil en las docentes de primaria, mas fuerte
en las de secundaria. Esta caracterizacion se basa en los atributos que surgen del sistema de
CRS (objetivo especifico 1) y de las caracteristicas de las planificaciones y précticas aulicas

(objetivo especifico 2).

La fragilidad de este vinculo en las docentes de primaria de la muestra se plasma en las
siguientes caracteristicas. Por un lado, se advierte en la dificultad manifiesta de trabajar
gramatica, que puede ser la razén por la que no hacen declaraciones sobre el vinculo EG-
EE. Por otro lado, se hace patente en el abordaje escaso y fragmentado de la graméatica —
desde la gramatica textual con actividades de identificacion— y en las actividades de

escritura, que se llevan adelante con consignas orales y abiertas.
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La fortaleza del vinculo EG-EE en las docentes de secundaria observadas se cristaliza en sus
propias declaraciones, que evidencian que no conciben el trabajo de una sin la otra.
Ademaés, se concreta en el abordaje integrado y equilibrado de la gramética y la escritura
desde la seleccion de contenidos en funcion de las caracteristicas del género textual, a

través de sD y de la transposicion didéctica, con consignas andamiadas y escritas.

Esta investigacion no brinda evidencia de por qué el trabajo en gramatica es un obice en las
maestras —en palabras de las docentes, «un debe en la escuela»— y una fortaleza en las
profesoras. Es posible pensar que la formacion especifica en gramatica en el profesorado
puede llegar a constituirse en una de las razones. Esto abona a la teoria de Irigoyen et al.
(2011) que afirma que el docente debe ser experto en lo que ensefia.

En segundo lugar, no hay datos que sustenten la percepcién de las docentes de primaria
sobre la ausencia de la EE y la exclusividad de la EG en secundaria. Este supuesto no tiene
asidero en la realidad observada. Hay evidencia que sugiere lo contrario, como se
desprende de la conclusion anterior. No obstante, tal percepcion puede estar arraigada en al
menos dos factores. Por un lado, el hecho de que los programas de educacion media solo
explicitan contenidos gramaticales y ninguno especifico de escritura y, por otro, la

formacion disciplinar de las docentes de secundaria es especifica en gramatica.

Por Gltimo, en cuanto a la interaccion en el aula (objetivo especifico 3), en las clases
observadas primaron los momentos en los que las docentes mantuvieron una intervencion
directa y los alumnos, inactiva. No obstante, por lo menos en tres docentes de la muestra
hay indicios de que se esta en pleno proceso de transformacion de las practicas en el que

buscan promover espacios de reflexion en sus alumnos.

El analisis de la interaccion aulica aporta evidencia que revela empiricamente que para
propiciar el aprendizaje es necesario generar intercambios que promuevan espacios de
reflexion; esto se logra de mejor manera con intervenciones docentes indirectas que
fomentan una participacion mas activa por parte de los estudiantes. Este estudio arroja luz
sobre como influye la interaccion aulica en las practicas y, sobre todo, en la ensefianza de

la gramética y la escritura.

8.2 Trabajos a futuro

Como trabajos a futuro se pueden considerar al menos dos grandes tareas. En primer lugar,

para caracterizar el vinculo EG-EE, objetivo general de esta tesis, se tuvo en cuenta tres
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atributos (sistema de CRs, planificaciones y précticas aulicas, e interaccion en el aula). Una
caracterizacién mas minuciosa deberia tener en cuenta rasgos tales como la evaluacién de
la gramética y de la escritura, los resultados que se obtienen a partir de las actividades de
gramatica y escritura, los aportes pedagogicos institucionales (inspecctores, formadores,
entre otros) y, especialmente, la incidencia de la formacion docente en gramatica

y escritura.

En el mismo sentido, en tanto esta tesis permitid describir practicas aulicas y delinear el
sistema de CRs en relacion con la ensefianza de la gramatica y la escritura en dos tramos
consecutivos del trayecto educativo nacional, es posible, y seria necesario, ahondar en los
datos para conocer mas como influye el sistema de CRs y la interaccion en el aula en el
aprendizaje de la gramética y de la escritura. Por ejemplo, se podrian analizar en
profundidad el tipo de consignas, el modo de preguntar y la forma de desarrollar la tarea
para determinar cuales son las herramientas que propician el vinculo entre gramatica

y escritura.

En segundo lugar, es deseable lograr la generalizacion analitica que un estudio de casos no
permite. Para ello se podria replicar el estudio aplicando el disefio del dispositivo
propuesto (Yin, 2002): uno de los aportes de este trabajo a la linea de investigacion es la
construccién de dispositivos metodoldgicos y categorias de analisis, herramientas estas que
deberan ser implementadas en una muestra representativa. Por fin, los datos recogidos en
esta investigacion pueden sentar las bases para profundizar cada aspecto aqui abordado y

continuar asi la linea de investigacion en pos de mejorar nuestras practicas educativas.
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APENDICE 1 | CONSENTIMIENTOS FIRMADOS

Acepto participar en la investigacion “Vinculacion entre ensefianza de la gramdtica y
ensefianza de la escritura en Uruguay: estudio de casos en la transicion de educacion
primaria a secundaria” en forma honoraria, con el proposito de divulgar mis

conocimientos y experiencias en relacion con el tema propuesto.

Me han indicado que tendré que responder preguntas en una entrevista, que tendré que
realizar una observacion y registro de mi planificacion y de las producciones de mis
alumnos y que la investigadora observara una clase sin participacion activa. Reconozco
que la informacidn que aporte a esta investigacion es estrictamente confidencial y no sera

utilizada para ningln otro propdsito fuera de la investigacion.

He sido informada que puedo hacer preguntas durante mi participacion, asi como
retirarme en cualquier momento que considere pertinente durante la investigacion,
conectindome con Paola Melgar, al mail: pmelgar@anep.edu.uy o el teléfono 098 760
406.

