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Introduccion

Este compendio recoge algunos articulos derivados de las presentaciones realizadas en las
Il Jornadas de trabajo en estudios del procesamiento del Lenguaje (noviembre de 2019).
Dichas Jornadas fueron organizadas en el marco del Programa de Investigacién “El
procesamiento del Lenguaje y su ensefianza: explicitando los conocimientos previos”,
conformado por equipos de investigacion de las Facultades de Psicologia, Lenguas y
Filosofia y Humanidades de la Universidad Nacional de Cordobal'. El objetivo que auné a
estos equipos fue, en primera instancia, complementar y potenciar los diversos recursos
tedricos y metodoldgicos implementados en sus investigaciones acerca de las lenguas vy el
lenguaje. De los trabajos realizados en conjunto se derivd la necesidad de abordar la
articulacion de las investigaciones de base que se realizan en el campo de la
Psicolingiiistica con la Linguistica Aplicada, de alli que fue ese el eje y motivacién de las I
Jornadas. Los trabajos alli presentados, que aqui recogemos, refieren por un lado a
investigaciones acerca del procesamiento del lenguaje, su adquisicion tanto oral como
escrita y los factores que intervienen en su desarrollo; y, por otro, a propuestas de
Ensefianza de la Lengua (en diferentes niveles educativos) que toman como insumo
modelos de procesamiento cognitivo. Los articulos recopilados ponen también en evidencia
la variedad de metodologias de investigacion que caracterizan a estas areas de
conocimiento.

El objetivo, tanto de las Jornadas mencionadas como el de esta publicacion, es reconocer y
valorar la importancia que en el ambito de las disciplinas aplicadas, como la Pedagogia y la
Didactica de la Lengua, tienen las investigaciones acerca del procesamiento cognitivo de la
lengua. Dentro del campo de estudio de la Ensefanza de la Lengua, si bien se reconoce a la
Psicolinglistica como una de las disciplinas de las que se nutre, no se observa su
incorporaciéon sistematica en sus disefios de implementacién. En el ambito nacional, la
alfabetizacion, la ensefianza del vocabulario, la escritura, la lectura y la gramatica, no
parecerian recoger los desarrollos y resultados de las investigaciones psicolinglisticas que
tratan acerca de los procesos cognitivos implicados en la comprension, produccion,
adquisicion, aprendizaje y desarrollo de la lengua, tanto oral (o verbal, en el caso de los
hablantes de lenguas de sefias) como escrita. Consideramos que esto se puede deber a la
falta de instancias de didlogo entre las disciplinas basicas y las aplicadas, y es este el

objetivo perseguido.
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Las Jornadas se enfocaron en evidenciar y potenciar tal articulacion y la manera de hacerlo
fue reconocer y destacar las contribuciones de Ana M. Borzone por promover el trabajo en
ambos ambitos (ciencia basica y aplicada) en nuestro pais. Su propuesta de alfabetizacion,
de ensefianza de la lectura y de la escritura estan sélidamente fundadas en estudios no solo
psicolinglisticos, sino también sociales y antropoldgicos, y en los resultados de las
investigaciones de campo que realizé a lo largo de casi tres décadas junto a su equipo de
colaboradoras. Nos acompand también Juan Segui, cuyos trabajos han promovido e
incentivado la investigacion en el area de la Psicolinguistica, permitiendo comprender mejor
el funcionamiento cognitivo del lenguaje. Con su generosa participacion en nuestra
Universidad, ha acompafado durante décadas la formacion de investigadores locales,
compartiendo sus conocimientos y potenciando las indagaciones psicolinguisticas. También
contamos con la participacion de Virginia Jaichenco quien, junto con su equipo, realiza
investigaciones especificas que articulan los campos, contribuyendo de esa manera a su

integracion y promoviendo nuevas formas de encarar la ensefianza de la lengua.

Los articulos incluidos en este compendio se agrupan en dos secciones; en la primera se
incluyen los que presentan investigaciones propias del campo de la Psicolinglistica, y en la
segunda, los que toman como eje la Ensefianza de la Lengua.

La primera seccion esta encabezada por el trabajo de Juan Segui quien hace un breve
desarrollo de la carrera cientifica de George Miller, por considerar que las ideas mas
fecundas de las teorias actuales sobre el procesamiento y la adquisicion del lenguaje
retoman aspectos centrales de su vision sobre la Psicologia Cognitiva. A continuacién se
incluye el trabajo de Patricia Paolantonio, quien presenta el resultado de una investigacion
sobre la influencia de la depresién materna en el desarrollo linguistico y cognitivo infantil
(durante el segundo afo de vida). Para su estudio disefié e implementd tres trabajos de
campo, no experimentales, cuyos resultados proveen informacion acerca de los factores
implicados en el desarrollo cognitivo infantil. Su aporte es esclarecedor del desarrollo
integral durante la infancia.

Posteriormente se encuentra el trabajo realizado por Julieta Fumagalli y Virginia Jaichenco,
que hace foco en un problema relevante en el ambito de la ensefanza en general y de la
ensefianza de la Lengua en particular: la fluidez lectora. Su trabajo ofrece conocimientos
que aportan tanto a su definicion como a su evaluacion especifica. Para individualizar los
factores intervinientes, estas autoras estudian un caso de un nifio con dislexia, lo que aporta
claridad sobre el rol de cada uno de estos parametros en el rendimiento lector.

El trabajo de Marina Ferroni cierra la primera seccién. En él, indaga sobre la comprension de
textos en el marco de la Vision Simple de la Lectura. Su investigacion se realiza con nifios

que leen en espanol y que corresponden a un nivel socioeconémico bajo. Los datos



obtenidos evidencian la importancia y la necesidad de individualizar las variables
intervinientes para evaluar su impacto en la comprensién de textos escritos en poblaciones
que no son las mayoritariamente descriptas en la bibliografia sobre el tema. Los resultados
de los ultimos dos trabajos son complementarios y aportan informacién crucial acerca de los
factores intervinientes en la lectura comprensiva, por lo que son un insumo relevante para la
planificacion escolar.

La seccion Il, como ha sido dicho, centrada en la Ensefianza de la Lengua, contiene
articulos que también pueden agruparse: por un lado, aquellos trabajos que realizan
propuestas derivadas de modelos psicolinglisticos; en el segundo grupo, de corte
transferencial a las practicas escolares, se incluyen trabajos que toman como objeto de
analisis algun aspecto de la ensefanza y aprendizaje de la lengua.

Dentro del primer grupo y encabezando esta seccion, se encuentra el trabajo de Ana
Borzone, quien generd puentes entre la investigacion basica y aplicada, desarrollando una
propuesta integral de alfabetizaciéon. En esta oportunidad, sus reflexiones giran alrededor de
los aspectos cognitivos involucrados en la escritura a mano y en teclado. Borzone reflexiona
sobre el debate que surgid en contextos educativos acerca del posible reemplazo de la
ensefianza de la escritura a mano por la ensefianza de la escritura en el teclado v,
basandose en teorias evolutivas y de la cognicibn humana, y en los resultados de
investigaciones sobre el tema, muestra como este planteo es objeto de cuestionamientos. La
autora hace referencia a modelos teéricos que sustentan la importancia de la escritura a
mano ya que esta propicia la interaccion entre actividades motoras y los sistemas
sensoriales, contribuyendo asi al desarrollo cerebral y cognitivo.

Le sigue el articulo de Juan Andrés Larrinaga y Leonardo Peluso, quienes reflexionan
también acerca de la escritura, y la analizan a partir de la particular situacion de los sordos
hablantes de Lenguas de Senas, repensando su soporte y materialidad. Sus analisis los
llevan a posicionarse en la lengua de sefas y revisar las practicas de sus hablantes para
registrar la informacion. Es asi que proponen el modelo de “textualidad diferida” como la
tecnologia de acceso a la cultura letrada. Este modelo supone las caracteristicas
estructurales y funcionales que histéricamente se han otorgado a los textos escritos pero
abarcando nuevas tecnologias. La propuesta se plantea ademas como una alternativa para
romper con la posicidén escriturocéntrica que ubica a la escritura como el centro de la cultura
letrada.

También dentro del primer grupo de esta seccion se ubican los trabajos de Patricia Supisiche
y de Cecilia Defagd, quienes presentan propuestas para revisar la ensefianza de la
Gramatica a partir de diversos encuadres tedricos. Supisiche, en su trabajo, formula pautas
de abordaje gramatical en lengua materna en las que integra informacién gramatical y

discursiva. Su abordaje gramatical no se reduce a la mera tarea de identificacion de



unidades, sino que debe complementarse con la interpretacion de las formas y su caracter
significativo e interrelacional, lo cual deriva en la posibilidad de acceso al sentido y con ello,
a las proyecciones discursivas de la gramatica como sistema de opciones. Defagd, por su
parte, en su articulo trata sobre el entrecruzamiento de los caminos de la Gramatica, la
Psicolinguistica y la Educacién. Mas precisamente, delinea un modelo de ensefianza de la
gramatica que parte de los conocimientos de los hablantes y habilita la construccién, revision
y analisis de las producciones linguisticas.

Dentro de los trabajos que refieren a investigaciones pedagogicas se presenta el trabajo de
Alejandra Menti, quien analiza un tema de importancia crucial en la ensefianza escolar: la
incorporacion de nuevo vocabulario. El estudio se enfocé en el andamiaje social, pragmatico
y contextual que utilizé un grupo de maestras de Nivel Inicial y Primario mientras ensefaban
palabras en clases de ciencias naturales. Los resultados acerca de las acciones
implementadas para la presentacién y ensefianza de vocabulario permiten a la investigadora
derivar implicancias pedagdgicas que atafien tanto a los disefios curriculares como a la
formacion docente.

El articulo de Leticia Paz Sena se centra en la evaluacion de la ensefianza de la gramatica a
partir de su propuesta pedagodgica elaborada para propiciar la reflexiéon gramatical durante
los primeros afios de la educacién secundaria. Realiza un balance de su experiencia, sefala
los desafios con los que se encuentra -en la formacion docente, en el contexto institucional y
en el espacio aulico- y ensaya posibles modificaciones que podrian fortalecerla.

Y, finalmente, cierra esta publicacion el trabajo de Maria Belén Oliva, Natalia Rius, Ana Inés
Calvo y Ana M. De Maussion de Candé, quienes presentan los resultados de una
investigacion-accion aplicando la pedagogia “Leer para Aprender’” en dos contextos
educativos diferentes correspondientes al Nivel Superior: con ingresantes a la universidad y
con estudiantes universitarios avanzados. El principal objetivo es analizar si esta
metodologia es efectiva para mejorar el rendimiento académico de los alumnos participantes

de la investigacion.

A través de estos trabajos pretendemos evidenciar la necesidad de comunicacion entre la
investigacion de base que se realiza en el campo de la Psicolinglistica y la Ensefianza de la
Lengua. Creemos que a partir de la comunicacion fluida entre estos campos de estudio
pueden surgir propuestas innovadoras que fortalezcan la ensefianza de la lengua en los

distintos niveles educativos.
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Las vicisitudes de la informacion

Juan Segui

Universidad Nacional de Cérdoba

Resumen

Este texto hace un breve desarrollo de la carrera cientifica de George Miller, que refleja, en gran medida, la
evolucion de la psicologia cognitiva y la psicolinglistica, teniendo como eje principal el desarrollo de la teoria de
la informacién, la adquisicion del lenguaje y el aprendizaje, para finalizar en las modelizaciones desde la
perspectiva bayesiana. El texto termina concluyendo que las ideas mas fecundas de las teorias actuales sobre
el procesamiento y la adquisicion del lenguaje retoman aspectos centrales de la vision de Miller sobre la
psicologia cognitiva.

Palabras clave: Psicologia cognitiva, Teoria de la informacion, Psicolinglistica.



Introduccion

En uno de sus ultimos textos, George Miller (1990) sefialaba que los seres humanos, como
todas las otras especies animales, disponen de un sistema general de representacion,
necesario para sobrevivir en el entorno; y de un sistema de comunicacién que les permite
interactuar con los congéneres. Segun Miller, la importancia de la interseccion entre estos
dos sistemas determina el extraordinario poder y desarrollo del lenguaje humano.

Como pionero de la psicologia cognitiva y de la psicolinguistica, G. Miller ha abordado, en
diferentes periodos de su carrera cientifica, el rol esencial del lenguaje para la comunicacién
y la cognicioén. Su trayectoria cientifica refleja, en gran medida, la evolucion de la disciplina 'y

constituira el “fil rouge” de esta breve presentacion.

Desarrollo

Siendo muy joven, George Miller participé durante la segunda guerra mundial en un vasto
proyecto de ingenieria de la comunicacién que fue de vital importancia en ese periodo
bélico. El principal objetivo del proyecto fue elaborar sistemas de transmisién de la
informacion que fueran rapidos, fiables y robustos. G. Miller se interesé en la teoria
matematica de la informacion o, mas precisamente, en la teoria matematica de la
comunicacion de la informacién formulada por C. Shannon (Shannon y Weaver, 1848). Este
interés llevo a Miller a difundir las principales ideas de esta teoria, que llegaron a tener un
importante impacto en la psicologia, contribuyendo al desarrollo de los primeros modelos de
procesamiento de la informacion.

La idea central de la teoria de la informacion radica en medir la cantidad de informacién
transmitida en términos de reduccion de la incertidumbre, considerando que la realizacion de
un evento probable aporta menos cantidad de informacién que aquella de un evento raro o
poco probable. En las situaciones mas simples, en las cuales los eventos son
independientes e igualmente probables, la cantidad de informacién vehiculada por un evento
particular es funcion simplemente del numero de eventos posibles. Por ejemplo: obtener
‘cara” lanzando una moneda al aire aporta menos informacion (es decir, es menos
“sorprendente”) que obtener un “dos” lanzando un dado.

Shannon propone como unidad de medida de informacion el “bit”, que corresponde,
precisamente, al aumento de informacién necesario para elegir entre dos alternativas
igualmente probables. Esta medida tan simple de la cantidad de informacion vehiculizada
por la realizacion de un evento dio lugar a diversos estudios en psicologia y, entre estos, a la
demostracion de uno de los efectos mas robustos en psicologia experimental: el efecto de

frecuencia.
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Dentro de la psicolinguistica, el efecto de frecuencia ha demostrado que las palabras de uso
frecuente en una lengua son identificadas mas rapidamente que las palabras de uso poco
frecuente. Sin embargo, en la mayor parte de las situaciones ordinarias de utilizacion del
lenguaje, los acontecimientos no son igualmente probables ni son fundamentalmente
independientes. La combinatoria entre los elementos de los diferentes niveles de
representacion (fonoldgico, morfolégico, sintactico y semantico) no se da de forma libre, sino
que hay restricciones entre las unidades. Esta particularidad se expresa describiendo las
variaciones de “probabilidad de transiciéon” entre las unidades. La nocién de “redundancia”
reenvia a esta caracteristica de los mensajes. En la teoria de la informacién, la redundancia
es una propiedad de los mensajes que consiste en que, generalmente, partes del mensaje
son predecibles a partir del resto y, por lo tanto, no aportan en si mismas nueva informacion.
Como se vera luego, la capacidad de “predecir”’, a partir de los conocimientos previos a la
realizacion del estimulo que se va a procesar, va a constituir una nocion clave en el marco
de las teorias bayesianas en psicologia y neurociencia.

Un dato no menor es que C. Shannon fue uno de los primeros que se interesé en estudiar la
redundancia estadistica de las lenguas naturales. Sus investigaciones sobre los textos en
inglés demostraron que las lenguas naturales contienen una importante redundancia
estadistica. Es importante advertir que, si bien es cierto que un mensaje muy redundante
aporta informacion formalmente indtil, una mayor redundancia garantiza que el mensaje sea
transmitido a pesar de eventuales deformaciones ocasionadas por el “ruido”. Desde el punto
de vista psicoldgico, la existencia de la redundancia linguistica permite al hablante inferir las
regularidades de su lengua y facilitar su procesamiento. Sobre este ultimo punto, Miller y sus
colaboradores realizaron experimentos en los cuales construyeron secuencias de silabas o
palabras que los sujetos debian identificar, aprender o memorizar. Las secuencias
presentadas correspondian a diferentes grados de aproximacion a las propiedades
estadisticas de la lengua, es decir, secuencias que respetaban en mayor o menor medida
dichas propiedades, tales como la frecuencia relativa de las unidades y sus probabilidades
de transicion. Los resultados obtenidos ponian en evidencia que las performances de
percepcién, memoria 0 aprendizaje eran muy superiores cuando las secuencias presentadas
reflejaban las propiedades estadisticas de la lengua. Estos resultados mostraron que los
sujetos se benefician de la organizacién estadistica de las secuencias para procesarlas
eficazmente.

Interesado por el estudio de la adquisicidon del lenguaje, G. Miller, en colaboracion con N.
Chomsky, abordd la problematica general de la adquisicion de la gramatica utilizando
secuencias de simbolos generadas por gramaticas regulares o gramaticas en estado finito
(Miller, 1962). El objetivo de esos estudios era establecer en qué medida los participantes

confrontados a estas secuencias serian capaces de inferir el sistema de reglas o “gramatica”
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subyacente a su engendramiento. Miller y Chomsky compartian la idea de que ese tipo de
aprendizaje, de naturaleza implicita, podia corresponder a la manera natural en que los
nifos aprenden las propiedades gramaticales de la lengua.