Firma del Participante:/ 7;&;}@" ) Firma del Investigador:/

Aclaracion de Firma: hnd-teo Aclaracion de Fi
BROANN
Cd C.L.: 3.489.525-5
1Pps 33 —©.
)
/
Firma del Participante: tﬁ Firma del Investigador: i
Aclaracién de Firma: i’\aﬂ\\u ordero Aclaracion de Fimgm
L /'{ K352~ - C.L: 3.489.525-5
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APENDICE 2 | PROTOCOLOS UTILIZADOS

Entrevista a docentes

Nombre:

Institucion:

Formacion:

Afos de trabajo:

Experiencia en el grado:

¢En qué aspecto del &rea de la lengua tiene mayor fortaleza?

¢ Qué acciones tiene presente a la hora de planificar la ensefianza de la escritura o de la gramatica?
¢Qué aspectos privilegia a la hora de planear una estrategia de ensefianza de la escritura o de la
gramatica?

¢ Qué focaliza en la ensefianza de la gramatica?

¢ Qué focaliza en la ensefianza de la escritura?

¢ Qué materiales o dispositivos arma para la ensefianza de la escritura y de la gramatica?
Observaciones:
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Observacion de registros de planificaciones

Observacidn de registros (dos meses) 2022

Nombre

Institucion | Grupo

¢Has disefado actividades de produccion de texto y de gramatica en este periodo?

Actividades de gramética

1.2 semana 2.2semana 3.2semana 4.2 semana
Frecuencia semanal

5.2 semana 6.2 semana 7.2 semana 8.2 semana
Describalas
¢ Cudanto tiempo de implementacion se estima para cada actividad?
¢ Qué tipo de materiales se utilizan?
¢ Qué contenidos se abordan?
¢ QUué tipo de registros se preveen realizar?
Observaciones
Actividades de produccién de textos

1.2 semana 2.2semana 3.2semana 4.2 semana
Frecuencia semanal

5.2 semana 6.2 semana 7.2 semana 8.2 semana

Describalas

¢ Cuénto tiempo de implementacion se estima para cada actividad?

¢Hubo actividades anteriores que funcionaran de andamiaje?

¢ Qué tipo de soportes se utilizan?

¢En qué se pone el énfasis?

Observaciones
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Observacioén de clases

Observacion de clase

Fecha:

Docente:

Institucion:

Grupo: | | Cantidad de alumnos

Obijetivos:

Actividades que oficiaron de antecedentes:

Materiales que se manejan en la clase:

Organizacion del grupo:

Disparador de la propuesta:

Descripcion de la propuesta:

Consigna de trabajo:

Uso de soportes de registro:

Observaciones:
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APENDICE 3 | DESGRABACION DE CLASE

En esta seccion muestro una desgrabacion a modo de ejemplo y los andlisis de los focos de
las segundas clases observadas. Las desgrabaciones que realicé estan disponibles para su
consulta en este espacio on line. Elijo dejar una de ellas completa para que haya evidencia

del proceder metodoldgico.

Organizo la informacién en el orden en que fue presentada en capitulo 6. Primero se
encuentran las docentes de educacion primaria y, luego, las de educacién secundaria. Vale

recordar que solo pude observar una clase de la docente P2.

Ejemplo de desgrabacion de clase (M1)

La tabla con la desgrabacion est4 organizada en funcion del tiempo. Cada cuadro es un
minuto de clase. En la columna izquierda se muestra lo que sucedio en clase. Se usa la letra
M para identificar la voz de la docente y la letra A para los alumnos. Se numera a los
alumnos segun la aparicion en su intervencion. Asi, el primer alumno en intervenir se
identifica con Al y el segundo, A2 y asi sucesivamente. Este cddigo se utilizd en cada
clase observada. Vale alcarar, aunque no se presente en este documento la desgrabacion de
todas las clases, que no se mantuvo la misma referencia para la primera y la segunda clase.
Por lo tanto Al no serd, necesariamente, el mismo alumno aunque sea de la misma

clase observada.

En la desgrabacion de la intervencion docente se usa tres equis cuando se menciona el
nombre del alumno y entre paréntesis se escribe el cddigo, por ejemplo: «;Quién
contraargumenta en funcion de lo que dijo xxx (A5)?». De esta manera se mantiene el

anonimato en la participacion de los alumnos.

Cuando la voz de alguno de los participantes toma el final de un minuto y el inicio de otro,
pongo una raya. Aparece, entonces, en el final del cuadro una raya hasta el final de la linea
y en el cuadro siguiente, una raya antes de escriturar la voz de quien esta hablando. La

imagen que presento a continuacion ejemplifica lo antedicho:
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FIGURA 1. Ejemplo de cambio de minuto

A6 —Pero hay que tener tiempo libre.
Hablan todos a la vez.

M —Permiso, permiso, permiso, voy a intervenir.

Que un nifio... ustedes saben que el colegio en el que trabajo de tarde es
bilingtie, ;no? Que los nifios entran a las 8:30 de la mafiana y trabajan hasta las 7 de

.

Los puntos suspensivos se usan para marcar frases sin terminar o lapsos de tiempo cortos

entre una emision y otra. La negrita en medio de un parlamento indica un tono de voz

diferente o un énfasis en lo dicho.

En negrita y alineado a la derecha escribo comentarios sobre alguna particularidad de lo

observado. Entre paréntesis rectos escribo comentarios cuando estos son necesarios en

medio de la voz de algunos de los participantes.

TABLA 1. Desgrabacion de clase 1 (M1)

Intervenciones | minuto

La clase ya habia comenzado con la lectura del texto sobre videojuegos, cuando llego al saldn.

M —Ahora viene la parte que mas les gusta a ustedes. ¢Qué hay que encontrar en el texto?

Al —Los argumentos.

M —Y ¢cédmo van a ser esos argumentos?

Al —Encontrar a favor y en contra.

M —A favor y en contra ¢de qué?

A a coro —Del tema.

M —Del tema que estamos tratando. El tema que estamos tratando, en el caso del texto que
estamos trabajando ¢era?

A2 —L os videojuegos.

M —Los videojuegos. (Si? Los videojuegos. Ayer estuve, jayer u hoy?, ayer estuve hablando
con mi hija, tengo tres hijas, pero estuve hablando con una con esta cuestion de debate de
argumentos a favor o en contra y en un momento me dice «lo que pasa, mam4, es que vos no
estas todavia totalmente desestructurada», y yo la miro y le digo: «tenés razdn, pero estoy en
proceso». \amos a ver.

0

A3 —¢ Estaban hablando de los videojuegos?
M —Estabamos hablan... empezamos a trabaj... empezamos a hablar, porque ustedes saben
que yo hablo mucho con mi hija, porque las otras, una estudia y la otra trabaja, entonces ella es
la que estd mas tiempo en casa, estdbamos hablando, justamente, del tema de los videojuegos.
A4 —;La del medio no trabaja?

M —Estudia, pero también trabaja. Y la grande trabaja nada mas. Entonces, los tiempos son
menores. Y estdbamos hablando de esto porque ayer vimos una pelicula, la deeeeeee «El sefior
de los anillos», no sé cudl, «El sefior de los anillos» 1, 2, 3, no me acuerdo, la cuestion es que
ella tenia, en el play, el juego, hace mil afios que no jugamos juntas, de «EI sefior de los anillos»
y dice «si hoy no venis cansada de trabajar», cosa que es bastante imposible, «podemos jugar»,
y ahi hablamos, justamente, de los videojuegos. Le planteo mi tesis, le doy mis argumentos y
ella me corta con esta cuestion de que yo no estoy totalmente deconstruida.

Entonces, la argumentacion que les planteo a ustedes, es, justamente, el argumento en
contra o a favor de eso que estamos planteando vy si ese tema lo puedo defender. Si lo defiendo
¢$qué tipo de argumentacion sera?

Alumnos a coro —A favor.
M —A favor. Y si no lo estoy defendiendo, si realmente quiero plantear que ese tema, eso que
estamos debatiendo, es negativo ¢qué tipo de argumentos voy a utilizar?
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Al —En contra.

M —Obviamente, argumentos en contra ¢verdad?, es decir, yo puedo debatir con ustedes por
qué ustedes no hacen los deberes, ustedes no hacen los deberes en sus casas, ¢si?, entonces a la
hora del recreo, su media hora libre, que también es mia entre comillas, van a hacer los deberes
gue no hicieron en la casa, ¢qué les parece?

Alumnos a coro —No.

M —Si estamos hablando de un texto argumentativo ¢a mi me servira el no?

Alumnos a coro —No.

M —No me sirve el no, en todo caso ;qué me tienen que dar?
Alumnos a coro —Argumentos.
M —Argumentos a favor y en contra...
Al —Tengo una pregunta.
M —XXX (A1), si.
Al —Disjiste eso de los debates, pero no dijiste lo que vamos a...
M —No. Vamos a buscar debates que realmente sean
Todos hablan a la vez.
A4 —Hay doce temas para...
Los alumnos siguen hablando entre ellos y no se logra escuchar qué dicen.
La docente logra volver a poner el tema:

M —...sobre los deberes.
A5 —A mi no me parece que esté mal. A mi me parece que esta bien.
M —El qué?

A5 —Es una responsabilidad y... nuestro tiempo libre lo podemos usar para eso.

M —Por ejemplo. ;Quién contraargumenta en funcion de lo que dijo XXX (A5)?

A6 —Yo.

M —No digas «yo», no digas «yo», levanta la mano que te veo, XXX (A6).

A6 —A mi me parece que esta mal porque tenemos 30 minutos para descansar.

M —Pero acordate de lo que dijo XXX (A5). Vos tenés que elaborar un contraargumento en
funcidn de lo que dijo XXX (A5).

A6 —Como dijo XXX (A5)... dejame pensar.

M —¢Alguien? ;Otro argumento hacia XXX(A5)?

A7 —Yo opino que...
Varios hablan a la vez, pero no del tema que se esta debatiendo.
M —¢ XXX (A8)?
A8 —No sé.
A5 —Primero preguntar por qué no lo hizo en su casa, porque el tiempo libre...
Varios hablan a la vez.
M —¢De quién sera la responsabilidad de traer o no traer los deberes?
A6 —Yo los hice ayer de noche y me olvidé de guardarlos...
Varios hablan a la vez.

M —Chiquilines, ¢de quién sigue siendo la responsabilidad?
A6 —De la Mae...
M —Anhi estd. Yo voy a mandar un mensaje a los padres, a las 10 de la noche, todos los dias, y
decir «Papitos, mamitas por favor no se olviden los deberes y asegurarse de que sus hijos los
pongan en la mochila, revisen las mochilas a ver si traen las cosas».

Varios hablan a la vez.
Al —Pero también, si todos los nifios se quedan sin recreo por algunos que no hicieron los
deberes.
M —Pregunta: ¢en el planteo que hice dije que todos se quedaban sin recreo?
Alumnos a coro —No.
M —Bien, bien, porque cuando uno da un contraargumento tiene que tener en cuenta justamente
eso y una de las caracteristicas de los contraargumentos es que no me puedo pisar el palito.——

Si me piso el palito... Porque, por ejemplo, eh... es una actividad al aire libre,
después tenemos clase, dijo XXX (A6) es asi, no hicimos los deberes en casa, ¢cuando los
hacemos?
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Al —Estoy a favor de las dos, pero todavia no sé cual defender.
M —¢Estas a favor de las dos? Y no sabés cual defender. Son contradictorias en si mismas.
Tenés que tomar postura. Es la idea cuando uno argumenta, tener que posicionarse desde algin
lugar.
A5 —No hacés los deberes en tu casa, pero tampoco te querés quedar sin recreo.
Al —Y, hacelos en tu casa...
A6 —Pero hay que tener tiempo libre.