Pese al interés de dichos trabajos, estos mismos autores demostraron que estas gramaticas
en estado finito son incapaces de dar cuenta de la extraordinaria complejidad de las lenguas
naturales, como lo representaria el principio de organizacion jerarquico-arborescente de las
estructuras sintacticas. Dada esta extrema complejidad de dichas estructuras, Chomsky
terminara considerando que su adquisicion solo es posible si el nifio dispone de
conocimientos o principios innatos que la guian y la hacen posible. Estos conocimientos o
principios serian especificos al dominio del lenguaje y no reducibles a una capacidad
general de aprendizaje.

La proposiciéon de Chomsky sera generalizada a otras capacidades cognitivas por J. Fodor
en el marco de su teoria de la “modularidad de la mente”. La evidencia cientifica mostré que
el bebé de pocos dias o0 meses de vida tiene notables aptitudes perceptivas y cognitivas.
Esto dio lugar, en los afios ochenta, al advenimiento de una importante orientacion nativista
en psicologia del desarrollo, representada por autores como E. Spelke o S. Carey. Esta
orientacion afirmaria que el recién nacido dispondria de conocimientos o principios minimos
(como en el caso del lenguaje) que guiarian y harian posible la seleccion de los aspectos
pertinentes del entorno en dominios especificos, tales como la fisica de los objetos, la
numerosidad, las relaciones interpersonales, las relaciones espaciales, etc.

Entonces, las proposiciones de la Gramatica Generativa (Chomsky, 1965) condujeron a los
psicolinglistas de esta orientacion a abandonar el estudio del rol de las dimensiones
probabilistas del lenguaje para concentrarse sobre sus propiedades mas generales y
abstractas formuladas en términos de sistema de reglas y estructuras. La llamada “Teoria de
la Complejidad Derivacional” es representativa de esta visibn que asume la “realidad
psicolégica” de las proposiciones del modelo lingtistico.

El auge de los modelos conexionistas y de simulacion informatica suscitara un retorno al
estudio del rol de las propiedades estadisticas para el aprendizaje y, en particular, en el
dominio de la adquisicion del lenguaje. La posibilidad de disponer de enormes bases de
datos sobre la distribucion de las unidades correspondientes a los diferentes niveles de la
lengua oral y escrita hace posible una seleccién muy estricta del material experimental y
transforma, en gran medida, las modalidades y tematicas de estudio. A titulo de ejemplo, los
estudios experimentales realizados sobre el aprendizaje de secuencias de silabas por nifios
de pocos meses de vida han demostrado que los bebés son capaces de detectar, muy
rapidamente, las restricciones de las combinatorias existentes entre las silabas presentadas,
infiriendo las secuencias recurrentes; es decir, aquellas que constituyen “palabras”

potenciales de la lengua. Es importante sefialar que en estas experiencias el nifio disponia,
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como unica informacién, de las regularidades estadisticas de coocurrencia entre las silabas,
lo que demuestra la extrema eficacia del aprendizaje estadistico del nifio.

Estos primeros y sorprendentes trabajos conduciran a los psicélogos de la adquisicién del
lenguaje a volver a interrogarse sobre la naturaleza de los mecanismos que sustentan estas
capacidades (Aslin, Saffran y Newport, 1998). Sobre este punto, las modelizaciones mas
recientes se han desarrollado en el marco teérico de la perspectiva bayesiana que formaliza
el procesamiento de la informacion utilizando el calculo matematico de la inferencia incierta
o teoria de la probabilidad. Retomando las proposiciones de Helmholtz sobre la naturaleza
inferencial de la percepcion, los postulantes de esta orientacion extienden esta vision a los
diferentes dominios cognitivos. Esta perspectiva asume que, para elaborar una
representacion coherente del mundo, los seres humanos no solo son buenos “detectores” de
regularidades, sino esencialmente buenos “calculadores” que formulan, de manera
permanente, hipdtesis sobre la estructura probabilista del entorno y las actualizan en

funcién de las evidencias disponibles (Chater y Manning, 2006).

Consideraciones finales

Si consideramos la adquisicion del lenguaje que, como se vio precedentemente, jugé un rol
esencial sobre la evolucién de la psicolingliistica, los tedricos de la orientacién bayesiana del
aprendizaje asumen que el problema principal para el nifio que adquiere la lengua reside no
en la “pobreza”’ del estimulo como lo sostenia Chomsky sino, por el contrario, en su
extraordinaria riqueza. En las condiciones naturales de utilizacién del lenguaje, el estimulo
linguistico vehicula una pluralidad de informaciones y la tarea del nifio es, esencialmente,
descubrir cuales son las mas pertinentes para inferir la estructura de la lengua del entorno.
De acuerdo con esta perspectiva, el “descubrimiento” de estas regularidades es posible,
esencialmente, gracias a las notables capacidades de inferencia inductiva del nifo. Estas
capacidades le permiten efectuar las generalizaciones pertinentes a partir de un nimero
reducido de datos.

Numerosos estudios conducidos en psicologia del desarrollo han puesto en evidencia el rol
central de estas capacidades inferenciales. Este es claramente el caso en el dominio del
aprendizaje de la significacién de las palabras. ;Como después de haber asociado la
palabra “perro” a la imagen de un bulldog el nifio va a generalizar su utilizacion a los otros
ejemplares de la clase, tales como los caniches o los galgos? Responder a este simple y
familiar interrogante constituye una de las problematicas mas fascinantes y profundas de las
modelizaciones probabilistas actuales.

En este dominio y en conformidad con las proposiciones de G. Miller relativas a la

importancia de la relacién entre lenguaje y cognicion, S. R. Waxman ha demostrado que el
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hecho de atribuir un mismo nombre a ejemplares de un conjunto de objetos juega un rol
facilitador determinante para que el nifio de solo 12 meses de vida proceda a la
generalizacion pertinente y elabore la categoria. Como sostiene este autor, nombrar
constituye una invitacion para formar categorias, poniendo asi en evidencia la participacién
fundamental del lenguaje para el desarrollo conceptual (Perszyk y Waxman, 2018).

Esta perspectiva probabilista contrasta claramente con la vision modular de la adquisicion de
la sintaxis, proponiendo que la inferencia de las estructuras de la frase es el resultado de la
puesta en juego de procesos generales de calculo probabilistico. Concerniente a este punto,
el analisis bayesiano de la adquisicion del lenguaje pretende aportar los instrumentos
necesarios para evaluar cual seria la informacion previa que el sujeto deberia disponer para
poder inferir las regularidades estructurales a partir de una estimacion realista de los datos
disponibles. A titulo de ejemplo, diversos estudios han demostrado que el nifio elabora, muy
precozmente, una distincion inicial entre las dos grandes categorias de palabras; las
palabras de “contenido” (sustantivos, verbos...) y las palabras “gramaticales” (articulos,
conjunciones...), basandose en la diferencia global de frecuencia de empleo y de largo entre
ellas, ya que las palabras gramaticales son generalmente mas frecuentes y mas cortas que
las palabras de contenido. Progresivamente, otros criterios seran considerados, pero el
punto importante es que sobre la base de esta primera distincion grosera, el nifio comenzara
a calcular las probabilidades de transicion entre los items de las dos categorias y podra
funcionar de manera predictiva.

Es importante notar que, pese a la multiplicidad de las modelizaciones propuestas para dar
cuenta de la adquisicién de las propiedades sintacticas de la lengua, actualmente, esta
problematica permanece abierta.

Para finalizar, este breve analisis de la evolucién de la psicolinglistica estaba destinado a
poner en evidencia que muchas de las ideas mas fecundas de las teorias actuales sobre el
procesamiento y la adquisicion del lenguaje, entre ellas la nocién fundamental de
probabilidad, retoman aspectos centrales de la vision de G. Miller sobre la psicologia

cognitiva de hace mas de sesenta anos... pero estas son las “vicisitudes de la informacion”.
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Resumen

La presente investigacion pretendid conocer la influencia de la depresidén materna en las interacciones
multimodales tempranas madre-bebé en la etapa prelinglistica y sobre el desarrollo linglistico y cognitivo infantil
durante el segundo afio de vida. Se analizaron variables como las caracteristicas de las interacciones
multimodales (visuales, corporales, verbales y de sostén) mama-bebé, cualidades acustico-prosddicas de las
vocalizaciones diddicas e impacto a mediano plazo sobre el desarrollo cognitivo y linguistico infantil en funcion de
la presencia de sintomatologia depresiva materna.

Los resultados mostraron que las interacciones comunicativas multimodales madre-bebé, al igual que las
cualidades acustico-prosodicas de la comunicacion oral diadica, se presentaban de menor calidad ante la
presencia de depresion postparto (DPP) materna. A su vez, al realizar el seguimiento de los nifios/as se encontro
que la mayor parte de las madres que presento indicios de DPP durante el primer afio infantil luego contintia con
la sintomatologia, es decir, esta perdura en el tiempo y afecta el desarrollo cognitivo y linglistico del nifio/a.

Se discute la importancia de la aplicacion de los hallazgos como parametros de analisis de la diada con fines
diagnostico, prondstico y de tratamiento de la triada mama-bebé-vinculo, asi como su importancia para la
deteccion temprana de sintomatologia depresiva con el fin de prevenir las consecuencias que la depresion
materna mostré tanto sobre la comunicacién multimodal en la etapa prelinglistica como en el desarrollo infantil
posterior.

Palabras clave: depresion materna, interaccion multimodal temprana madre-bebé, prosodia,
etapa prelinguistica, desarrollo infantil.
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Introduccion

La comunicacién temprana mama-bebé adopta diferentes modalidades -visual, gestual,
kinésica, acustico-prosddica y verbal-. Y es en funcion de dichas modalidades que las
madres interpretan las conductas realizadas por el pequeno/a -llanto, sonrisa,
vocalizaciones, etc.-, adjudicandoles necesidades, intenciones y estados emocionales. La
madre interpreta dichas conductas como confirmacién de que su hijo/a intenta establecer un
nexo interpersonal con ella y que existe entre ambos un entendimiento compartido, el cual
constituye las bases del desarrollo de la intencionalidad comunicativa y de la construccion
de los sentidos compartidos, que dan paso a la intersubjetividad (Serra, Serrat, Solé, Bel y
Aparici, 2013; Trevarthen, 1998).

Sin embargo, la interaccion mama-bebé puede verse afectada por el estado emocional y
psiquico materno. El nacimiento de un bebé es una crisis vital acompafiada por
transformaciones psicoafectivas y cognitivas, consecuencias de cambios biolégicos vy
psicosociales en la vida familiar y de pareja y de aspectos individuales (Brazelton y Cramer,
1993). En consecuencia, el embarazo y el puerperio pueden actuar como desencadenantes
de reacciones psicolégicas que varian desde el estrés emocional leve hasta trastornos
psiquiatricos, como la depresién postparto (DPP). Estas reacciones psicopatoldgicas no solo
afectan la salud mental de la madre, sino también la salud mental del bebé y la calidad de la
interaccion de la diada (Asociacion espafiola de Neuropsiquiatria, 2015).

Sin embargo, si bien existen numerosos estudios acerca de la influencia de DPP sobre la
relacion madre-hijo/a, son escasas aquellas que incluyen variables conductuales y
psicolégicas simultdneamente. Asi, esta investigacion buscé realizar un abordaje integral de
la incidencia de la DPP sobre las interacciones vinculares tempranas de las diadas
mama-bebé a través de diversas modalidades sensoriales (visual, tactil, verbal, prosédica y
de sostén) y su impacto sobre el desarrollo infantil.

Por lo tanto, en la presente investigacion se realizaron tres estudios que buscaron responder
los siguientes interrogantes:

Estudio 1: ;Como se afectan las interacciones vinculares tempranas mama-bebé en funcion
de la presencia de indicios de DPP?

Estudio 2: ;Como se afectan las caracteristicas acustico-prosédicas de la produccion verbal
de las diadas durante las interacciones mama-bebé en funcién de la presencia de indicios
de DPP?

Estudio 3: 4Como se afectan el desarrollo cognitivo y linguistico infantil en funcion de la

presencia de indicios de depresion materna a mediano plazo?
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Metodologia

Parametros metodolégicos comunes a los tres estudios

Diseno. Los tres estudios realizados presentan disefios de campo, no experimentales, con
perfiles descriptivo/correlacionales. Los estudios 1 y 2 fueron de corte transversal y el 3
implico un seguimiento longitudinal de las diadas evaluadas en los primeros dos estudios.
Participantes. Participaron madres primerizas, mayores de edad, con secundario completo
y nacidas y criadas en Cérdoba. Los bebés tenian entre 2-10 meses para los primeros dos
estudios y entre 17-24 meses para el tercero. Todos habian nacido en el Hospital
Universitario de Maternidad y Neonatologia de la ciudad de Cérdoba. Se excluyeron las
diadas que presentaran patologias que pudiesen afectar las variables bajo estudio.

Se realiz6 un muestreo accidental. Para corregir el sesgo de seleccion se tuvieron en cuenta
aquellas diadas cuyas madres presentaban numero de historia clinica impar.

En el Estudio 1 participaron 60 diadas con bebés entre 2-10 meses. En el Estudio 2
participaron 22 diadas cuyos bebés tenian entre 2-6 meses de edad y 22 diadas y bebés
entre 7-10 meses. En el Estudio 3 participaron 20 de las diadas de los estudios 1y 2 cuando
los bebés tenian entre 2-6 meses. Todas las madres firmaron expreso consentimiento
informado de su participacién y la de sus hijos/as.

Instrumentos. En los estudios 1 y 2, la incidencia de la DPP se determin6é segun la
puntuacion obtenida (= 10) en la Escala de Depresion Postparto de Edimburgo -EDPE- (Cox,
Holden y Sagovsky, 1987). Su administracion se realizé en orden contrabalanceado: se
aplicé a la mitad de la muestra de madres al principio de la sesion de recolecciéon de datos y
a la otra mitad al finalizar.

En el estudio 3 se aplico el Inventario de Depresion de Beck (Beck y Steer, 1987) con el fin

de valorar la presencia de sintomas depresivos en el mediano plazo.

Resultados

Estudio 1
La distribucién de las madres en funcion de la presencia de DPP fue: diadas hasta 6 meses
(N=31), S/IDPP=20 y C/DPP=11 y diadas de 7-10 meses (N=29), S/IDPP=15y C/DPP=14.

Analisis de las interacciones multimodales mama-bebé entre los 2-6 meses de edad. A
partir del Perfil Observacion de la relacion mama-bebé (Oiberman, 2008) para nifios/as
menores de 7 meses se evaluaron los comportamientos multimodales de la diada valorando
cada funcion interactiva (visual -puntia de 0 a 8-, corporal -de 0 a 6-, verbal - de 0 a 3- y de
sostén -puntua de 0 a 2-).

Se realizaron pruebas t para muestras independientes para comparar las medias en cada
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funcién que evalua la calidad de la interaccion (visual, corporal, verbal y de sostén) en
relacién con la DPP. De esta manera, el calculo de la media remite al grado de calidad -a
menor puntaje menor calidad de la interaccion- logrado en el vinculo.

Las medias para la funcién visual fueron: diadas S/DPP=4.75 y diadas C/DPP=2.45, para la
funcién corporal/tactii S/IDPP=2.45 y C/DPP=1.36, para la funcion verbal S/DPP=1.75 vy
diadas C/DPP=1.18 y para la funcion de sostén S/DPP=1.5 y diadas C/DPP=0.91.
Obteniéndose diferencias estadisticamente significativas entre los grupos para las funciones
verbal [t (29)=1.85, p=0.07] y de sostén [t (29)=2.27, p=0.03] -figura 1-.
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FIGURA 1. CALIDAD DE LAS INTERACCIONES MULTIMODALES DIADICAS ENTRE LOS
2-6 MESES EN FUNCION DE LA DPP.
Nota. Se presentan medias y errores estandar para cada funcion evaluada.
+Nivel de significacion < 0.07, *Nivel de significacion < 0.05.

La figura 1 muestra que la calidad de la interaccion esta empobrecida en las dimensiones
visual, corporal, verbal y de sostén, mostrando peores puntajes y mas inadecuacién de las
conductas en las diadas que presentaron DPP. En particular, estas diferencias entre los
grupos de madres con y sin indicios de DPP se presentaron significativas para las funciones

verbal y de sostén.

Analisis de la relacion vincular mama-bebé entre los 7-10 meses de edad. A partir del
Perfil Observacién de la relacion mama-bebé (Oiberman, 2008) para bebés mayores de 7
meses se obtuvieron los valores medios de cada funcién interactiva total (visual, corporal,
verbal y de sostén, pudiendo cada una puntuar entre 0-4).