Hablan todos a la vez.
M —Permiso, permiso, permiso, voy a intervenir.

Que un nifio... ustedes saben que el colegio en el que trabajo de tarde es bilingiie, ;no?
Que los nifios entran a las 8:30 de la mafiana y trabajan hasta las 7 de la tarde, ¢no? Yo entiendo
gue un nifio que va de lunes a viernes de 8:30 de la mafiana hasta las 7 de la tarde me diga «no
tuve tiempo de hacerlos». Porque a las 7, mientras llega a la casa, merienda algo, se distrae un
poco de esa vida que estuvo todo el dia dentro de un colegio, me consta que como todo nifio
tiene que..., pero ustedes vienen cuatro horas..., si no tienen tiempo después de eso... ;Alguno
de acd trabaja después de la escuela?
Alumnos a coro —Si.
A6 —Hago mi cuarto.
A7 —EI que esté mintiendo salga para afuera.

Hablan todos a la vez.

M —Hay argumentos...

A9 —Yo trabajo siempre.

M —Hay argumentos o contraargumentos que yo doy que si no los pienso bien, justamente
puedo caer en esa cuestion de que caiga en falso. Por eso... acd estamos como en un juego,
¢verdad?, pero los argumentos forman parte de nuestra vida y poder enfrentarse a otro con una
opinion diferente es bueno, es interesante, es parte de mi. Yo necesito tener claro como los voy
a exponer, ¢verdad?

A5 —Estés diciendo lo que dice el texto, en la vida estamos rodeados de textos argumentativos
orales y escritos.

M —Orales y escritos, permanentemente. Estamos rodeados de textos argumentativos.
Permanentemente estamos tomando posiciones 0 no, 0 no, pero permanentemente estamos
haciéndolo. Es mds, si a mi... me levanto de mafiana, como es el caso ya a esta altura de mi
vida, pero en un momento de mi vida lo fue, me levanto de mafiana y me dicen:

10

«¢Querés, esteeee, té o café con leche?», por decir algo.

Al —Café con leche.
A2 —Té.
M —Ya frente a eso, una cosa tan, tan cotidana, estoy tomando una decisién. Obviamente, lo
hago sin pensar, pero tengo que tener argumentos, argumentos validos para decir «Prefiero
esto» 0 «Me gusta mas el sabor de esto otro».
A5 —Eso no son argumentos, ¢no?, eso que estas diciendo: «Prefiero esto».
M —Si, por ejemplo, si me tomo un café con leche de mafiana probablemente tenga que ir al
bafio porque me hace mal, por ejemplo.
Todos rien.
M —Por ejemplo: Si, ehhhh, tomo un té, ehhhh, no le pongo azdcar, entonces, prefiero.
Todos hablan a la vez.
La clase se interrumpe con la llegada de una profesora.

11

La clase se interrumpe con la llegada de una profesora.

12

La clase se interrumpe con la llegada de una profesora.

13

La docente retoma la clase.
M —Bueno, entonces, pensando un poco en el texto de los videojuegos, ¢verdad? (A qué
conclusion se llega? ¢ XXX (A5)?
A5 —Como que se relaciona con las ideas, ehhh, vuelve a hablar del tema de los videojuegos.
Se finaliza el texto, pero queda como que todo el problema. Se pone lo que se esta a favor y lo
gue no se esta a favor.
M —Plantea si esta a favor o en contra de lo que habia argumentado en el texto. ;Alguien que lo

14
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pueda explicar de otra manera? ¢lo que es la conclusién?
A6 —Es como cuando, tipo, se presentan las ideas y en general, tipo, ehhhh... no sé cémo
explicarlo.

M —Esa es la idea, tomar la palabra para intentar explicar las cosas, ¢verdad?

Al —Se presentan las ideas principales y se llega a una conclusidn de todas esas ideas y se
termina el texto.

M —Es como un resumen, ¢verad? Es como cuando defendia algo y de alguna manera ahi si,
me posiciono, ah, estoy totalmente a favor o en contra, independientemente de los argumentos
que hubieron.

A2 —Se termina con un resumen de lo que se dijo.

M —Anhi estd. Vieron, concluyo esa idea que, claro, dije a lo largo del texto argumentativo.
Bueno, y aca estamos hablando de los videojuegos. Los videojuegos... Vamos a levantar la
mano y decir... en el texto ;qué argumentos a favor plantea el texto de los videojuegos?

15

M —XXX (A9). Quiero escuchar aquella mesa y esta [la docente se refiere a la mesa 2 y 4, que
no han participado]. Porque no escucho ni a aquella mesa ni a esta mesa.

A9 —Estimula el cerebro.

M —Y ¢ese qué tipo de argumento es?

Alumnos a coro —A favor.

M —A favor. ;Como podemos, ehhh, como podemos formular ese enunciado para que tenga un
sentido mas alla de que estimula el cerebro? XXX (A10).

A10 —Los videojuegos ayudan a estimular el cerebro.

M —Por ejemplo, los videojuegos ayudan a estimular el cerebro.

Al —Después esta la psicomotricidad.

16

M —La psicomotricidad. ;Qué sera eso de la psicomotricidad? Ustedes saben que a mi no me
gusta que me metan palabras que no entiendo.

Al —La psicomotricidad es la movilidad del cuerpo.

M —La movilidad del cuerpo puede ser motricidad gruesa o motricidad fina. En este caso,
sobre todo, habla de la motricidad fina. Si jugamos al videojuego como el just dance, el just
dance pone en movimiento todo el cuerpo. Yo nunca lo jugué.