Al igual que lo explicitado para los bebés mas pequefios, se realizaron pruebas t para
muestras independientes con el objetivo de comparar las medias en cada modalidad de

interaccion en funcion de la DPP.
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A diferencia de cuando los bebés se encontraban en su primera mitad de afio de vida, en los
bebés mas grandes (7-10 meses) se hallaron diferencias estadisticamente significativas
entre los grupos sano y patolégico en todas las modalidades de interaccion diadica. Las
medias para la funcién visual fueron: diadas S/DPP=3.14 y diadas C/DPP=2.13 -[t (27)=2.8,
p=0.00]-, para la funcién corporal/tactili S/IDPP=2.64 y C/DPP=1.13 -[t (27)=2.75, p=0.01]-,
para la funcién verbal S/IDPP=1.64 y diadas C/DPP=0.8 -[t(27)=2.97, p=0.00]- y para la
funcién de sostén S/DPP=1.29 y diadas C/DPP=0.47 -[t (27)=3.38, p=0.002]-.
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FIGURA 2. CALIDAD DE LAS INTERACCIONES MULTIMODALES DIADICAS ENTRE LOS 7-10 MESES EN
FUNCION DE LA DPP.
Nota. Se presentan medias y errores estandar para cada funcion evaluada.
**Nivel de significacion < 0.01.

La figura 2 muestra afectadas todas las modalidades de interaccién entre las diadas con
sintomatologia de DPP, en el segundo semestre de vida.

Estudio 2

Se analizaron las caracteristicas acustico-prosddicas como la frecuencia fundamental (o F0),
la intensidad y la entonacién (o curvas prosédicas) de cada vocalizacién en madres y bebés,
utilizando el software Praat (Boersma y Weenink, 2016). La FO o tono es el elemento
suprasegmental ligado a cambios en la frecuencia de la vibraciéon de las cuerdas vocales
que se perciben en los sonidos como agudo o grave. La intensidad es lo que
perceptualmente se denomina volumen y que fisicamente hace referencia a la amplitud de
onda del sonido, pudiendo ser percibida como alta o baja. La entonacion refiere a las
variaciones tonales (pitch) que se perciben como cambios a lo largo del enunciado y es
representada acusticamente mediante una curva de entonacion (Llisterri y Moure, 1996) -ver
tabla 1-.
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TABLA 1. ILUSTRACION DEL METODO UTILIZADO PARA CLASIFICAR EL TIPO DE ENTONACION DE
CADA VOCALIZACION.

Tipo de entonacién Descripcion Ejemplos
Plana La FO al comienzo de la vocalizacion es al
menos 50 hz mas baja que la FO al final.

Ascendente La FO al comienzo de la vocalizacion es al J (
menos 50 hz mas alta que la FO al final.
Descendente La diferencia entre la FO al comienzo de la
vocalizacion y la FO al final es menor a '\
50hz.
Campana La FO aumenta al menos 50hz para luego
disminuir al menos 20 hz. VN
Forma de U La FO disminuye al menos 50hz para luego
aumentar al menos 20 hz. \/
Sinusoidal La FO tiene al menos dos cambios en su
direccion NN

(ascendente-descendente-ascendente o
descendente-ascendente-descendente) y
la diferencia entre los picos en los que la
direccién cambia es de al menos 50 hz.
Compleja La curva de FO tiene mas de dos cambios
en su direccion y la diferencia entre los NN/ NN/
picos y valles en los que la direccion
cambia es de al menos 50 hz.
Nota. Variaciones de la FO menores a 15 hz -hercios- entre el comienzo y final de la vocalizacién fueron
suavizadas. Adaptado de Gratier y Devouche (2011).

Se analizaron las vocalizaciones de 22 diadas mama-bebé entre 2-6 meses y 22 diadas
mama-bebé entre 7-10 meses de edad. La distribuciéon segun la DPP en cada grupo fue:
S/DPP=11 y C/DPP=11. En las diadas de bebés entre 2-6 meses de edad, se produjeron un
total de 3452 emisiones (3154 maternas y 298 infantiles). Mientras que en las diadas con
bebés entre 7-10 meses de edad, se emitieron un total de 4363 vocalizaciones (3933
maternas y 430 infantiles).

Sin embargo, es importante aclarar que no todas las vocalizaciones presentes en las
grabaciones de las sesiones de juego semiestructuradas pudieron analizarse. Solo se
consideraron las emisiones que reunian las condiciones para que el analisis en Praat fuese
fiel, excluyéndose sonidos vegetativos, aquellas en que mama y bebé hablan al mismo

tiempo y las que fuesen contaminadas por ruido ambiente.

Anadlisis acustico-prosoédico. El analisis acustico de la prosodia de las diadas se realizé en
funcién de las medidas de FO (minima -FO MIN-, media -FO MED- y maxima -FO MAX-)
estimada en hercios, intensidad (minima -INT MiN-, media -INT MED- y maxima -INT MAX-)
valorada en decibeles, y la cantidad los tipos de curvas de entonacion utilizadas por los

miembros de las diadas presentados en la tabla 1.
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En la figura 3 se presentan los resultados correspondientes a la variable FO para las diadas

en funcién de la DPP.
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FIGURA 3. MEDIDAS DE FRECUENCIA FUNDAMENTAL EN FUNCION DE LA DPP, SEGUN LA EDAD

Nota. Se presentan medias (en hercios) y errores els':éi?i';.rrg-e. FO para los grupos de diadas con bebés pequefios
(2-6 meses) y con bebés mas grandes (7-10 meses). +Marginalmente significativo; *Nivel de significacion < 0,05.
Como puede verse en el grafico, la media de las medidas de FO tiende a ser menor en las
diadas que presentan DPP, tanto en las mamas como en los bebés. Y esto es observable en
ambos grupos etarios. Especificamente, se hallaron diferencias significativas en el grupo de
bebés mas grandes en funciéon de la presencia de DPP: FO minima, S/DPP M=285 (28),
C/DPP M=203 (110), t (20)=2,4, p=0.03; y FO media, S/IDPP M=356 (26), C/DPP M=275
(145), t (20)=1.85, p=0.08 (marginalmente significativo).
A nivel perceptual esto significa que las madres con DPP utilizan tonos de voz mas graves
(es decir, valores mas bajos de F0) que las madres sin DPP, al hablarle a sus bebés. Al
mismo tiempo, los bebés de madres con DPP también tienden a utilizar tonos de voz mas
graves en comparacion con los nacidos de madres sin DPP. Por ende, los bebés estan
reproduciendo miméticamente el tono de voz de las madres.

También se comparé la intensidad de las vocalizaciones para cada grupo -figura 4-.
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FIGURA 4. MEDIDAS DE INTENSIDAD DE LAS VOCALIZACIONES EN FUNCION DE LA DPP, SEGUN LA
EDAD INFANTIL.
Nota. Se presentan medias y errores estandar de la intensidad (en decibeles) para los grupos de diadas con

bebés pequefios (2-6 meses de edad) y con bebés mas grandes (7-10 meses). +Marginalmente significativo;

*Nivel de significacion < 0,05.

Las pruebas t para muestras independientes arrojaron resultados significativos en las diadas
con bebés entre 2-6 meses para la intensidad maxima de las madres -S/DPP M=62(3),
C/DPP M=66(7), t (20)=1.96, p=0.06-. En las diadas con bebés de 7-10 meses las pruebas t
resultaron marginalmente significativas para la intensidad minima -S/DPP M=44(5), C/DPP
M=50(9), t (20)=1.92, p=0.07- y maxima -S/DPP M=79 (4.68), con DPP M=84(6), t (20)=1.99,
p=0.06-; y arrojé diferencias significativas para la intensidad media -S/DPP M=72(5), C/DPP
M=78(9), t (20)=2.12, p=0.05-.

Esto quiere decir que las madres con DPP utilizan un volumen de voz mas alto al hablarle a
sus bebés en todas las edades evaluadas, mientras que las madres sin DPP suelen utilizar
un volumen de voz mas bajo.

Asimismo, los bebés mas grandes tienden a reproducir el patrén materno como lo observado
en los resultados anteriores, aumentando también la intensidad de su voz en relacion a los
bebés nacidos de madres sin DPP. Sin embargo, los bebés mas pequefios muestran una
tendencia a la disminucién de la intensidad cuando pertenecen al grupo con DPP, a
diferencia de lo observado en sus madres, que también tienden a aumentar la intensidad.
Pero estos resultados no fueron significativos.

El dltimo aspecto acustico-prosddico analizado fue el de los tipos de entonacidon. Se
encontré que las madres con DPP presentaban menos curvas descendentes en su HDB
(habla dirigida al bebé) en comparacién con las que no poseian esta patologia -S/DPP
M=23(9), con DPP M=15 (10), t (20)=2.01, p=0.06 (marginalmente significativo)-. Segun

literatura, los contornos descendentes tienen como objetivo calmar al bebé (Katz, Cohn y
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Moore, 1996). Por ende, estos resultados pueden interpretarse en las madres con DPP
como menos comprometidas y sintonizadas con los estados emocionales de sus hijos/as.
Asimismo, este grupo de madres utiliza menos la curva campana -S/DPP M=4 (3), C/DPP
M=1.3 (1.3), t (20)=2.04, p=0.05- y en forma de U -S/DPP M=2 (2), C/DPP M=0.4 (0.5), t
(20)=2.3, p=0.03-. Particularmente, la curva tipo campana ha sido asociada a contextos de
interaccion en los que las madres buscan mantener la atencién de sus bebés, demostrar
aprobacién a su conducta o alentar la toma de turnos; mientras que la curva forma de U
suele presentarse en contextos en los que la madre buscar atraer la atencion o evaluar el
estado emocional del bebé (Katz, Cohn y Moore, 1996). Esto podria indicar que las madres
con DPP buscan menos atraer o mantener la atenciéon de sus bebés en una actividad
conjunta que las madres sin DPP, al mismo tiempo que muestran menos interés en evaluar
el estado emocional de sus hijos/as.

En resumen, todas estas curvas (descendentes, campana y en forma de U) son
fundamentales en la variabilidad prosédica presente en el HDB materno y, como puede
observarse, cuando las madres presentan indicadores de DPP estan notoriamente menos
presentes.

A su vez, en el caso de los bebés pudo observarse que cuando estos tienen madres sin
indicadores de DPP, realizaban mas curvas en forma de U y campana -curva campana,
S/DPP: M=0.6 (0.9), C/DPP: M=0.1 (0.3), t (20)=1.86, p=0.08 (marginalmente significativo) y
curva forma de U, S/DPP: M=0,6 (0,9), C/DPP: M=0.1 (0.3), t (20)=1.86, p=0.08
(marginalmente significativo)-.

En resumen, estos datos muestran que los hijos/as de madres con DPP usan menos las
curvas campana y forma de U cuando dirigen vocalizaciones prelingiisticas a sus madres
en comparacién con los hijos/as de madres sin DPP; es decir, a diferencia de lo que ha sido
demostrado en infantes con desarrollo normal, estos bebés no usarian un repertorio con

variaciones entonativas (Gratier y Devouche, 2011).

Estudio 3

Para este estudio, las diadas participantes fueron valoradas en la presencia de depresion
materna en dos momentos: 1) cuando los bebés tenian entre 2-6 meses y 2) cuando tenian
entre 17-24 meses de edad. El desarrollo cognitivo -medido con la subescala mental de las
Escalas Bayley de desarrollo infantil/BSDI-II (Bayley, 1993)- y el linguistico -valorado con el
Inventario de Habilidades Comunicativas McArthur-Bates/CDI (Jackson Maldonado et al.,
2013)- se evalud entre los 17-24 meses de edad. Se consider6 como presencia de
sintomatologia depresiva a aquellas madres con indicios de depresién postparto (DPP) en la

primera evaluacion -medida con la Escala de Depresion postparto de Edimburgo- asi como a
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aquellas que mostraron presencia de depresion (DM) en la segunda evaluacién, luego de
administrarles el Inventario de depresion de Beck.

Del total de la muestra (N=20), la distribucién de madres en funcién de la sintomatologia
depresiva fue: Sin sintomatologia depresiva (sin DPP, sin DM) N=8 y con sintomatologia
depresiva (con DPP o con DM) N=12.

Analisis del desarrollo mental infantil. Dada la gran variabilidad originada en las muestras
pequenas con altos valores en la desviacion estandar (DE), se orientd el analisis de los
puntajes obtenidos de la aplicacién de la subescala mental del BSDI-II hacia el Analisis de
Series para Casos Multiples -ASCM- (Baez et al., 2012; Towgood, Meuwese, Gilbert, Turner
y Burgess, 2009). El enfoque ASCM propone explorar los rangos de desempefio individual
con el objetivo de detectar aquellos dominios en los cuales un determinado individuo obtiene
un rendimiento por encima o por debajo de la media del grupo control.

Entonces, ya que en los analisis por grupo pueden perderse las diferencias individuales y
omitir informacién que puede ser relevante para entender el desempefio de cada nifio/a en
las mediciones del desarrollo mental, se decidid realizar el analisis detallado de cada caso
en la subescala utilizada. Primero se obtuvo la media del grupo de nifios/as cuyas madres
no presentaron sintomatologia depresiva (ni DPP, ni DM). Luego, se estudid cémo se
comportaba el rendimiento de cada nifio/a en funcion de esa media (por encima o por debajo
y cuanto se alejaban). Finalmente, se calculdé el porcentaje de hijos/as de madres con
sintomatologia depresiva que se alejaban al menos 1.5 DE -rango limitrofe en los puntajes
Z- y 2.5 DE -rango deficiente en los puntajes Z- por debajo de la media general del grupo de
nifos/as cuyas madres nunca padecieron DPP o DM (Lezack, 1995)

La media general normal para la subescala mental en nifios/as de madres sin sintomatologia
depresiva fue 128 (8.5).

El ASCM mostré en los hijos/as de madres con sintomatologia depresiva: 1 nifio/a con
puntaje bruto por debajo de 1.5 DE de la media y 4 nifios/as con un puntaje bruto por debajo
de 2.5 DE de la media, en la subescala mental. Por lo tanto, 42% de los nifios/as con
madres con sintomatologia depresiva obtuvieron una media por debajo de rangos normales
en dicha subescala. No se encontraron hijos de madres sin sintomatologia depresiva fuera
de los rangos normales de desarrollo para la edad.

La BSDI-IlI permite, ademas de obtener puntajes brutos para la subescala, calcular el indice
de desarrollo mental (IDM). EI IDM a pesar de mostrar una tendencia con mayores puntajes
en los nifios/as nacidos de madres sin sintomatologia depresiva, no arrojaron resultados
significativos. Sin Sintomatologia Depresiva: 101 (11) y Con Sintomatologia Depresiva: 94
(21) -tabla 2-.
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TABLA 2. MEDIDAS OBTENIDAS EN LA SUBESCALA MENTAL DEL BSDI-Il POR LOS NINOS/AS, EN
FUNCION DE LA DEPRESION MATERNA.

NINO/A BRUTO IDM PERCENTIL

Sin sintomatologia depresiva

1 117 109 74
2 135 92 28
3 120 115 84
4 139 101 50
5 124 108 73
6 129 98 45
7 139 106 65
8 124 82 45
Con sintomatologia depresiva

1 147 123 95
2 100 67 1

3 104 92 30
4 97 63 1

5 130 112 67
6 108 76 6

7 117 94 35
8 135 98 45
9 131 102 55
10 106 72 3

11 146 126 96
12 131 108 73

Nota. Se presentan para los casos individuales los puntajes brutos, indices de desarrollo
y percentiles de la subescala mental.

Analizando el percentil obtenido por cada nifio/a segun su edad, se observé que los hijos/as
de madres sin sintomatologia depresiva obtuvieron percentiles del IDM dentro de rangos
considerados normales mientras que en el grupo de hijos/as de madres con sintomatologia
depresiva se hallaron 4 nifos/as (33%) con percentiles menores a 10. Segun el BSDI-II, se
considera un nifio/a con retraso a partir del percentil %10, lo que indicaria retraso en el
desarrollo mental (Bayley, 1993) -ver tabla 2-.

Como puede verse, mientras que en el grupo de nifos/as cuyas madres presentaron
sintomatologia depresiva, el 33% de ellos mostraron retraso en los indices de desarrollo
mental, los hijos/as de madres sin sintomatologia depresiva presentaron indices de

desarrollo dentro de los rangos esperables para la edad.
Analisis del desarrollo lingiiistico infantil. Se realiz6 el analisis en referencia a la

percepcién materna sobre la produccion de vocabulario y capacidad de combinar palabras

en sus hijos/as a partir de los datos recolectados con el CDI.
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Los puntajes brutos en la produccidn de vocabulario en hijos/as de madres sin
sintomatologia depresiva registr6 una media de 34.4 (18); mientras que los hijos/as de
madres con sintomatologia depresiva obtuvieron una media de 25 (19). Si bien los hijos de
madres con sintomatologia tendieron a decir menor cantidad de palabras que los hijos de
madres sin sintomatologia depresiva, las diferencias no alcanzaron la significacion.

Ademas, se analizé qué percentil obtuvo cada nifio/a segun los datos normativos que ofrece
el inventario. Se observé que los hijos/as de madres sin sintomatologia depresiva obtuvieron
percentiles dentro de rangos promedio (de 25 a 50), mientras que 3 de los hijos/as (25%)
madres con sintomatologia depresiva puntuaron en el percentil mas bajo (10%). Entonces,
en este grupo el 25% presentaria posible retraso en el lenguaje (Thal, O'Hanlon, Clemmons
y Fralin, 1999).

También se obtuvo informacion sobre si los niflos/as combinan o no palabras para formar
oraciones simples de dos o tres palabras. Para el analisis de las respuestas de las madres
se realizaron porcentajes entre las respuestas SI/NO combina palabras en funcién de la
presencia de sintomatologia depresiva y se realizaron pruebas de chi cuadrado (no mostré
diferencias significativas).

Se encontrd que en hijos/as con madres sin sintomatologia el 87.5% combina palabras (solo
el 12.5% no lo hace) y que en los hijos/as con madres con sintomatologia depresiva el 58%

combina palabras (el 42% no lo hace) -ver figura 5-.
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FIGURA 5. PRODUCCION INFANTIL DE ORACIONES EN FUNCION DE LA DEPRESION MATERNA.

En resumen, al realizar un analisis descriptivo de los resultados obtenidos se observa que el
desarrollo linglistico -concebido como volumen de produccion de palabras y capacidad de
combinarlas en frases simples- se encontraria mas empobrecido en hijos/as de madres que

presentaron sintomatologia depresiva durante el segundo afio de vida infantil.
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Conclusion

Los tres estudios que se presentaron en este manuscrito han tenido como objetivo analizar
la incidencia de la presencia de indicios de depresion materna sobre la interaccion
multimodal temprana y el desarrollo cognitivo y linguistico infantil durante el segundo afio de
vida.

Los resultados del estudio 1 mostraron que la calidad de la interaccién visual, corporal,
verbal y de sostén durante el primer afio de vida se presenta empobrecida en todas las
edades infantiles evaluadas cuando la madre presenta indicios de DPP, y que, mientras se
mantenga la sintomatologia a través del tiempo, mas son las funciones vinculares afectadas
y mayor el empobrecimiento que estas muestran.

Estos resultados permiten pensar que las dificultades observadas para establecer conductas
maternas sensibles, sintonizadas y reciprocas multimodales, podrian provocar reacciones
disruptivas en los nifios/as en los primeros meses de vida del bebé y propiciar patrones de
apegos inseguros Yy evitativos conducentes a profundizar modalidades de interaccion
vincular deficientes (Lartigue, Maldonado-Duran, Gonzalez-Pacheco y Sauceda-Garcia,
2008).

Los resultados del estudio 2 caracterizaron perceptualmente al tono de voz de las diadas
con DPP como mas grave en comparacién con las diadas sin DPP. Ademas, las madres con
DPP utilizaron un volumen de voz mas fuerte al hablarles a sus hijos/as que los que usaron
las madres sin DPP; y que ambos miembros de las diadas con DPP no utilizan con tanta
frecuencia, como las diadas sin DPP, las curvas de entonacion denominadas campana y
forma de U, que segun la bibliografia caracteriza al HDB. Este hallazgo que diferencia las
caracteristicas acustico-prosodicas de los intercambios vocales en diadas con DPP resulta
interesante ya que implica la pérdida de una de las cualidades mas distintivas del HDB para
dirigir y mantener la atencién del bebé, modular el nivel de excitacion del infante y comunicar
afecto positivo (Fernald y Kuhl, 1987; Gratier y Devouche, 2011).

Finalmente, los resultados del estudio 3 mostraron que la persistencia de la sintomatologia
depresiva materna puede empobrecer el desarrollo cognitivo y linguistico infantil a mediano
plazo. Este estudio demuestra la importancia de detectar tempranamente casos de
depresién materna y de que las madres reciban asistencia psicolégica para mejorar su salud
mental con el objetivo de generar entornos de estimulacion que favorezcan el desarrollo
infantil saludable (Dois Castellén, 2012; Macias Cortés, 2010).

En consecuencia, los resultados encontrados en conjunto en los tres estudios muestran
caracteristicas distintivas de los intercambios comunicativos multimodales de la diada

madre-bebé en funcién de la presencia de DPP materna, lo cual daria lugar a contextos con
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distintos grados de estimulacion que favorecen o no el entonamiento afectivo y el
aprendizaje cognitivo-linglistico infantil.

En conclusién, los hallazgos de los estudios aqui presentados pueden contribuir al quehacer
del psicdlogo. No solo su importancia es diagndstica, ya que brindan parametros objetivos
de diagndstico tanto de la depresion como de la perturbacién del vinculo mama-bebé, sino
que otorgan, ademas, herramientas predictoras de la DPP y del desarrollo infantil
empobrecido. Asimismo, se ha podido determinar aspectos claves de la diada a abordar en
la clinica psicoterapéutica que dan cuenta de serias fallas en la sintonia vincular,
desentonamiento afectivo, fallas en la responsividad y falencias en el desarrollo cognitivo y
linguistico infantil que, de no ser consideradas como parte de un tratamiento de la DPP
desde un abordaje de la triada madre-bebé-vinculo, a futuro podrian favorecer, incluso, un
desempefio escolar empobrecido.

Como limitaciones de los estudios realizados podria considerarse que se ha trabajado con
muestras chicas. También hay que considerar que para determinar la presencia de indicios
de DPP se ha aplicado un instrumento de screening, lo que tiende a sobrevalorar la
sintomatologia.

Para finalizar, es necesario definir los lineamientos futuros entre los que se pueden plantear
continuar el estudio de las variables propuestas con muestras mas grandes y utilizando
instrumentos de medicibn mas exhaustivas, asi como agregar nuevas variables de analisis
como el abordaje de cada episodio de interaccién como unidad de analisis.

En conclusién, la investigacion detallada de la posibilidad de establecer y distinguir patrones
comunicativos multimodales desde etapas tempranas vinculados a la depresion de aquellos
asociados a otros estados de animos podria ser esclarecedora no solo durante la etapa de
psicodiagnéstico, sino también para establecer como intervenir psicoterapéuticamente en la
diada mama-bebé y evaluar posteriormente la eficacia del tratamiento psicoterapéutico; a la
vez que prevenir posibles consecuencias de la afectacion de las interacciones tempranas
debidas a psicopatologia materna y su incidencia sobre el desarrollo integral durante la

infancia.
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Resumen

Las definiciones de fluidez lectora involucran distintos aspectos del procesamiento lector, entre ellos la precision
y la velocidad lectora, la expresividad para leer y las habilidades de comprensién de textos. El objetivo de este
trabajo es establecer cémo estos aspectos de la fluidez lectora se ven afectados en el caso de un nifio con
dislexia. Para tal fin, se comparara el rendimiento de un nifio con dislexia con el de un grupo control sin
dificultades para la lectura emparejado en edad cronolégica y escolar en dos tareas: lectura de palabras y no
palabras y lectura en voz alta y comprension de un texto breve. Por un lado, se analizaran los resultados de la
tarea de lectura de items aislados para obtener medidas de precisiéon y velocidad y, por otro, se realizara un
analisis oscilografico de las muestras de lectura del texto para cuantificar la cantidad de pausas y su duracion y
se determinara el rendimiento en comprension. Al comparar el rendimiento en la tarea de lectura de palabras y
no palabras se observa que el nifio con dislexia necesita mayor cantidad de tiempo y comete mas errores de
lectura que sus pares. El analisis de la muestra de lectura en voz alta y comprensién indica, por un lado, que el
nifio con dislexia presenta un bajo rendimiento en comprensién lectora y, por otro, a partir del analisis
oscilografico se observa que el nifio con dislexia realiza mayor cantidad de pausas y de mayor duracién que los
nifos del grupo control. En resumen, los datos permiten inferir que el desempefio en la lectura del caso da
cuenta de dificultades en los distintos aspectos considerados en la fluidez para la lectura.

Palabras clave: dislexia, fluidez, lectura, precision.
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Introduccion

En los ultimos afios, la fluidez lectora se ha convertido en un tema relevante en el ambito de
las investigaciones sobre la lectura en diferentes lenguas y sistemas ortograficos. Sin
embargo, a pesar de su creciente interés siguen existiendo dificultades, por un lado, para
definirla claramente y, por otro, para determinar cémo evaluarla o medirla de manera
especifica.

En la bibliografia, las definiciones de fluidez suelen sefialar distintos elementos a considerar
en el desempefio de un lector fluido: la precision lectora, la velocidad, la entonacion
adecuada y las habilidades de comprension lectora (Rasinski et al., 2009; Young et al., 2020,
Hudson et al., 2009; Kuhn et al., 2010; NRP, 2000; Schwanenflugel y Kuhn, 2015; Hudson et
al., 2005; NRP, 2000; Fuchs et al., 1988; Torgesen et al., 2001; Hudson, 2011; Zutell et al.,
1991; Samuels, 2006; Samuels et al., 1992).

La relevancia de los dos primeros aspectos se debe a que la mayoria de las definiciones de
fluidez se apoyan en las teorias sobre la automatizacion (LaBerge y Samuels, 1974) que
intentan explicar cdmo logramos realizar tareas complejas como tocar la guitarra, manejar,
escribir en el teclado de la computadora o leer y comprender un texto, entre otras. Estas
teorias asumen que la mente humana tiene una capacidad limitada de recursos para realizar
las tareas complejas que, en general, requieren que se ponga en juego un conjunto de
habilidades que deben realizarse de manera orquestada. En el caso de la lectura y la
comprension lectora podriamos describir, al menos, dos tipos de procesos. Por un lado,
aquellos vinculados con el reconocimiento de palabras y, por otro, los relativos a la
comprension (segmentacion y proyeccién sintactico-semantica y una variedad de procesos
inferenciales que, al interactuar con el conocimiento conceptual del lector, permiten la
elaboracion de un modelo mental, entre otros).

En el marco de los modelos de dos rutas para la lectura, la precision se obtiene como el
resultado del trabajo de dos mecanismos: la ruta subléxica y la ruta léxica (Castles y
Coltheart, 1993; Coltheart, 2008; Ziegler et al., 2008). La primera se apoya en la aplicacion
de las reglas de conversion de grafemas-fonemas que permiten asociar una representacion
fonémica con un grafema que lo represente. Durante el inicio del proceso de aprendizaje, los
ninos emplean de manera predominante este mecanismo de lectura que les permite leer
tanto las palabras conocidas como aquellas palabras a las que se enfrentan por primera vez,
que son la mayor parte de los estimulos que deben leer. A través de esta via, los procesos
de decodificacibn hacen que sea posible almacenar numerosas representaciones
ortogréaficas en el Iéxico mental. El uso de la segunda ruta, la via Iéxica, permite la
recuperacion de estas representaciones almacenadas en el Iéxico ortografico y el acceso al

significado y luego, a su pronunciacién durante la lectura en voz alta. En la lectura eficiente
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ambas rutas se ponen en juego de manera orquestada, pero si un lector no puede
desarrollar estos dos mecanismos adecuadamente, los procesos de decodificacion vy
reconocimiento seran lentos, pobres y poco efectivos y el almacenamiento de las
representaciones ortograficas sera muy costoso (Ehri, 2005, 2014; Ehri y McCormick, 1998;
C. A. Perfetti, 1992). En resumen, un buen lector hace uso de estas dos formas de lectura y
dependiendo de la calidad del estimulo, palabras frecuentes o no, prevalecera una forma de
reconocimiento sobre otra.

En cuanto a la velocidad, se la considera un componente importante de la fluidez para la
lectura, ya que en el marco de las teorias de la automatizacion (LaBerge y Samuels, 1974) y
la eficiencia verbal (Perfetti, 1992; Perfetti y Stafura, 2014) es un indice que refleja el acceso
Iéxico automatico. Numerosos trabajos han sefalado que la velocidad permite predecir la
comprension lectora (Fuchs et al., 2001; Cain et al., 2004; Hudson et al., 2009; Perfetti y
Stafura, 2014; Torgesen y Hudson, 2006). ;Como se establece esta relaciéon? La
automatizacion de los procesos de reconocimiento Iéxico produce una liberacién del sistema
de los recursos cognitivos que antes se usaban para llevar a cabo la tarea de decodificacion,
esto se manifiesta en una lectura rapida y sin errores, que permite que los lectores puedan
destinar recursos a los procesos mas complejos -sintacticos, semanticos, inferenciales-
involucrados en la comprension.

La prosodia es el tercer elemento presente en las definiciones de fluidez y esta asociada al
ritmo y a los aspectos tonales de la oralidad vy, por lo tanto, se expresa en la lectura en voz
alta. Para algunos autores (Miller y Schwanenflugel, 2006, 2008; Schwanenflugel et al.,
2004; Schwanenflugel y Benjamin, 2017), la prosodia adecuada durante la lectura en voz
alta es el resultado de la precisién y la velocidad lectora. Otros autores (Kuhn y Stahl, 2003;
Cohen et al., 2001; Breznitz, 2006; Klauda y Guthrie, 2008; Rasinski et al., 2009;
Veenendaal et al., 2014, 2016; Calet et al., 2015; Daane, 2005; Klauda y Guthrie, 2008;
Pinnell et al., 1995; Rasinski et al., 2009) sostienen que la lectura expresiva es un indice de
que los lectores pueden comprender lo que leen y esto se explica porque ya lograron
alcanzar habilidades de segmentacién sintactico-semanticas adecuadas.

El proceso de aprendizaje de la lectura, entonces, se puede concebir como un continuo en el
que se desarrollan las vias léxica y subléxica de decodificacion y reconocimiento de
palabras hasta alcanzar un grado de automatizacién y eficacia de procesamiento que
permiten una adecuada -y cognitivamente poco esforzada- comprension de lo que se lee.
Esto se evidencia en el uso apropiado de la prosodia en el caso de la lectura en voz alta.

Sin embargo, para los nifios y nifias con dificultades especificas para el aprendizaje de la
lectura (dislexia), los procesos implicados en el reconocimiento de palabras y la
comprension son muy costosos. El rendimiento lector de los nifios y nifias con dislexia se

caracteriza por la presencia de problemas en la precision y en la fluidez para leer palabras o
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para deletrear y decodificar, asi como para comprender textos escritos. Estas dificultades
aparecen de manera inesperada cuando los nifios y las nifias comienzan el proceso de
aprendizaje de la lectura. Es importante destacar que estos problemas que experimentan
para aprender a leer no estan asociados a otros déficits cognitivos ni a pocas o inadecuadas
oportunidades educativas (IDA, 2002).

Objetivo

El objetivo de este trabajo es indagar como se afectan los distintos aspectos involucrados en
la fluidez lectora (precision, velocidad, expresividad y habilidades de comprension) en un
caso de un nifo con dislexia. Para tal fin, se comparara el rendimiento de un nifio con
dislexia de 12 afios y 6 meses que cursa 7™ grado con un grupo control emparejado en

edad cronolégica y escolar.

Metodologia

Participantes. Participaron de la investigacion 18 nifios y nifias de 7™ grado con una media
de edad de 12.68 (DE.= .25) y un nifio de 12 afios y 6 meses con un cuadro compatible con
dislexia segun puntuacion obtenida en el Test PROLEC-R (Cuetos Vega, Rodriguez, Ruano
y Arribas, 2014) y que cursaba 7™ grado. El nifio realizaba tratamiento para las dificultades
lectoras desde 4 grado.

Tanto los participantes del grupo control como el nifio con dislexia respondieron
voluntariamente las tareas y contaban con el consentimiento firmado de sus padres para
participar de la investigacion.

Materiales. El nifio con dislexia y los del grupo control realizaron dos tareas. En primer
lugar, a fin de obtener informacion relativa a la automatizacion de los procesos léxicos y
subléxicos y poder registrar medidas de precision y velocidad lectora, todos los participantes
resolvieron la tarea de lectura de palabras y no palabras del test LEE (Defior et al., 2007)
que consiste en la lectura de un listado de 42 palabras y uno de 42 pseudopalabras. Para su
puntuacién se considerd el tiempo de lectura y el porcentaje de palabras y no palabras
leidas correctamente.

En segundo lugar, para relevar aspectos relativos a la velocidad, la expresividad lectora en
voz alta y la comprension de textos, el grupo control y el nifio con dislexia fueron evaluados
con una tarea de lectura en voz alta y comprensién de un texto breve compuesto por un
unico parrafo de 34 palabras. Los participantes debian leer en voz alta el texto y luego
debian responder dos preguntas que requerian la generacion de una inferencia conectiva,
segun los criterios (Van den Broek, 1994), y la recuperacién de informacién literal. Las

respuestas recibieron una puntuacion de 0 (incorrectas o no respuesta), 1 (incompletas) o 2
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(correctas) puntos. Para el anadlisis se registro el tiempo total de lectura, la cantidad de
pausas, la duracién de las pausas y el rendimiento en comprensién lectora.