A6 —Ay, yo si.

M —No, siempre, ta...

A4 —Estimula la rapidez.

M —Estimula la rapidez, pero vamos a ver si podemos usar nuestros términos y a parte a ver si
podemos elaborar enunciados completos no frases sueltas, ;si? Estimula ;qué? Dijiste...

A4 —L a rapidez mental.

17

M —La rapidez mental. ;Algin argumento a favor que no esté planteado en esto de los
videojuegos sea propio, sea de ustedes, de su experiencia con los videojuegos, que todos aca
tienen experiencia con los videojuegos? XXX (A3).

A3 —Mejora la percepcion.

M —La mejora de la percepcion ;Qué es la percepcion?

A3 —Lo que percibis.

M —y ¢qué percibis?

A3 —Detectar.

M —Bubha, detectar, mmm. Y ¢algin otro argumento?

A5 —Hay algunos juegos que son atractivos que se hicieron para los nifios y aprenden.

M —Hay algunos juegos que son... y ahi tienen un argumento precioso. Hay algunos juegso
que son atractivos que acd no pueden perder de vista que el tema no son, no es tal juego, el play
station, por ejemplo, no es ese juego, es los videojuegos, por lo tanto el abanico de posibilidades
es qué?

18

enorme, hay de todo ;no? Si, hay muchos que son educativos. Comparto contigo
A3 —Mae, los videojuegos ayudan a mejorar la ed...
M —¢Los videojuegos ayudan a mejorar la?
A3 —La educacidn, porque hay algunos juegos que son educativos.
M —Por ejemplo porque algunos juegos son educativos. Si, algunos juegos son educativos.
A3 —Ayuda a la movilidad del cuerpo. Algunos son para la movilidad, para bailar, para hacer

19
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deportes.
A2 —Para jugar juesgos de a dos.
Al —Puede ayudar a vencer miedos.

M —O te lo incrementa, ;verdad? No sé, a ver. Eso es muy personal. Un videojuego puede | 20
ayudar a vencer miedos, pero también te los puede ocasionar. Te puede ocasionar...
A6 —Los juegos educativos... un juego educativo te puede... es mas facil aprender cuando algo
te divierte.
M —Me dicen que con los videojuegos es mas facil aprender porque nos divierte.
A10 —Con algunos videojuegos movilizas la mufieca...podés hacer cualquier cosa.
M —Que favorece la motricidad, ¢verdad? Favorece la psicomotricidad, el desarrollo de la
psicomotricidad tanto gruesa como fina. ¢ Alguno méas? XXX (A11), ;alguno mas?
A1l —Iba a decir lo mismo que XXX (A10).
M —Si voy a pensar argumentos en contra de los videojuegos. Por ejemplo, yo quiero decir «los | 21
videojuegos son malos».
A5 —;Por qué? Te tengo que decir.
M —;Qué argumentos...? Aparte, escuchen bien lo que dije: «los videojuegos son malos_.
¢Cémo van a responder ese enunciado. XXX (Al11).
All —[Habla muy bajito]
M —Nada. TU hablas asi y yo no te oigo.
A1l —Dafios morales.
M —;Qué significa «dafios morales»? No quiero que repitan cosas que no saben qué quieren
decir.
A5 —Que te dana emocionalmente...
M —Por algo emocionalmente, pero ;por qué?
Al —Que te hace reaccionar de otra forma.
M —Te hacen reaccionar de forma...
Al —Diferente.
A6 —Yo0 sé, maestra, yo sé.
M —No positiva, ¢verdad?, o no saludable. 22
A7 —Que algunos juegos te hacen enojar cuando perdés muchisimo.
M —Algunos videojuegos pueden despertar alguna parte de nosotros mas agresiva, ¢decis vos?
A7 —Si.
M —A ver, XXX (A6). Ahora no me digas «Ehhhhh» porque estas asi [la maestra levanta la
mano imitando el gesto de A6] y después me decis «Ehhhh», a ver...
A6 —Ehhhh [Se rie], ehhh, si estds mucho tiempo frente a una pantalla te puede lastimar la
vista.
M —Si, por ejemplo... Cualquier pantalla, puede ser un televisor sin tener videojuegos.
A4 —Eso es mentira. Eso es mentira.
No se tiene en cuenta el comentario de A4.
La docente observa las manos levantadas (4) y le da la palabra a un alumno.
M —¢ XXX (A3)?
A3 —Empeorar la educacion.
M —Algunos, dicen, que pueden empeorar la educacion y otros dicen que la puede mejorar.
XXX (AT).
A7 —Pueden generar una adiccion si jugas...
M —Fuerte, fuerte, porque hay muchos gue no te escuchan.
A7 —Ehhhh, que es adictivo porque podés quedarte mucho tiempo jugando juegos, todos los | 23
dias y a todas las horas, no comés.
A3 —Es un vicio.
A7 —Te puede...
M —Pard, para, para. XXX (A4), si hablas es imposible.
A7 —Te puede hacer sofiar con los personajes del juego.
Todos rien.
M —Bien, puede ser bueno 0 malo, ¢ XXX (A4)? 24

A4 —No esta comprobado que la pantalla dafie la vista.
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M —Igual, estar en la pantalla dafia la vista.
A6 —¢Puedo decir algo a favor?

M —Estamos con los en contra, ¢verdad?, después decis a favor, XXX (A12).

A12 —Algunos juegos te pueden estresar.

M —Asi como plantearon que te puede sacar nuestra parte mas violenta o nuestra parte de
mayor bronca, hay otros juegos que nos pueden estresar, si.

A1l —Algunos juegos te pueden poner nervioso.

M —Bien. Ahora, si yo digo... Escuchen bien este... esta frase, mejor dicho.

Si yo digo: «Los videojuegos son malos».
A5 —Tenés que dar un argumento de por qué son malos.
A6 —Tenés que decir por qué creés que son malos. Tenés que completar la frase.
M —Escuchen bien, porque no lo voy a repetir: «Los videojuegos son malos».
A5 —No. Hay algunos videojuegos que son malos y otros que no.
A7 —Hay algunos malos y otros buenos.
A6 —Los videojuegos son malos seglin cuanto tiempo estés jugando.
A4 —No.
A3 —Segln la persona.
M —A ver... ;por qué decis eso XXX (A3)?
A3 —Porque si la persona termina dafiada. Es la persona la que termina dafiada, no los
videojuegos.
A7 —Es la persona...
A3 —Si la persona se controla, el juego no es malo.
Otros hablan a la vez.
M —Para, para, pard. Me parece un montén lo que esta diciendo XXX (A3) y no lo escuchaste,
y a parte, ahora estan hablando de otra cosa. XXX (A3), repeti.

25

A3 —Si la persona se controla y no pasa mucho tiempo jugando es normal, pero si se queda
muuuuucho tiempo jugando...
M —Entonces, vuelvo a repetir. Digo de nuevo la frase: «Los videojuegos son malos».
Alumnos a coro —No.
A6 —Las personas, las personas que lo juegan, malas.
M —Entonces, lo que yo puedo decir es: «la relacién que tenemos los seres humanos con los
videojuegos es lo que puede ser positivo 0 negativo».
A6 —Aja... porque hay personas que se quedan todo el dia jugando y eso hace mal, pero si se
queda una hora, por ejemplo, no le hace tan mal.
Muchos hablan a la vez.

M —Para, para, hablan a la vez. Ustedes ya saben, chiquilines.

La maestra llama la atencion de algunos alumnos que estan en otra cosa.

26

M —¢Vos qué pensas de los videojuegos?

Al12 —Nada.

M —Vos ¢no jugas jueguitos, tampoco?

Al2 —Si.

M —¢ Algun juego electrénico?

Al2 —Si.

M —Bueno, entonces, ¢,qué pensas?

Al12 —Mmmm

M —;Qué te gustan?

Al12 —Si.

M —¢Jugas mucho rato o poco rato? Con honestidad, a ver, con honestidad.
Al12 —Hasta las 3 de la mafana.

M —¢Hasta las 3 de la mafiana? ¢ Todos los dias o los fines de semana?
Al12 —L os fines de semana.

Muchos hablan a la vez.

M —Entonces cuando no traigan los deberes no es que no tuvieron tiempo, porque no pudiste
hacerlos, es porque te pasaste jugando a los videojuegos y, encima, no traés los deberes.

27

¢Quién juega en linea acd? ¢ Quién de ustedes juega en linea? Levante la mano.

28
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Hablan muchos a la vez.
M —Jugar juegos en linea, ¢quién lo hace? ;Quién juega en linea? Levante la mano. ;Quién
juega en linea con ususarios que no conoce?
Levantan la mano casi todos los alumnos.
Muchos rien.
M —Bajen la mano. ¢A qué hora generalmente juegan videojuegos?
A6 —A las 3 de la tarde.
Varios hablan a la vez.
M —Ehhhhh, a ver, XXX (A7).
A7 —Ehhh, desde las 5 hasta las 6,6 0 7.
M —De 5a 6, 6 0 7. Bien. Vos ya me dijiste que jugas todo el dia.
Al12 —Si, pero si tengo algo que hacer, si tengo algo que hacer yo suspendo el juego, lo hago y
después vuelvo al juego.
M —Ah, bueno.

A5 —L os fines de semana juego de mafiana y cuando estoy aca, juego de noche. En el dia tengo | 29
mas actividades que no las puedo descuidar.
M — XXX (A2)?
A2 —Yo juego todo el dia, pero hay veces que mi madre me grita que tengo que hacer cosas Y,
ta, las tengo que hacer.
Muchos rien.
M —Ay las madres, las madres, ¢por qué estaremos en esta tierra las madres? XXX (A3).
A3 —De las 12 a las 6.
M —¢De la tarde? ¢;De 12 del mediodia hasta las 6 de la tarde? O ¢de las 12 de la noche hasta
las 6 de la mafiana? Miren la pregunta que voy a hacer.
A7 —¢Y yo?
M —ARh, perddn, XXX (A7), XXX, XXX.
Varios hablan a la vez.
A7 —Escuchen.
M —Escuchen a XXX que va a hablar, va a decir algo importante.
A7 —Depende de lo que tengaen el diay...
M —¢ Cuéntas horas, aproximadamente? 30
A7 —Como... 7 horas (rie). Como muchas. No las cuento.
Muchos hablan a la vez.
M —Muchas.
A8 —Siempre que quiero jugar le pregunto a mi madre, pero cuando estoy en la casa de mi
padre juego a cualquier hora, todo el tiempo.
A13 —Una o dos horas.
M —Una o dos horas. Cuanto debate esto de los juegos en linea. Tenemos muchos temas para
debatir, por eso hicimos la lista de los temas que queriamos debatir este afio, pero en la lista no
estan los juegos en linea.
A5 —Yo juego todo el dia, pero soy consciente de que me hace mal, pero juego igual.
Muchos hablan a la vez.
A6 —Esta un poquito mal, pero lo hacemos igual. 31
M —Pero capaz que esta bueno... capaz que esta bueno, XXX (A6), esos temas que... €s0s
temas que sé, entre comillas, que estan mal, la relacién que estoy teniendo con los videojuegos,
¢verdad?. Pero capaz que esta bueno, no de repente para decir «ay, si, a partir de mafiana,
después de lo que dijo la maravillosa de mi maestra, no juego mas a los videojuegos», no, capaz
que los ayuda a ir pensando y madurando qué si y qué no, cuantas horas, en qué contexto, de
qué manera.
A6 —Y0, si esta lindo afuera, salgo a jugar con la pelota.
Muchos hablan a la vez.
M —Una dltima pregunta: Levanten la mano, ¢cuantas madres, cuando yo digo madres es
porque las madres son las que estan mas tiempo con ustedes, cuantas madres, o padres, cuantas
madres nos gritan, o les gritan a ustedes, en realidad, porque estan prendidos a los videojuegos?
Al —No me grita. A mi me dice solo apaga. 32
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A2 —A mi también.
Muchos hablan a la vez.
A7 —A partir de la 1 y media, dos, me dicen apaga.
M —A ver, vuelvo a preguntar.
Muchos hablan a la vez.
M —Bueno. Miren lo que les voy a proponer.
A6 —Yo tenia una cosa a favor para decir.
M —Dale, tenés razon. Te escuchamos.
A6 —Hay videojuegos que te demuestran como es la vida real.
Muchos hablan a la vez.