Procedimiento. La totalidad de los participantes resolvié las tareas en dos sesiones. En la
primera fueron evaluados con la tarea de lectura de palabras y no palabras y en la segunda
llevaron adelante la tarea de lectura en voz alta y comprension. Las respuestas se
registraron digitalmente. Para analizar los datos, en primer lugar, se transcribieron las
muestras de lectura resultantes de la tarea de lectura de palabras y no palabras a fin de
determinar el porcentaje de palabras leidas correctamente, determinar los tipos de errores
de lectura y el tiempo implementado en la tarea. Luego se analizaron las muestras de la
lectura en voz alta del texto con el programa Pratt (Boersma y Weenink, 2019), que permite
realizar diversos analisis fonéticos y acusticos y determinar la presencia y duracién de

pausas.

Resultados

Para comparar el desempefio del nifilo con dislexia con el del grupo control, se realizé un
analisis de la distribucion de las puntuaciones (puntuaciones z).

Primero, se comparé el rendimiento de los participantes en la tarea de lectura de palabras y
no palabras. En la Tabla 1 se presentan las puntuaciones medias (M) y desvios estandar

(DE) alcanzados por los participantes del grupo control y por el nifio con dislexia.

TABLA 1. ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS DE LAS MEDIDAS DE DESEMPENO Y TIEMPO DE LECTURA.

Grupo control Nifo con dislexia
Tarea de lectura de
palabras y no
palabras
Media D.E Puntaje
% de aciertos 97.88 1.55 48.81
Tiempo de lectura 159.66 20.38 269

El desempeno en la tarea de lectura de palabras y no palabras del nifio con dislexia en
términos de precisién lectora se encuentra por debajo del alcanzado por el grupo control (z=
-31,658) y en términos de velocidad requiere mas tiempo para resolver la tarea que sus
pares por edad y nivel de escolaridad (z=5.3606).

En la tabla que se presenta a continuacion se observa el porcentaje de los errores de lectura
y de errores por silabeos, tanteos y vacilaciones en la tarea de lectura de palabras y no

palabras.
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TABLA 2. ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS DE LOS ERRORES DE LECTURA.

Tarea de lectura de Grupo control Nifio con dislexia
palabras y no palabras . .
Media D.E Puntaje
% Total de errores 212 1.09 51.19
% Errores de lectura 0.81 0.72 13.09
% Errores por Silabeos, 1.31 155 35.71

tanteos y vacilaciones

Al analizar la distribucién de las puntuaciones, se observa que el nifio con dislexia comete
mayor numero de errores de lectura que sus pares (z=45.01) y, a partir de la composicién de
los errores, se puede inferir que hay un mayor foco de dificultades de los procesos
subléxicos.

Luego, a partir de los resultados provenientes del analisis del oscilograma obtenidos con el
programa Pratt (Boersma y Weenink, 2021), y del rendimiento en comprensién se analizaron
las diferencias entre el grupo control y el nifo con dislexia. En la Tabla 3 se presentan los

estadisticos descriptivos para las medidas analizadas.

TABLA 3. ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS DE LAS MEDIDAS DE TIEMPO DE LECTURA, CANTIDAD DE
PAUSAS, DURACION DE PAUSAS Y DESEMPENO EN COMPRENSION.

Tarea de Lectura en

vozaltay Grupo control Nifio con dislexia
comprension de
textos
Media D.E Puntaje
Tiempo de lectura en 10.16 399 17.48
segundos ) ) )
Cantidad de pausas  2.38 1.09 5
Duracion de pausas
en segundos 1.81 0.85 5.29
% Comprension 88.88 12.78 50

En la tarea de lectura en voz alta y comprension lectora se observa que, al igual que en la
tarea de lectura de palabras y no palabras, el nifio con dislexia se diferencia del grupo
control en términos de velocidad lectora, ya que requiere mas tiempo que sus pares para
resolver la tarea (z=2.273). Ademas, los datos indican que, en relacion con la cantidad de
pausas registradas durante la lectura y su duracion, el nifio con dislexia se diferencia de sus
pares porque produce mayor cantidad de pausas (z=2.403) y porque la duracion total de las
pausas es mayor (z=4.094). Por ultimo, también se diferencia de sus pares porque alcanza

un puntaje por debajo del grupo control (z=1.522) en la tarea de comprensién lectora.
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Discusién
El analisis de los datos obtenidos muestra, por un lado, que el rendimiento lector del nifio
con dislexia en términos de precision se encuentra por debajo del de los nifios del grupo
control. El nifo no solo comete errores formales en la lectura de los items propuestos, sino
también muestra una lectura con numerosos silabeos, tanteos y vacilaciones. A partir de los
datos se puede inferir que el desempeno en la lectura del caso presentado es resultado de
la falta de automatizacién de los procesos de decodificacion, lo que tiene un impacto
negativo en la velocidad y en la precisién lectora. Asimismo, se puede considerar que el
mismo patron de lectura de palabras aisladas se manifiesta durante la lectura textos, ya que
a partir del analisis oscilografico de la lectura en voz alta se observa una gran cantidad de
pausas que, en su mayoria, no coincide con la segmentacion segun los signos de
puntuacién presentes ni la estructura sintactica de las oraciones que lo componen. Como se
puede observar, las dificultades de procesamiento subléxico antes sehaladas son la posible
explicacién para la presencia de las numerosas pausas y de gran duracion.
A su vez, este patrén de lectura fragmentado y trabajoso tiene como consecuencia un
aumento considerable del tiempo requerido para la lectura del fragmento y un bajo
rendimiento en la comprension lectora.
En resumen, la comparacion de los puntajes alcanzados por el nifio con dislexia presentado
en este trabajo y los del grupo control de esta muestra permite mostrar un perfil con
dificultades para la lectura asociadas a la falta de automatizacion de los procesos de
reconocimiento que repercute negativamente en la velocidad para leer, en la expresividad y
en la comprension.
Para concluir, los datos obtenidos permiten sefalar que en el diagndstico y seguimiento de
los niflos y nifias con dislexia es importante contar no solo con medidas de precisién y
velocidad lectora de items aislados, sino también con medidas de precision, velocidad y
prosodia valoradas a partir de la lectura de textos en voz alta y medidas de comprension de
textos escritos. Estos diferentes parametros permitiran tener un cuadro mas acabado del

rendimiento lector del nifio o nifia para delinear el foco de intervencidon con mayor precision.
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Resumen

El presente estudio se propuso, por un lado, indagar sobre las variables relacionadas a la comprension de textos
en el marco de la visién simple de la lectura en nifios que leen en espaiol y, por otro, analizar la configuracion de
las dificultades en la comprension lectora en un grupo de nifios de nivel socioeconémico bajo.

Para ello, se evalud6 a un grupo de 61 nifios de 5% grado de nivel socioecondmico bajo en pruebas de
comprension oral, comprension lectora, vocabulario, sintaxis y velocidad y precision en la lectura de palabras. A
partir de los resultados en la prueba de comprension lectora, se conformaron 3 grupos: un grupo de nifios con
dificultades en la comprension de textos, un grupo de buenos comprendedores y un grupo con nivel de
comprension media para la muestra dada.

En linea con los postulados de la Vision Simple de la Lectura, el analisis de los datos de la muestra total sefialé
que el desempefio de los nifios en comprensién lectora se vio mayormente asociado a sus habilidades de
comprension de lenguaje oral y a sus habilidades lectoras. En la comparacion entre grupos, se computaron
diferencias significativas en las habilidades de comprension oral entre los tres grupos. El grupo con dificultades
en la comprensién lectora tuvo, ademas, un desempefio significativamente mas bajo en la fluidez lectora.

Los datos obtenidos alertan sobre la importancia de analizar las variables que impactan en la comprensién de
textos escritos en poblaciones que no son las mayoritariamente descriptas en la bibliografia sobre el tema.

Palabras clave: comprension lectora, nivel socioeconémico, visién simple de la lectura.
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Introduccién
El proceso de alfabetizacion en nifos de sectores socialmente vulnerados

Aprender a leer es el hito mas importante de la educacion de un nifio. Sin embargo,
UNESCO (2017) sefala que en América Latina el 26% de los nifios que van a la escuela no
alcanzan el nivel de competencia esperado para la lectura.

En Argentina, a pesar de que en el Ultimo censo realizado solamente un 0.9% de la
poblacion mayor de 10 anos declar6 ser analfabeta (INDEC, 2010), estudios realizados en
diferentes zonas del conurbano bonaerense con nifios de nivel socioecondmico bajo,
reportaron resultados mucho mas graves (Ferroni et al., 2019; Ferroni y Jaichenco, 2020).

A pesar de que fueron pruebas criticadas metodoldgicamente, los resultados de las pruebas
Aprender, que comenzaron a administrarse en el afno 2016 en Argentina para medir el nivel
de aprendizaje de los estudiantes, sefalaron la existencia de una importante brecha entre
nifios de diferente sector socioeconémico. Los resultados de la Provincia de Buenos Aires
(la provincia con mayor cantidad de habitantes de la Argentina) pusieron en evidencia que,
en una prueba de comprension de textos escritos, el 32,4% de nifios de nivel
socioecondémico medio se desempeid por debajo de lo esperado para su edad y grado que
cursaban (6). A su vez, el porcentaje de nifios de nivel socioeconémico bajo que se
desempefiaron muy por debajo de lo esperado fue del 48,8%, es decir, casi la mitad de la
muestra del estudio.

Los datos de INDEC (2010) sefialan la existencia de correlaciones altas (p = .890) entre los
indices de analfabetismo y de pobreza, hecho que sugiere que casi la totalidad de los
analfabetos son personas de nivel socioeconémico bajo. El analfabetismo seria, entonces,
una problematica mayoritariamente de los sectores socialmente mas vulnerados.

En este sentido, estudios que se han ocupado de la relacién entre el nivel socioeconémico
(NSE) y el nivel de alfabetizacion de los sujetos han encontrado consistentemente menores
niveles de desempefio en habilidades relacionadas al proceso de alfabetizacion en
poblaciones en contextos de pobreza en comparacion con nifnos de nivel socioeconémico
mas alto (Gentaz et al., 2013; 2015; Urquijo, Coni y Fernandes, 2015). Estas diferencias se
explicaron a partir de factores experienciales como la calidad de las propuestas educativas a
las que acceden los nifios de sectores desfavorecidos (Snow, Burns, y Griffin, 1998).

Ahora bien, la mayoria de los estudios que analizan el proceso de alfabetizacion en nifios de
distinto nivel socioecondmico, han sido realizados con una légica comparativa entre sectores
sociales. Sin embargo, dado que se sugiere la existencia de altos niveles de variabilidad
intragrupal en el desempefio en la lectura de los nifios que crecen en contextos vulnerables
(Diuk, Barreyro, Ferroni, Mena y Serrano, 2019), resultaria de sumo interés analizar el

impacto de cada una de las habilidades relacionadas con la comprension de textos escritos,
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asi como las dificultades en dicho procesamiento de manera intragrupal en nifios de estos

sectores.

Comprension lectora en el marco de la Visién Simple de la Lectura

La comprensién lectora, es decir, la habilidad de los sujetos para construir la representacion
mental del significado de un texto escrito (Ouellette y Beers, 2010; Perfetti, Landi y Oakhill,
2005; Van den Broek, 1994) resulta fundamental en la vida escolar de los nifios, ya que
constituye el principal mecanismo mediante el cual se incorporan nuevos conocimientos
(Defior, Serrano y Marin-Cano, 2008).

La Simple View of Reading (Visién Simple de la Lectura en espafiol, de ahora en mas VSL)
plantea que el proceso de comprension lectora se basa en dos habilidades independientes:
la comprensién del lenguaje oral y la fluidez lectora. Desde esta perspectiva, se sugiere que
muchas de las habilidades que intervienen en la construccion del significado de los textos
escritos estan vinculadas con la comprension linguistica, especificamente, con el nivel de
vocabulario y con el conocimiento de reglas morfoldgicas y sintacticas que se desarrollan en
la oralidad desde edades muy tempranas (Gough y Tunmer, 1986; Hoover y Gough, 1990).
La VSL asume que este tipo de habilidades permite comprender el lenguaje en cualquier
modalidad en que sea presentado y que, a estas habilidades generales de comprension
linguistica se le suman habilidades especificas de acceso a la informacion en cada tipo de
soporte en particular. En el caso de la comprension lectora, el acceso a la informacion se ve
garantizado por el reconocimiento automatico y eficaz de las palabras y la entonacion
apropiada en la lectura (habilidades que evidencian la fluidez lectora).

Un importante numero de trabajos ha arrojado evidencia que da sustento a la VSL
(Caravolas, Lervag, Mikulajova, Defior, Malkova y Hulme, 2019; Kim, 2017; Martins y
Capellini, 2018; Snow, 2018; Tobia y Bonifacci, 2015). En lineas generales estos trabajos
reportan una relacién compleja entre las habilidades que contribuyen a la comprension de
textos escritos y la existencia de, por lo menos, tres factores que median dicha relacion: la
edad o grado escolar de los nifios, el nivel de transparencia de la ortografia de la lengua en
cuestion y el nivel socioeconémico de las familias de los nifios (Gentaz et al., 2013; 2015).
Respecto del nivel de escolaridad de los nifios y el tipo de ortografia, diferentes estudios
longitudinales realizados en lenguas de ortografias opacas (como el inglés o el francés) han
sefalado que en los niveles iniciales (1°" a 3° grado aproximadamente) son las habilidades
relacionadas con la fluidez lectora las que, en mayor medida, contribuyen a la comprension
de textos escritos. En niveles escolares mas avanzados, cuando la mayoria de los nifios
alcanza cierto grado de fluidez en la lectura, serian las habilidades de comprension del

lenguaje oral las que impactarian con mayor fuerza en la comprension de textos escritos
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(Caravolas et al., 2019; Catts et al., 2015; Florit y Cain, 2011; Tobia y Bonifacci, 2015). En
lenguas de ortografias mas transparentes que el inglés, el nivel de fluidez lectora tendria un
impacto menos duradero (1er y 2do afo de la escuela primaria) en la comprension lectora
(Florit y Cain, 2011; Tobia y Bonifacci, 2015).

En cuanto a las dificultades en la comprensién lectora, el disminuido desempefio en
comprension lectora también ha sido explicado por los rendimientos independientes en
decodificacién y comprension oral. Investigaciones realizadas en lenguas de ortografia
opaca y con nifios sin carencias materiales graves, han sefialado que los nifios con
dificultades especificas en comprensién lectora poseen dificultades para procesar textos
escritos a pesar de poseer buenas habilidades de lectura de palabras (Bishop y Snowling,
2004; Catts et al., 2005). Las dificultades de estos nifios no resultarian aparentes antes de
3° 0 4" grado ya que son percibidos como “buenos lectores” por sus familias o docentes.
Por otra parte, los materiales que se presentan para procesar en los primeros afos de
aprendizaje son poco demandantes en relacién al procesamiento del lenguaje oral (Catts et
al., 2012; Kirby y Savage, 2008). Ahora bien, resultaria interesante poder observar el
comportamiento de estas variables en nifios que crecen en entornos socialmente vulnerados
y poseen dificultades para comprender textos escritos, los cuales suelen presentar medias
menores en habilidades relacionadas al proceso de alfabetizacion que sus pares
cronolégicos de distinto nivel socioecondmico.

Por ello, el presente estudio se propone, por un lado, explorar las variables relacionadas a la
comprension de textos en el marco de la visién simple de la lectura y, por otro lado, indagar
sobre la configuracion de las dificultades en la comprensién lectora en un grupo de nifios

que leen y escriben en espanol y crecen en contextos de pobreza urbana.

Metodologia

Participantes. Fueron incluidos en el estudio 61 nifios (34 varones y 27 mujeres) de 5%
grado (edad, M= 10,6 afios; D.E. = 5.9) de una escuela parroquial de un barrio de bajos
recursos del conurbano bonaerense. A partir de los resultados en la prueba de comprensién
lectora, se conformaron 3 grupos: un grupo de nifios con dificultades en la comprension de
textos (GD, 14 nifios con un desvio por debajo de la media), un grupo de buenos
comprendedores (BC, 24 nifios con un desvio por encima de la media) y un grupo con nivel
de comprensién media para la muestra dada (CM, 23 nifios).

Antes de comenzar las sesiones de evaluacion, las familias de todos los nifios firmaron un
consentimiento informado expresando su conformidad para que participen en el proyecto de

investigacion. A su vez, los niflos aceptaron participar en forma verbal. En todo el transcurso
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de las sesiones de trabajo, la evaluadora estuvo atenta a que no se produjera ningun tipo de

malestar que justificara la exclusion de algun nifo del estudio.

Materiales

Pruebas estandarizadas

Precision y velocidad en la lectura de palabras: con el fin de medir la precision y la velocidad
en la lectura de palabras, se administré la prueba de lectura de palabras Prolec R (Cuetos
Vega, 2014). Esta consta de 40 items de diferente longitud y complejidad silabica que se
presentaban a los participantes para su lectura en voz alta. Se asigné un punto a cada
palabra correctamente decodificada y se tomé el tiempo de lectura para calcular la cantidad
de palabras por minuto que lograban leer correctamente los nifios.