A6 —Una vez dejé de tomar jugolin porque la maestra habia dicho que era malo. Lo hice por un
afio. (rie).

M —No creo que si yo digo «queridos mios de mi alma dejen de jugar a los videojuegos», no
creo que vos digas que porque te lo dijo la maestra vos vas a dejar de jugar. Bueno. Miren esto.
Les voy a dar una hoja a cada uno, nos quedan tres minutitos. ..

33

Hablan muchos a la vez.
M —Les voy a dar. Escuchen. VVoy a explicar lo que tienen que hacer. Escuchen, cosa que
después no tengan que preguntar «qué tengo que hacer». Les voy a dar una hoja a cada uno y
ustedes van a pensar «juegos de pelota en el patio». Argumentos a favor de por qué si,
argumentos en contra de por qué no.

34

Hablan muchos a la vez mientras la maestr reparte las hojas.

M —Piensen, piensen entonces esto «juegos de pelota en el patio, argumentos a favor y
argumentos en contrax.

Los alumnos comienzan a conversar entre ellos.

Los temas de conversacion son variados.

35

A6 —;Por qué los juegos en el patio?
M —Si, piensen argumentos y los escriben.

36

Analisis de focos de la segunda clase

A partir del andlisis realizado en las segundas clases observadas, se observan los focos que

los docentes hicieron. Se presenta la tabla con los datos y las gréaficas que describen la

tabla. En la primera grafica se muestra la informacion en relacion al area, mientras que en

la segunda, en relacion al docente.

TABLA 2. Focos en las clases 2

Gramatica Escritura Lectura Otro
M1 25 % 75 % 0% 0%
M2 0% 100 % 0% 0%
Pl 20 % 63 % 17 % 0%
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FIGURA 2. Focos segun area en las clases 2
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FIGURA 3. Focos segun docentes en las clases 2
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ANEXO 1 | RESOLUCIONES

Administracién Nacional de Educacion Publica
CONSEJO DE EDUCACION INICIAL Y PRIMARIA

Oficio N°331
Montevideo, 5 de agosto de 2019
Senora Paola Melgar

Cumplenos remitir a usted, adjunto al presente,
fotocopia de resolucion adoptada por ¢l Consejo de Educacion Inicial
y Primaria en Sesion del dia de la fecha (Resolucion N°2 - Acta N°39),
por la que dispuso autorizar la realizacion de la investigacion
académica sobre la “Vinculacion entre ensefanza de la gramatica y
enseflanza de la escritura en Uruguay: estudio de casos en la
transicion de educaciéon primaria a secundaria”.

Saludamos a usted atentamente.

mem/if
pmelgani@anep.edu.uy
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Mnumaumwammm
CONSEJO DE EDUCACION INICIAL Y PRIMARIA

Acta N*39

Res. N°2

Gestion N°665219/2019

Montevideo, 5 de agosto de 2019

VISTO: estos antecedentes relacionados con la gestién
presentada por la sefora Paola Melgar, Especialista en Gramatica del
Espaiiol.

RESULTANDO: que por la misma solicita autorizacién para
llevar adelante una investigacion académica sobre la “Vinculacién
entre ensefianza de la gramatica y ensefianza de la escritura en
Uruguay: estudio de casos en la transicion de educacién primaria a
secundaria”.

CONSIDERANDO: I) quehmismahreaﬁmriaenelmamodc
la Especializacion y Maestria de Gramatica del Espanol
(Administracién Nacional de Educacién Publica - Universidad de la
Republica);

1) que los objetivos del proyecto son:
~Conocerlaspracﬁcasdeenaa\anndehmmiﬁcaydemm
de escritura en la transicién Educaciéon Inicial y Primaria a
Educacién Secundaria en Uruguay.
-Describiryanalinrlaaprécdcadcenseﬂanmdclaesaimraal
finalizar el ciclo primario y comenzar el secundario en nuestro pais.
~Conooerlasoonoepcionesdelosdoommsobulamseﬁanudela
gramAticaylamsdianzadelaaa'imm:

Ill) que el estudio de casos lo realizaria
con dos maestrosquetengangmposde6’aﬁoasucargomuna
escuela del departamento de Montevideo, jurisdiccion Centro, de
quintil4o$,quexenpnexpaimdaenesegadoesco!aryquesu
calificacion esté en el rango de excelente;
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Oficio N*331

Administracién Nacional de Educacién Publica
CONSEJO DE EDUCACION INICIAL Y PRIMARIA

v) que adjunta modelo de
consentimiento en el que explicita los dispositivos que utilizard para
la investigacion.

ATENTO: a lo expuesto,
EL CONSEJO DE EDUCACION INICIAL Y PRIMARIA, RESUELVE:

1°.- Autorizar a la sefiora Paola Melgar, Especialista en
Gramatica del Espafiol, a realizar la investigacién académica sobre la
“Vinculacién entre ensefianza de la gramitica y ensefanza de la
esaimraenUruguq:euudiodemmhmﬁddndeeduadw
pﬁmaﬁaasecunduin'.dzbimdomﬂrmdlvddchmmcdbn
escolar y de los docentes que participen.