Vocabulario: Se administré la prueba de Vocabulario en Imagenes del Test Peabody (Dunn,
1986). En esta prueba, se les mostraba a los nifnos diferentes laminas, cada una con cuatro
ilustraciones que representaban objetos manufacturados, animales, acciones humanas,
plantas, entre otras. Los nifios debian seleccionar de cada lamina, la ilustracién que
correspondia a la palabra que le decia la examinadora en cada caso. Se asign6 un punto a
cada respuesta correcta.

Sintaxis: se administré de manera oral el subtest de estructuras sintacticas del Prolec-SE
(Ramos y Cuetos, 2003). En esta prueba, se les mostraba a los nifios un dibujo y se leian
tres oraciones. Los nifios debian decidir qué oracion correspondia al dibujo presentado. La

oracion blanco iba variando respecto de su estructura sintactica (activa, pasiva o hendida).

Pruebas no estandarizadas

Comprension oral y de textos escritos: se construyé una prueba de comprension lectora y
comprension oral en la cual los niflos debian leer (comprension lectora) u oir (comprension
oral) un texto narrativo. Para ello, se redactaron dos textos narrativos acordes a la edad
escolar de los nifios a partir de la adaptacién de dos mitos griegos (Aracne la tejedora y el
Rey Midas). Estos textos (TEXTOS A y B de aqui en mas) eran de aproximadamente 300
palabras cada uno. Luego de leer o escuchar la narracion, los nifios debian responder 4
preguntas sobre informacién literal y 4 preguntas sobre informacion que los chicos debian
inferir del texto. Para la prueba de comprensioén lectora, se les daba a los nifios el texto para
leer y luego debian responder las preguntas de manera escrita. En esta condicion, la mitad
del grupo leia el TEXTO Ay la otra mitad, el TEXTO B. En la condiciéon de comprensién oral,
se les leian a los nifios los textos y luego ellos debian responder las preguntas de manera
escrita. Los textos fueron contrabalanceados para que los nifios que hubieran leido el

TEXTO A, escucharan el TEXTO B en la condicién de comprension oral y viceversa.
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El alfa de Cronbach determinado a partir de las respuestas dadas para el TEXTO A (tanto en
la condicidn oral como en la condicion escrita) fue de .76 y para las respuestas dadas al
TEXTO B del .83. No se obtuvieron diferencias estadisticamente significativas en las
respuestas entre textos en la condicion de comprension escrita (1(61) = 1.59, p=.201) ni oral
(t(61) = 1.59, p=.223).

Procedimiento. La prueba de comprension lectora fue administrada grupalmente en la
escuela y en el aula en la cual los nifios realizan sus tareas escolares diariamente. El resto
de las pruebas fue administrado en dos sesiones individuales de aproximadamente 20
minutos cada una en una sala aislada de la escuela. La toma de datos se llevo a cabo entre

los meses de octubre y noviembre, es decir, finalizando el afo escolar.

Resultados

En primer lugar, se calcularon los estadisticos descriptivos de todas las variables incluidas
en el estudio. Asimismo, con el objetivo de analizar las diferencias en el desempefio en las
tareas evaluadas entre los 3 grupos con diferente nivel de comprension, se realizé un
ANOVA de una via con grupo como factor y las demas medidas evaluadas como variables
independientes (con Bonferroni como prueba post-hoc). Los resultados se presentan en la

siguiente tabla:

TABLA 1. ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS DE TODAS LAS VARIABLES EVALUADAS.

Bajo nivel Nivel medio Alto nivel

M D.E. M D.E. M D.E. p.
Comprensién lectora 39.58 11.87 68.45 6.40 95.28 5.51 GD< CM< BC**
Comprension oral 67.08 2189 7452 1474  98.72 5,67 GD<CM<BC**
Procesamiento sintactico 85.05 8.10 89.71 7.1 92.11 5.84
Vocabulario 8.77 412 11.90 3.1 14.11 2.20
Precision lectora 36.50 3.93 37.38 3.92 38.39 0.93
Velocidad lectora 36.90 18.11 59.01 2153  60.73 17.56 GD < CM**

Las pruebas de comparacién de medias registraron la existencia de diferencias significativas
entre los grupos de alta y media comprensién en las habilidades de comprension oral. El
grupo con dificultades en la comprension de textos tuvo un desempefio significativamente
menor que los grupos CM y BC en las medidas de comprensién oral y también en las
medidas de velocidad lectora.

Con el fin de analizar la relacion entre la comprension lectora y las demas habilidades
evaluadas, se calcularon correlaciones (Rho de Spearman) entre las medidas obtenidas en

la muestra total.

48



TABLA 2. CORRELACIONES EN LA MUESTRA TOTAL ENTRE LA MEDIDA DE COMPRENSION LECTORA
Y LAS DEMAS HABILIDADES EVALUADAS.

1 2 3 4 5 6
1.Comprension lectora 1 A434** .455** 493** 411 . -448**
2.Comprension oral A434** 1 .320* .348* .0.79 0.080
3.Procesamiento sintactico .454* .320* 1 .485** .370* .299**
4 Vocabulario 493** .348* .485** 1 271 .254*
5.Precision lectora 411 .0.79 370" 271 1 532"
6.Velocidad lectora . -448** .0.80 .299 .254 532+ 1

El analisis de las correlaciones entre el nivel de comprensién lectora y las demas habilidades
evaluadas sefnalo la existencia de correlaciones positivas, significativas y moderadas entre el
nivel de vocabulario y el procesamiento sintactico y la comprension de textos orales y
escritos. Por otra parte, se detectaron correlaciones negativas y moderadas entre la medida
de comprension y velocidad lectoras.

Por ultimo, con el fin de analizar el impacto de las habilidades de procesamiento del lenguaje
oral y el nivel lector en la comprension lectora en la muestra total, se realizaron una serie de
regresiones por pasos sucesivos con la medida de comprension lectora como variable
dependiente y las demas medidas evaluadas como variables independientes. Los resultados
se muestran en la tabla 3.

TABLA 3. PORCENTAJE DE VARIANZA DE LOS PREDICTORES DE LA MEDIDA DE COMPRENSION
LECTORA.

Predictores

Velocidad en la lectura 46.6**
Procesamiento sintactico 13.2*
Comprensién oral 7.1*
Total, R2 66.9

*p<.05;* p<.01; *** p<.001.

Los resultados de las regresiones sugieren que, en la muestra total de sujetos, la medida de
comprension en la lectura fue explicada por las habilidades de lectura, de procesamiento

sintactico y de comprension oral.

Discusién
La presente investigaciéon tuvo como fin, por un lado, indagar sobre las variables
relacionadas a la comprension de textos en el marco de la vision simple de la lectura y, por

otro, analizar la configuracion de las dificultades en la comprensién lectora en un grupo de

nifios de nivel socioecondémico bajo.
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Para ello, se valué a un grupo de 61 nifios de 5° grado de nivel socioeconémico bajo a partir
de pruebas de comprension oral, comprensién lectora, vocabulario, procesamiento sintactico
y velocidad y precision en la lectura de palabras. A partir de los resultados en la prueba de
comprension lectora, se conformaron 3 grupos: un grupo de nifios con dificultades en la
comprension de textos, un grupo de alto nivel de comprension y un grupo con nivel de
comprension media para la muestra dada.

En primer lugar, los resultados de los andlisis realizados con la muestra general senalaron la
existencia de un patrén de correlaciones muy similar entre las medidas de comprension oral
y comprensién escrita y las demas habilidades evaluadas. Tanto la comprensién lectora
como la oral se correlacionaron con el nivel de vocabulario y de procesamiento sintactico de
los sujetos.

El analisis de las regresiones indicd, ademas, que la medida de comprension lectora fue
mayormente explicada por habilidades de lectura y de comprensién de lenguaje oral. En
efecto, en concordancia con estudios realizados en el marco de la VSL (Caravolas et al.,
2019; Catts et al., 2015; Snow, 2018) los analisis realizados con los datos de la muestra total
de sujetos sefialan que la medida de comprensién en la lectura fue explicada mayormente
por las habilidades lectoras (acceso al léxico y reconocimiento de palabras escritas) y las
habilidades de comprension de lenguaje oral de los nifios.

El andlisis de las medias obtenidas en las distintas habilidades por grupos sefialé que el
grupo de alto rendimiento en comprension lectora obtuvo medias mas elevadas que los
grupos de comprensidn media y baja en las habilidades de comprensién oral. En efecto,
desde esta perspectiva, se sugiere que muchas de las habilidades que intervienen en la
construccion del significado de los textos escritos estan vinculadas con la comprension
linguistica, especificamente, con el nivel de vocabulario y con el conocimiento de reglas
morfoldgicas y sintacticas que se desarrollan en la oralidad desde edades muy tempranas
(Gough y Tunmer, 1986; Hoover y Gough, 1990).

Asimismo, los nifios del grupo con dificultades en la comprension lectora obtuvieron, en la
comparacion con los grupos de medio y alto nivel de comprension, medias
significativamente inferiores tanto en las medidas de comprensién oral como en la habilidad
de velocidad lectora. En este grupo, entonces, la causa del bajo nivel de comprension
lectora podria ser un mecanismo de reconocimiento de las palabras lento y trabajoso que
sobrecargaria el procesamiento cognitivo afectando de forma negativa la construccion de
significado del texto a partir de la lectura (Van den Broek, Espin, McMaster y Helder, 2017).
En efecto, se entiende que la automaticidad en la lectura permite liberar recursos cognitivos
necesarios para llevar a cabo el proceso de comprension textual (Ferroni et al., 2018;
Rakhlin et al., 2019; Perfetti y Stafura, 2014). Este resultado sugeriria que, en nifios de

escolaridad avanzada que viven en contextos de pobreza, las dificultades para comprender
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textos estarian asociadas en mayor medida a un nivel lector disminuido. En contraposicion a
los estudios realizados con poblacion sin carencias materiales graves en los cuales las
dificultades son mayormente explicadas por déficits del desarrollo del lenguaje oral de los
ninos (Kirby y Savage, 2008), en los nifos del presente estudio, las dificultades en la
comprension se originarian en un bajo rendimiento en el reconocimiento de palabras
escritas.

Por otra parte, y también contrariamente a los estudios realizados en otras lenguas de
ortografias transparentes, los resultados del presente estudio sugieren que, en la muestra
dada, aun en nifos de edad avanzada el nivel lector impacta significativamente en la
comprension lectora (Florit y Cain, 2011; Tobia y Bonifacci, 2015).

A modo de conclusion, a partir de los resultados obtenidos en este y otros estudios, resulta
fundamental analizar las variables que inciden en la habilidad para comprender textos
escritos que permite acceder a los contenidos educativos en poblaciones que no sean las
mayoritariamente descriptas en la bibliografia sobre el tema. Investigaciones realizadas con
nifos de idéntica edad que los del presente estudio, pero que crecen en entornos sin
carencias materiales graves y acceden a experiencias educativas de mayor calidad, suelen
sefalar que los diferentes niveles de comprension lectora se explican a partir de factores
como las metas de los lectores o los procesos de automonitoreo de la comprension. Los
datos obtenidos en dichas investigaciones son los que generalmente se tienen en cuenta a
la hora de disefar intervenciones educativas especificas. Sin embargo, existe en Argentina
un 52,6 % de nifios que crecen en contextos con carencias materiales graves. Los
resultados arrojados en el presente estudio parecen indicar que las variables que explican
los diferentes niveles de comprensién lectora en esta poblacion no son las mismas que las
que arroja la investigacion realizada con poblacién socialmente mas favorecida.

Resulta imprescindible entonces encuadrar la investigacion en psicolinglistica en contextos
que estan siendo desatendidos por la investigaciéon cientifica (De Biase, 2015) a fin de
disenar politicas publicas educativas que puedan atender a las necesidades principales y
especificas de este tipo de poblacién y con el fin de colaborar en resolver problemas que

afectan profundamente a la comunidad en cuestion.
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¢ Ensenar a escribir a mano en el siglo 21?

Ana Maria Borzone
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Resumen

El incremento en el uso de nuevas tecnologias planteé en el medio educativo la posibilidad de abandonar la
ensefianza de la escritura a mano y comenzar directamente con el teclado. Este planteo fue cuestionado tanto
desde modelos evolutivos y de la cognicion humana como por los resultados de numerosas investigaciones que
muestran la superioridad de la escritura a mano sobre el tipeo. El presente trabajo tiene por objeto realizar una
revisién del marco general de este debate y de los resultados de los estudios mencionados. La teoria sobre el rol
de la mano en la evolucién del hombre y la teoria de la mente corporizada sustentan la importancia de la
escritura a mano porque la interaccién entre la actividad motora y los sistemas sensoriales a la que da lugar
tienen un fuerte impacto sobre el desarrollo del cerebro y la cogniciéon. Por su parte, los estudios comparativos
muestran que la escritura a mano favorece el aprendizaje de la escritura, de la ortografia, el reconocimiento
visual de las letras, es decir, el aprendizaje de la lectura y los procesos de composicion. Los chicos escriben
textos més extensos y complejos a mano que con el teclado. Asimismo, al tomar nota, el aprendizaje de
contenidos es superior cuando se realiza a mano que cuando se recurre al teclado.

Palabras clave: debate, escritura, mano, teclado.
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Introduccion

Ante el avance de las nuevas tecnologias, algunos educadores plantearon abandonar la
escritura a mano y comenzar la ensefianza directamente con el teclado. Esta sugerencia fue
objeto de un amplio debate y analisis de las investigaciones en las que se compara el
desempefio de los nifios al aprender a escribir a mano con el aprendizaje en el teclado y se
reflexiona sobre las consecuencias cognitivas y neuroldgicas de dichos aprendizajes.

Es importante tener presente que la escritura es una tecnologia. Desde el uso de un estilo y
placas de arcilla hasta la imprenta y la actual digitalizacion, los escritores siempre se han
servido de instrumentos fisicos para escribir.

Cabe preguntarse qué sucede con la mente y el cuerpo del escritor al escribir con diferentes
instrumentos.

El cambio de las tecnologias de la escritura tiene implicaciones profundas porque estan
materialmente configuradas de manera muy distinta. Cada tecnologia establece diferentes
relaciones espaciales, tactiles, visuales y aun temporales entre el cuerpo del escritor y su
texto material. El cuerpo es el mecanismo de mediacién entre lo mental y lo material.
Mangen y Velay, (2001) plantean que, el alterar las nuevas tecnologias los movimientos de
las manos y, por ende, la retroalimentacion haptica, puede tener un impacto sobre las
habilidades futuras para escribir textos

Precisamente, por las implicancias fisicas y cognitivas que conlleva el cambio de
instrumento, resulta necesario analizar las investigaciones realizadas sobre este tépico,
analisis que el presente trabajo tiene por objeto. Dicha revision permitira tomar decisiones

fundamentadas en el ambito educativo.

Marco general del debate

Al abordar el debate mano versus teclado, los investigadores recuperan el estudio de Wilson
(1998) sobre el rol que tuvo la mano en la evolucidon del hombre. Wilson sefiala que
“Ninguna teoria de la inteligencia humana puede ignorar la interdependencia entre la mano y
la funcién cerebral, el origen historico de esta relacion y su impacto en la dinamica del
desarrollo humano” (Wilson, 1998, p. 7).

Wilson, retomando los postulados de Washburn (1960), retoma la importancia de dos
modificaciones criticas, el bipedalismo y el entorno social, como promotores de la evolucién.
El bipedalismo dio lugar a cambios en los miembros superiores que alteraron el repertorio de
movimientos de la mano y favorecieron el uso de instrumentos.

Por su parte, el cambio en el entorno social, la necesidad de cooperacién entre grupos de
individuos, forzd, a su vez, cambios en el cerebro. Se piensa que el uso y fabricacion de

instrumentos requirid del trabajo en grupo y volvié necesaria la comunicacion. Por lo que el
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lenguaje y la mano co-evolucionaron, generaron un nuevo espacio de operaciones del
cerebro, de la cognicion.

La mano es sin duda una fuerza poderosa en la génesis de lo que llamamos cognicion.
¢, Como llega la mano a tener este rol preponderante en la evolucion del hombre?

El hombre, o su antepasado, comenzo a trasladarse caminando. Ya no necesité la mano
para moverse de arbol en arbol. En tierra, debié enfrentar mayores peligros. La mano, libre
de la obligacion de sostener el cuerpo colgado de los arboles, asumié otras funciones,
posibilitd una amplitud sin precedentes de actividades manuales para construir y controlar
instrumentos.

El hombro, el brazo y la mano se desarrollaron para contribuir a la supervivencia. Estos
desarrollos le dieron a la mano y al brazo mayor presencia en el cerebro, en las redes de
sistemas motor, visual, tactil, propioceptivo y haptico.

El uso de un mayor nimero de instrumentos controlados por la mano formé el recuerdo de
los procesos, por lo que la mano promovio el redisefio de los circuitos neuronales.

Los estudiosos de la evolucién del hombre analizan como los cambios en el cuerpo, en este
caso el de la mano, generan cambios en el cerebro para controlar y representar los nuevos
movimientos. El uso de instrumentos y los movimientos de la mano, asi como el trabajo
cooperativo, establecieron los fundamentos neurolégicos de la capacidad cognitiva y de
comunicacion humana.