2°.- Encomendar a la Inspeccién Técnica la seleccién de las
escuehsydocenmmparddparddproyecto.mﬂcalo
solicitado por la investigadora.

3°.- Cursar oficio a la sefiora Paola Melgar, comunicar a la
lnspeodénDepanamenmlchonm-ideo.juﬁadicdénCenm.ypoe
a la Inspeccion Técnica a sus efectos.

Secretaria Géneral
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» CEIP Consejo de Educaci6n inicial y Priparia

|

| Documento Principal [N® de Gestion 876107

e
ﬂt,,.

Todenocumes  NOTA N° 134 Afio 2022

CEIP-Montevideo - Departamental de Montevideo-inspeccion Departamental de
Oficina Generadora o evideo Centro—— Codigo-1848
Fecha de creacién 060822  Hora 153845
Usuario OLMOSV - Verdnica Olmos
Carbictor COMUN
Centro de Interes GENERAL
Tema INSTITUCIONAL CEIP
SubTema  DATOSANFORMACION
Asunto

MAWMMWWWMMYESS“W

e ——

Actuacion
Usuario DEGREGORIOJID - Carolina De Gregorio
Fecha de creacidn 09/06/22 - Hora - 15:23:24

Oficina Generadora: CEIP-Montevideo - Inspecciones-inspeccién Departamental de Montevideo-inspeccién Depanamental de Montevideo Centro-
Inspeccién Departamental de Montevideo Centro - Jefe de Depantamento-- Codigo-3462

Observacién Coman

Se define la Esc. N° 19.
Comuniquese a la interesada, cumplido archivese sin perjuicio.-
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Fesokcen N - T~
Ex 2223530005

Vomecee 20 NIl 222

VEID: L= pesermee acocores o s oaes & Soiesos Faoe
Uecer Cl: 34255 oo rerrs 2= Coms Ss=fo. soicks arT=cor
523 "=l @ TIoac 08 I PO Wrnechr aTE SS a2 =
EoTEC yeas T reectrrr UparesSocE=xsa a
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5 =ss o Soecalzacdn y VeesE = GEmEc o8 SoEOo ANG-
ML

CONSDERANDO: | Qe 2= Tics " 2 £ sr= = o=nle 08 T=CaC OOCE
Se S2as oe = rzaeadr ETeesSSS @ DoEES DSENEETT 2 oSS )
FaEiss O oorerschr. © costwe genirsl o8 XSS == ooooEr o=
pPicce Easa T P aAgEEEs y ETSEGG B EESSu = 2
SEscine ot calyPrasa Soosoon Sscrcsa e Unoay v
ENe D oetves asoeciicoe 3 OESTOr y Talow Bs piacces o=
eseiarTs oe B eSCiss B reisy 2 OO ITET y Oress & SSCUrTIEe
en ruesso Zas 5) coooE B CoTEoooEs O s oS <o 2
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3 escTrz en ©s TEGS teroaxs O ooesr B =raes o= s
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(OGEIP) y de Profosores de Idioma Espafiol de lo Dirocclén Gonoral do
&wwmummmwm«m
amumuymumamewadot-mmw
m«u«wawmaumumm
dolaDGEledobhmddndo&pd\olcohDGGS:

1) que en £.13 la Inspeccién do Idioma Espafiol
mm,mwmdm

IV) que dado que se cuenta con la anuencia de
la Inspeccién de la Asignatura y que fa intencién es realizar el rabajo en Liceos
«mmmmamm.mw
entiende pertinente acceder a la solicitud de obrados.

2 CION GENERAL DE EDUCACION SECUNDAR! SUELVE:
1) Autorizar a la Profesora Paola Meigar, C.1 3.489.525-5 docente interina
uumsw..mdwummmm
mmwbmynma.mmmxmw
casos en la transicién de Educacién Primeria @ Secundaria” , en el marco de su
tesis en Especializacién y Maestria de Gramdtica del Espafiol (ANEP- UdelaR).

m&mmmmoﬁMhWyMam
publicacién o difusién de los resultados que se tenga previsto realizar, se deberd
m:ummamhmym«-mmmwm
resultancias obtenidas y al Liceo campo de estudio.

3) Encomendar a la Inspeccién de idioma Espafiol la seleccién del centro
educativo en el que se desarroliard la investigacién, as! como los docentes que
mzdwmahmnma
la devolucién del trabajo.

4) Poner en conocimiento de la citada Inspeccién, que luego de efectuar la
seleccion descripta en el numeral anterior, debe notificar la misma a la
m.uwwmmmy
aummamn.ymaumdmmm.

th«ulh&m.hbﬁmmmmw
conocimiento.

& |ANEP | =="

Cumpiido, Siga 2 1a Inspeccion de Idoma Espanol 3 105 fines CONSiGNacos
en los numeraies 3) y 4) del RESUELVE.

201



& |ANEP | s

Montevideo, 14 de setiembre de 2022

Segln Resolucidon  N.° 2749, Exp. 2022-25-3-002673 del 20 de julic de 2022,
la profesora Paola Melgar queda autorizada a concurrir a sus instituciones en el marco del
proyecto de investigacién aprobado. Las profesoras seleccionadas por la Inspeccion de
Idioma Espafiol para la investigacion que desarrollara la Prof. Melgar son:

1) Verénica Dominguez, CI  3.897.901-3 (hiceo Rincon de Ia Bolsa)
2) Sofia Torre, CI - 5.081.961-9 (Colegio y Liceo Latinoamericano)

Se agradece la colaboracién para dar cumplimiento a la mencionada
resolucién.

C ~Claudia Cerfinatti
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