En efecto, al incrementarse el numero de instrumentos, fue necesario recordar y representar
la serie de procesos que su uso demandaba y desarrollar habilidades sociales para ensefar
eso0s procesos: la caza, el fuego, los alimentos cocidos.

Wilson considera que la mano no fue simplemente un sistema para explorar y descubrir los
objetos del mundo, fue un instrumento para juntar, enumerar, ensamblar. Y debe haber sido
también un instigador del lenguaje humano.

Como sistema representacional con una sintaxis de causa-efecto, en tanto los procesos a
los que daba lugar tenian un comienzo, medio y final, puede relacionarse con el nivel mas
profundo de organizacion del lenguaje. Aunque Wilson reconoce que no sabemos aun cémo
surgio el lenguaje, supone que de alguna manera la mano incidié en su desarrollo.

La mano esta ampliamente representada en el cerebro, los elementos neurolégicos y
biomecanicos estan bien dispuestos para la interaccién y reorganizacion.

Cuando analizamos las habilidades manuales requeridas para operar, en el caso de un
cirujano, o para pintar, nos maravillamos por la sofisticacion del cerebro como controlador de
movimientos finos y precisos.

De ahi que Wilson sostenga que el sistema educativo debe reconocer, y actuar en

consecuencia, el rol central de la mano para una vida plena.
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La importancia de la escritura a mano se sustenta también en la teoria de la mente
corporizada, que da cuenta de la importancia del cuerpo en todo aprendizaje, salvando el
corte mente-cuerpo (Rosch, Thompson y Varela, 1991). Esta teoria plantea que la cognicion
humana esta atada inextricable e intimamente y moldeada por su cimiento corporal, su
corporizacion.

El cuerpo es un componente activo e indispensable para la cognicién en tanto esta se
encuentra insertada de manera fundamental en la experiencia corporal, por lo que la
cognicion esta estrechamente entrelazada y es mutuamente dependiente de la percepcién
sensorial y de las acciones motoras. No se asume la cognicion como puramente simbdlica,
computacional, fuera del cuerpo, sino que consideran las formas en que el lenguaje y la
cognicidon estan moduladas por la accién del cuerpo.

Desde esta perspectiva el aprendizaje y el desarrollo cognitivo es visto como la formacién de
representaciones sobre como fisica y hapticamente interactuamos con el entorno, cémo lo
exploramos a través de nuestros sentidos, en lugar de considerar las representaciones
internas como meras fotos de ese entorno.

Las estructuras musculares y del esqueleto co-evolucionan con las estructuras del cerebro,
es todo el sistema de musculos, funciones propioceptivas y kinestésicas y partes del cerebro
que evolucionan y funcionan juntas de una manera unitaria.

Las interacciones entre la accion y la percepcidén constituyen también el ndcleo de la teoria
de la codificaciéon del evento (Hommel et al., 2001). Segun esta teoria, los contenidos
perceptivos y los planes de accion estan codificados en un medio representacional comun.
Las percepciones y las acciones estan igualmente representadas por redes integradas,
sintonizadas a la tarea, de cddigos de rasgos llamados cddigos de eventos.

Vemos, en sintesis, que diversas teorias del campo de la cognicion, de la percepcion y de la
accion, coinciden en asumir la superioridad de la escritura a mano sobre el teclado, al poner

en foco los aspectos perceptivos y motores de la lectura y de la escritura.

El debate: resultado de los estudios

Las teorias cuyos postulados hemos revisado, sustentan la importancia de la mano en el
desarrollo, por lo que favorece indirectamente la ensefianza a mano de la escritura. Ahora
bien, aprender a escribir en el teclado involucra también la mano. Es por ello que resulta
muy importante revisar y analizar los resultados de los estudios que comparan el aprender
con una y con otra tecnologia. Cabe sefalar que no se trata de negar el aprender a escribir
con el teclado, sino de determinar si la educacion debe abandonar la ensefianza a mano y

adoptar el aprender a escribir con el teclado.

60



Aprender a escribir a mano es un proceso largo y demandante que comienza a edad
temprana cuando se producen los primeros movimientos graficos. Los cambios mas
importantes en los rasgos de la escritura ocurren entre los 5 y los 10 afios. Este aprendizaje
de una habilidad motora tan compleja tiene lugar cuando el cerebro esta en desarrollo (Dick
et al., 2006).

La escritura a mano requiere de retroalimentacion visual y propioceptiva, tactil y kinestésica.
Estos dos sistemas sensoriales juegan roles diferentes pero complementarios en la
integracion y el procesamiento de rasgos comunes como la orientacién, la curvatura del
trazo y la velocidad del movimiento (Palmis et al., 2017).

Segun el modelo de escritura de van Galen (1991), el trazado de las letras se almacena en
la memoria a largo plazo como programas motores. Son codigos que especifican el nimero
de unidades basicas o rasgos y sus relaciones espacio-temporales en una forma abstracta.
La zona de codificacion en el cerebro de los patrones motores es el area Exner. Su
especificidad para la escritura ha sido confirmada por los estudios con neuroimagenes que
muestran que no se activa dicha area al realizar tareas linguisticas que no involucren los
movimientos de la mano escribiendo (Planton et al., 2017). Tampoco responde al trazado de
circulos, zig zag, numeros, hecho que indica su especificidad funcional (Longcamp et al.,
2014).

Al pensar en la escritura a mano es preciso tener presente que existe un cuerpo amplio de
evidencia empirica de las neurociencias, la biopsicologia y la psicologia del desarrollo que
demuestra que el uso de nuestras manos para manipular objetos juega un rol constitutivo en
el aprendizaje y en el desarrollo cognitivo y puede ser también una base para el desarrollo
del lenguaje.

Escribir a mano es un proceso complejo que se realiza a través de una intrincada
combinacion de procesos perceptivos, visuales, hapticos, y motores. El cambio del papel y el
lapiz a los instrumentos digitales involucra diferencias importantes en el proceso haptico de
la escritura (Manger y Velay, 2001).

Haptico se define como una combinacion de percepcion tactil asociada con movimientos
activos, voluntarios, generados por comandos motores centrales que, a su vez, inducen una
retroalimentacion propioceptiva. La percepcion haptica esta involucrada en los movimientos
exploratorios de la mano y en la manipulacién de objetos.

Los chicos, al trazar las letras, al practicar el trazo, aprenden también a reconocer las formas
de las letras, sus rasgos. Por lo que la informacién visual y la motora siguen un mismo
proceso de representacion (Longcamp et al., 2003).

En este sentido, existen también importantes diferencias con respecto a la producciéon de
caracteres: en la escritura a mano el escritor tiene que formar grafomotéricamente cada

letra, producir una forma grafica. Cuando se piensa en la escritura a mano generalmente no
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se atiende al hecho de que requiere integracion de informacion visual, propioceptiva
(haptica-kinestésica) y tactil.

El aprendizaje de la escritura a mano involucra un componente perceptivo, aprender la
forma de las letras, y un componente grafomotor, aprender la trayectoria que traza la forma
de la letra.

En la escritura a mano los comandos motores y la retroalimentacion kinestésica estan
estrechamente conectados a la informacion visual tanto a un nivel espacial como temporal,
lo que no sucede en el teclado.

En el teclado no hay un componente de trazado: ya estan escritas las letras, solo hay que
buscarlas y tocar la tecla. Aprender en el teclado es aprender una relacién entre una letra 'y
su posiciéon en el teclado, que conduce a especificar el movimiento necesario para tocar la
letra. La forma visual de la letra se transforma en una posicion. Los movimientos son iguales
para todas las letras en el teclado. Por eso no involucra a la memoria en la misma medida
gue lo hace la escritura a mano.

Pero la tecla puede ser tocada por distintos dedos y manos. Por eso la asociacion
viso-motora involucrada en el teclado, a diferencia de lo que sucede con la mano, no va a
contribuir al reconocimiento visual de la letra. De ahi que reemplazar la escritura a mano por
el teclado tiene impacto en la representacion mental, neuroldgica. Las letras, cuando se
escribe en el teclado, se van a reconocer con menor precision tanto en nifios prelectores
como en adultos (Longcamp et al., 2005; 2008).

En efecto, los estudios con neuroimagenes muestran que los movimientos especificos del
trazado de las letras apoyan su reconocimiento visual por la asociacién viso-motora que
involucra.

La escritura a mano es mas lenta que en el teclado, es unimanual y la atencion visual esta
altamente concentrada. El foco atencional esta puesto en la punta del lapiz. Pero la otra
mano tiene un rol en posicionar el papel y, junto con el brazo, en contrabalancear el
movimiento de la mano y brazo activo: encuadra los movimientos de la escritura y establece
y delimita el contexto espacial en el que la escritura se produce. La asimetria manual esta
conectada con la lateralizacion cerebral para el lenguaje y procesos motores.

En la escritura con el teclado, por el contrario, la atencién visual esta separada del input
haptico y dividida en dos espacios distintos: el espacio motor, el teclado, y el visual, la
pantalla.

La escritura es tecnologia. Es importante atender al compromiso sensorio-motor y corporal
con los materiales de lectura y de escritura, con la tecnologia empleada. En el teclado se
alteran los movimientos de la mano y, por lo tanto, la retroalimentacion haptica: se trata de
un solo movimiento, tocar una tecla, versus formar un patrén motor especifico para cada

letra al trazarla a mano.
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Las modalidades sensoriales estan tan intimamente entrelazadas en la escritura a mano que
se han encontrado fuertes conexiones neuronales entre percibir, leer y escribir las letras a
mano en distintas lenguas y diferentes sistemas de escritura.

Por esta razén, es esperable que mecanismos similares de acoplamiento de
accion-percepcion influyeran también en el reconocimiento de la letra y en el desempefio en
lectura y escritura. En linea con este supuesto, varios estudios de intervencion con nifios
pre-escolares y con adultos muestran que la practica de escribir a mano nuevas letras no
solo mejora la precision del trazo y la ortografia (Cumingham Stanovich, 1990), sino que
también mejora el reconocimiento visual de la letra, segun resultados de otro estudio en el
que se realiza una comparacion con el tipeo (Longman et al., 2008).

Longcamp et al. (2005) demostraron que el entrenamiento en escritura a mano a los 5 afnos
da lugar a un mejor reconocimiento de las letras que la escritura en el teclado. Esto se debe
a que los comandos motores y la retroalimentacion propioceptiva estan intimamente ligados
a la informacién visual, a un nivel espacial y temporal, pero esto no sucede en el teclado.

El trabajo citado proporciona evidencia empirica sobre el hecho de que, la escritura a mano,
al conectar representaciones sensorio-motoras con la forma perceptiva de las letras, no solo
favorece la escritura sino también el desempefio en lectura, relacién que no se encuentra en
la escritura con el teclado.

Estudios realizados con neuroimagenes apoyan estas observaciones ya que encuentran que
el reconocimiento visual de letras conocidas no solo activa areas visuales sino también
regiones motoras del cerebro.

En efecto, James y Engelhardt (2012), a través del escaneo cerebral a nifios de 5 afos,
encontraron que el circuito neuronal de la lectura solo se activa al ver la letra luego de
haberla escrito a mano, no cuando la escribieron en el teclado. Se considera que esta
diferencia se debe al reclutamiento temprano para el procesamiento de las letras de
regiones del cerebro que subyacen a la lectura adecuada. La escritura a mano favorece el
aprendizaje de la lectura en nifios pequefios.

En los modelos de reconocimiento de letras, las letras escritas a mano se consideran
ejemplares particulares no cualitativamente diferentes, con respecto al procesamiento visual
de las letras impresas. Sin embargo, los datos obtenidos por Longcamp et al. (2011)
sugieren que el reconocimiento de la escritura a mano se apoya también en aspectos
motores. En este estudio se compararon los correlatos neuronales de la percepcion de letras
impresas con las de las letras manuscritas utilizando imagenes de resonancia magnética
funcional.

En el estudio citado se encontré que el procesamiento visual de las letras manuscritas se
realiza a través de una fuerte activacién de la corteza primaria motora izquierda. Las areas

motoras se activan no solo cuando se escribe a mano, que es lo esperable ya que se trata
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de una actividad motora, sino también cuando se reconoce visualmente la escritura
manuscrita. Estas observaciones dan nuevo sustento a la consideracion de la escritura a
mano como un proceso bidimensional en el que se articulan procesos motores, visuales y
hapticos.

En sintesis, la percepcion visual de la letra manuscrita recupera su origen motor, el patron
motor que la mano ejecuta cuando traza una letra. Y a partir de activar ese patron y de los
rasgos visuales, se identifica la letra.

Connelly, Gee y Wash (2009) observaron que los chicos escribian mejores textos, mas
extensos y complejos, a mano que con el teclado. Se encontré un incremento en sus
habilidades de escritura de segundo a sexto grado. Al repetir la escritura de palabras con la
mano se mejoran los procesos motores ortograficos necesarios para recordar las palabras vy,
por lo tanto, para activarlas e incluirlas en un texto. Esta repeticibn o practica lleva a
automatizar el proceso de transcripcion y a liberar recursos para la composicion.

Se ha mostrado que tanto jévenes japoneses como americanos aprendian mejor a escribir
nuevas palabras a mano que con el tipeo. También reconocian mejor las palabras
aprendidas a mano (Naka y Naoi, 1995).

Se estudié también el desempefio al tomar nota como parte del proceso de recordar y
aprender contenidos. Se comprob6 un mejor desempefio en ambos procesos cuando se
tomaba nota a mano que con el teclado (Boch y Piolat, 2005).

Otro resultado interesante, que refuerza la importancia de la escritura a mano es el hecho de
que la cualidad de esa escritura predice el desempefio en composicidon de textos (Connelly
et al., 2012), en ortografia y lectura (Pontact et al., 2013).

Por su parte Askvik et al. (2020) muestran que el escribir a mano en letra cursiva favorece el
aprendizaje de contenidos, no asi el teclado, segun se puede inferir de los patrones de
activacion del cerebro que se observan en chicos de 12 afios y en jovenes adultos.
Consideran que los movimientos finos y precisos de la mano involucrados en la escritura
contribuyen a activar patrones relacionados con el aprendizaje.

La importancia de comprender el impacto de los instrumentos digitales sobre el aprendizaje
ha conducido no solo a analizar las diferencias entre la escritura a mano y el teclado, sino
también la escritura con un lapiz digital en una tableta. La comparacién en el desempefio en
estas tres situaciones mostré que el aprendizaje era superior en la escritura a mano, tanto
en papel como en la tableta, con respecto al teclado. Se sostiene nuevamente que los
movimientos de la mano favorecen la representacidon en la memoria e incrementan la
habilidad para aprender (lhara et al., 2021).

Kiefer et al. (2015) puntualizan que en los ultimos afios se ha producido un cambio
dramatico porque se escribe con mayor frecuencia en el teclado que con la mano. Este

cambio impacta en las habilidades basicas sensorio-motoras. Se observa, en efecto, que el
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incremento en el uso del teclado esta relacionado con una reduccion en las habilidades para
producir movimientos controlados mano-brazo (Sulzenbrick et al.,, 2011). Asimismo,
muestran que hay un deterioro en las habilidades motrices de los nifios que ingresan a
primer grado. Este deterioro lo atribuyen al hecho de que los chicos aprenden antes a

escribir en el teclado que a mano.

Conclusiones

Considerando los planteos del modelo de la mente corporizada y el rol del cuerpo en el
aprendizaje y en el desarrollo cognitivo, al superar la dicotomia cuerpo-mente, es importante
reflexionar sobre las implicancias del cambio de tecnologia en la ensefianza de la escritura.
Las investigaciones, cuyos resultados hemos revisado, superan la visién de la escritura
como un proceso meramente mental y focalizan sobre el hecho de que la actividad
manuscrita requiere integrar informacién visual, haptica, kinestésica y tactil.

Estos estudios coinciden al sefalar que en la escritura en el teclado no se forma un
programa motor asociado al procesamiento visual y retroalimentacién propioceptiva, que
proporciona informacién adicional a la memoria y contribuye a la representacion de la forma
de la letra, como sucede en la escritura manuscrita.

En coincidencia con estas observaciones, los resultados de los estudios comparativos
mano-teclado muestran que la escritura a mano favorece el reconocimiento de las letras en
la lectura. Asimismo, promueve un mejor desempefio en la escritura de textos y en el
aprendizaje de contenidos cuando se toman notas a mano.

Sin duda la evidencia empirica es contundente con respecto a la importancia de no
abandonar el aprendizaje de la escritura a mano.

Por lo que cabe preguntarse, en palabras de Wilson, cémo la educacién puede responder al
hecho de que la mano no es solo una metafora, un icono de la especie humana, sino que a

menudo es el punto focal de la vida real, la palanca o plataforma de una vida plena.
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Resumen

En el caso de las comunidades sordas, cuando pensamos la relacion de sus integrantes con la escritura, no
podemos dejar de reflexionar acerca de las diferentes lenguas implicadas. Por esta razon, la educacién de los
sordos y los procesos de letramento no pueden separarse de las politicas e ideologias linglisticas involucradas.
En este trabajo, presentamos la situacion de la comunidad sorda uruguaya en relacién con su repertorio
linglistico y con el desarrollo de una cultura letrada en torno a este, con la caracteristica de ser una comunidad
pluritecnoldgica y plurilinglie. Para ello, realizaremos una reflexidn tedrica acerca de la textualidad diferida y de la
cultura letrada.

Palabras clave: cultura pluriletrada, estudios sordos, letramento, textualidad diferida.
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Introduccion

En el caso de las comunidades sordas, cuando pensamos la relacion de sus integrantes con
la escritura, no podemos dejar de reflexionar acerca de las diferentes lenguas implicadas.
Por esta razoén, la educacion de los sordos y los procesos de letramento no pueden
separarse de las politicas e ideologias lingUisticas involucradas.

En este trabajo, presentamos la situacion de la comunidad sorda uruguaya en relacién con
su repertorio lingiistico y con el desarrollo de una cultura letrada en torno a este, con la
caracteristica de ser una comunidad pluritecnoldgica y plurilingiie. Para ello, realizaremos
una reflexion tedrica acerca de la textualidad diferida y de la cultura letrada.

La descripcion del repertorio lingliistico de la comunidad sorda, asi como la reflexion tedrica
acerca de la textualidad diferida y de la cultura pluriletrada que realizaremos en este trabajo
surgen de la linea de investigacion que llevamos adelante, desde el afio 1998, en el campo
de los Estudios Sordos y de la educacién, fundamentalmente en el area de ensefianza de
lenguas y de escritura (Peluso, 2918; Larrinaga y Peluso, 2017; Peluso, 2020a; De Ledn,
Larrinaga, Peluso y Silveira, 2020a). En la actualidad, esta linea de investigacién esta siendo
financiada por la Universidad de la Republica, Comisiéon Sectorial de Investigacion Cientifica
(CSIC), con el nombre: Textualidad diferida y cultura pluriletrada: Investigacion y ensefianza

en contextos plurilinglies e interculturales.
Repertorio lingliistico de la comunidad sorda uruguaya

Se puede decir que, en la actualidad, la comunidad sorda uruguaya es una comunidad
pluriingle en el sentido de que estd atravesada por multiples lenguas. Esto claramente
deberia tener impacto en las propuestas educativas que se realicen para dicha comunidad.

El repertorio linglistico de la comunidad sorda uruguaya, como se sefiala en De Ledn,

Larrinaga, Peluso y Silveira (2019a), es el siguiente:

1. La lengua de sefnas uruguaya (LSU) es la primera lengua, la lengua materna
y la lengua natural de quienes integran dicha comunidad. La LSU es la unica
lengua en la que pueden constituirse como hablantes nativos y es la que sostiene
las principales practicas comunicativas dentro de la comunidad.

2. El espafol es la segunda lengua, no nativa y no natural de la comunidad
sorda. Se entiende que es la segunda lengua porque es la lengua nacional.

3. Lalengua de sefas argentina (LSA), la lingua brasileira de sinais (LIBRAS), la
American Sign Language (ASL) y el sistema de signos internacional (SSI) son las

lenguas de sefias extranjeras con las que la comunidad sorda uruguaya tiene
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amplio contacto, tanto por cuestiones geograficas como por el intercambio a
través de las redes sociales.
4. El inglés es la lengua sonora extranjera que tiene importancia para la

comunidad sorda por su caracter global.

La LSU tiene reconocimiento del Estado uruguayo desde el afio 2001. En la Ley N°. 17.378
se reconoce a la LSU como la lengua de sefas de las comunidades sordas del Uruguay
(Uruguay, 2001) y en la Ley N°. 18.437, que es la Ley General de Educacion promulgada en
2008 y publicada en 2009, se reconoce que la LSU es una de las lenguas maternas del
Uruguay, junto con el espafiol del Uruguay y el portugués del Uruguay. Por lo tanto, el
Estado garantiza el derecho linglistico a ser educados en la lengua materna (Uruguay,
2008/2009).

Plurilingiies y no bilingiies. La educacion de los sordos, cuando rompié con el oralismo
histérico (prohibicién de la LSU en la educacion), se torné bilinglie. Esto ocurrié en Uruguay
a partir de 1987 y supuso, por un lado, la presencia en la escuela de dos lenguas: la LSU y
el espafol y, por otro lado, la imposicién del espafiol estandar (del modelo oyente) como
norma a alcanzar en el desarrollo de la escritura. Asimismo, no se consideraba a la LSU
como una lengua que pudiera formar parte de las practicas letradas, sino como una lengua
especializada exclusivamente en la oralidad (Larrinaga y Peluso, 2017).

La actual propuesta educativa para la comunidad sorda pretende romper con el bilingliismo
tradicional, iniciado en 1987, y posicionarse en una perspectiva plurilingle (Larrinaga, 2014;
Peluso 2018; De Ledn, Larrinaga, Peluso y Silveira 2019a). Esto no solo implica considerar
todo el repertorio lingiistico de la comunidad sorda en las practicas escolares, sino también
romper con el modelo estandar del espafiol, en la medida en que se entiende que en la
ensefanza de una segunda lengua se debe hacer foco en la competencia de hablante nativo
de la lengua de los estudiantes, en lugar de hacer foco en el modelo de hablante nativo de la
lengua a aprender (Consejo de Europa / Division de Politicas Linguisticas, 2002; Larrinaga,
2014). Con esta renuncia del modelo estandar, se comienza a considerar al espariol sordo
como una forma linglistica valida para los estudiantes sordos, lo que supone liberarlos del
peso que ha tenido el modelo normo-oyente en la historia de las comunidades sordas y en
sus planes educativos. Por espariol sordo nos referimos a las formas linguisticas adoptadas
por los sordos que se apartan del estandar y son claramente identificables como formas
no-nativas. ¢, Se trata de una interlengua, de una variedad, de un estilo? (Peluso, 2014).

A su vez, en el actual contexto linglistico de la comunidad sorda uruguaya, las practicas
linguisticas no solo se circunscriben al manejo de diversas lenguas de sefias y sonoras en la

oralidad y a la paulatina pérdida del espainol estdndar como modelo, sino que también
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abarcan el uso de las diferentes tecnologias a la hora de producir textos en el marco de una
cultura pluriletrada. Entendemos que es una cultura pluriletrada porque se instituye en el
contexto de practicas plurilingles y pluritecnolégicas: LSU y lenguas de sefas extranjeras a
través del registro en videos, espafiol e inglés a través de la escritura. Como presentaremos
a continuacién, tanto la escritura de una lengua sonora como la videograbacion de una

lengua de sefas (aunque también de las sonoras) pueden considerarse textualidad diferida.
Repertorio lingiiistico de la comunidad sorda uruguaya

La textualidad diferida es aquella que tiene las caracteristicas estructurales y funcionales
que histéricamente se han otorgado a los textos escritos, pero que, desde nuestra posicion
tedrica, se deben entender desde una perspectiva mas amplia, que sea abarcativa de las
nuevas tecnologias de registro. Para profundizar en este aspecto, presentaremos,
primeramente, las propiedades de los textos escritos para luego generalizarlas a toda la
textualidad diferida.

Los textos escritos. Los estudios sobre escritura de cierta linea linguistico-antropologica
han sostenido que la escritura es una tecnologia que, al aplicarse sobre las lenguas,
representa sus unidades. Segun Sampson (1996), los sistemas de escritura pueden
representar, mayoritariamente, unidades del segundo nivel de articulacién (unidades sin
significado), tal como es el caso de los sistemas de escritura de occidente; o pueden
representar, mayoritariamente, unidades del primer nivel de articulacién (unidades con
significado), tal como es el caso de algunos sistemas de escritura de oriente. El hecho de
que se aplique una tecnologia como la escritura en el procesamiento del lenguaje produce,
como principal efecto, la separacion del texto de su contexto de enunciacion (esto incluye a
los enunciadores, como asi también a sus coordenadas témporo-espaciales). Esta
separacion del texto de su contexto de enunciacion ocurre por dos propiedades que tienen
los textos escritos: la permanencia y la objetivaciéon (Ong, 1982; Sampson, 1996). A
diferencia de los textos orales, que son esencialmente evanescentes, los textos escritos
permanecen mas alld del momento en que son enunciados, lo que habilita a multiples
(infinitos) posteriores accesos a los mismos. La permanencia es la otra cara de la
objetivacion, es decir, el texto vehiculizado por el sistema de escritura se vuelve un objeto
tangible y manipulable. Esto tiene consecuencias tanto funcionales como estructurales sobre
las lenguas y sobre los textos que se producen con esta tecnologia.

A nivel estructural, por efecto de la escritura y del desarrollo de la estandarizacién de la
lengua y de la cultura letrada, se observa la expansion de campos Iéxicos y de estructuras
sintacticas. Segun Givon (1979), las practicas letradas suponen que los hablantes puedan

moverse, a nivel estructural, entre el modo pragmatico (con una sintaxis mas laxa y
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particularmente apoyada en el contexto de enunciacién) y el modo sintactico (con una
sintaxis mas potente, apoyada en el propio contexto sintactico debido a la abstraccion del
contexto de enunciacion).

A nivel funcional, por efecto de la escritura, se observa la elevacion de niveles
metalinguiisticos, es decir, de la posibilidad de reflexionar y de hablar sobre el texto en la
medida en que este se vuelve un objeto de materialidad tangible (Olson, 1991). De hecho,
algunos autores distinguen entre fendmenos epilinguisticos, aquellos que involucran la
reflexion sobre el lenguaje en el marco de la oralidad, y fendmenos metalinguisticos,
aquellos que involucran la reflexidon sobre el lenguaje atravesados por la escritura (Auroux,
1992). Desde esta perspectiva, la reflexion metalinguistica, tal como la conocemos hoy en
dia con la especializacion de wuna terminologia y de wuna conceptualizacion
tedrico-metodoldgica, es efecto de la puesta en funcionamiento de un sistema de escritura
sobre la lengua y del posterior desarrollo de un metalenguaje oral (Olson, 1991) o de
tecnologias de gramatizacion (Auroux, 1992). Otro aspecto funcional, que es efecto de la
tecnologizacion del texto, es el aumento significativo en los niveles de control y de
planificacion (Ochs, 1979). Quienes leen o escriben un texto tienen una estructura de
demora que no tienen los hablantes en contextos de oralidad. Esto habilita, en comunién con
la elevacion de los niveles metalinguisticos, la posibilidad de controlar tanto lo que se
escribe como los procesos de interpretacion de lo que se lee, al tiempo que, para el caso de
las practicas de escribir, se puede planificar el texto a producir.

Como senalan Ong (1982), Goody y Watt (1996) y Olson (1991 y 1998), la invencién de la
escritura y su generalizacion en la comunidad con el objetivo de archivar textos y
disponibilizarlos para la comunidad actual y futuras generaciones estan en la base del
advenimiento de las culturas letradas tal como las entendemos en la actualidad. Esto
supuso, como plantea Olson (1991), la especializacion de instituciones tanto al servicio de la
ensefanza del sistema de escritura y de las practicas letradas, como al servicio de archivo y
uso de los textos escritos. Estas instituciones son necesarias para sostener los estados
modernos en todas sus areas: gobierno, ciencia, justicia, archivo de los ciudadanos, religion,

solo para mencionar algunas de las mas destacadas.

La visién escriturocéntrica. Se produjo asi una histérica uniéon conceptual entre escritura y
cultura letrada, en la medida en que se entendia que la Unica forma de desarrollar cultura
letrada era a partir de la escritura, dado que era la unica tecnologia que permitia separar
texto de contexto.

Sin embargo, en el siglo XX se inventaron y generalizaron otras tecnologias que también
permiten separar el texto del contexto de enunciacion, y ya hacia fines del siglo XX y

principios del XXI, dichas tecnologias habian tenido una completa generalizacién en las
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diversas comunidades, lo que incluye a la comunidad sorda uruguaya. Estas tecnologias son
las tecnologias de grabacion, que pueden ser de audio, visuales o audiovisuales. Asimismo,
se generalizaron formas de archivo para dichos textos grabados, lo que posibilitdé que
puedan quedar disponibles para la comunidad actual y para futuras generaciones. La
posibilidad generalizada de producir textos diferidos grabados y de archivarlos habilita el
desarrollo de culturas letradas también a punto de partida de grabaciones y no vya,
exclusivamente, mediante textos escritos.

Esta generalizacion de las tecnologias de grabacion con la posibilidad de hacer textos de
similares propiedades estructurales y funcionales a las atribuidas a los textos escritos, asi
como la expansion de las tecnologias de archivo de dichos textos, llevan a romper con la
posicion escriturocéntrica, ya que no solo la escritura estaria produciendo cultura letrada,
sino también las grabaciones y su archivo. Frente a esta nueva situacion, nosotros hemos
desarrollado los conceptos de textualidad diferida y de cultura pluriletrada como conceptos

mas abarcativos que los de escritura y de cultura letrada respectivamente.

Textualidad diferida y cultura pluriletrada. En este trabajo, entendemos por texto,
siguiendo a Halliday y Hassan (1976), Beaugrande y Dressler (1981) y a Jakobson (1988),
una unidad linguistica con sentido y textura (fundamentalmente cohesion y coherencia) que
puede ser efecto de practicas discursivas orales o escritas. Desde esta perspectiva,
sostenemos que la textualidad diferida es aquella que esta conformada por aquellos textos
que estan producidos de forma tecnologizada (a través de un sistema de escritura o de un
dispositivo de grabacion) y que tienen las propiedades de quedar separados de su momento
de enunciacién, de ser permanentes y objetivados, y de las demas caracteristicas que
histéricamente se han atribuido a los textos escritos (Peluso, 2020a). La diferencia que
existe entre ambas tecnologias es que los sistemas de escritura son una tecnologia
representacional, es decir, son una tecnologia que opera representando las unidades de la
lengua; mientras que la grabacion es una tecnologia registral, es decir, es una tecnologia
que opera registrando a los hablantes produciendo el texto. Obviamente que estas
diferencias imprimen particularidades a los textos realizados de una u otra forma, lo que
también involucra al procesamiento psicolinglistico. Sin embargo, entendemos que estas
diferencias no son centrales a la hora de determinar las practicas letradas de una
comunidad.

La cultura pluriletrada, por su parte, es aquella que esta conformada por textos diferidos
provenientes del uso tanto de sistemas de escritura como de tecnologias de grabacién. A
diferencia de la cultura letrada, que tenia como Unica tecnologia para la produccion de sus
textos diferidos a la escritura, la cultura pluriletrada es aquella en la que los textos diferidos

son producidos mediante dos tipos de tecnologias (escritura y grabacion) y en ellas ocurren
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diversos amalgamientos entre ambas. A su vez, coexisten, también, diferentes tecnologias

de archivo de los textos, que abarcan tanto al papel como a la virtualidad.
La comunidad sorda uruguaya, la textualidad diferida y la cultura pluriletrada

Teniendo en cuenta el repertorio plurilingle de la comunidad sorda uruguaya y las
posibilidades de generalizacion de la textualidad diferida en LSU y de su archivo on line, se
puede sostener que, dicha comunidad estd desarrollando una cultura pluriletrada y
plurilinglie que tiene como principales exponentes a la LSU visograbada y al espafiol escrito.
Desarrollo de cultura letrada en lenguas de sehas. Como se sefala en Peluso (2018,
2019 y 2020a), a lo largo de este siglo se ha producido, en el marco de la comunidad sorda
uruguaya, la amplia generalizacién del uso de las visograbaciones para producir textos
diferidos en LSU: literarios, politicos, informativos, religiosos, burocraticos, etcétera. Este
aumento exponencial de textos diferidos en LSU, y el desarrollo de los géneros discursivos
vinculados a sus diferentes funciones, ocurri6 de forma simultdnea a la aparicion de
reservorios textuales en internet. Los sordos se apropiaron de multiples espacios on line a
efectos de archivar y disponibilizar sus videos, tanto individuales (por ejemplo, Facebook,
Blog) como institucionales (paginas de Asociaciones de Sordos, instituciones educativas,
instituciones cientificas, etcétera). La LSU visograbada cada vez ocupa un lugar de mayor
preponderancia en los desarrollos de la cultura letrada en dicha lengua. A su vez, los sordos
uruguayos consumen textos visograbados en otras lenguas de sefias, como sefalamos
anteriormente. Esto ocurre, en parte, porque la LSU es una lengua de escasa difusion
internacional (solo es hablada por una poblacién muy pequefa), por lo que los sordos
letrados en Uruguay han tenido la necesidad de incorporar otras lenguas de sefas en su

repertorio para poder acceder a la cultura letrada sorda global.

Desarrollo de cultura letrada en lenguas sonoras. La comunidad sorda uruguaya esta
inserta en una cultura nacional que tiene por lengua mayoritaria al espafol. Esto hace que el
repertorio linglistico de los sordos incluya al espafol como segunda lengua,
fundamentalmente especializada en la escritura. Los usos mayoritarios que los sordos dan al
espafol escrito son: busquedas en internet; uso de redes sociales (fundamentalmente
Facebook, Whatsapp, Telegram); el llenado de formularios y otras actividades relacionadas
con la burocracia; el estudio (aun no hay suficientes textos académicos o cientificos
producidos en LSU o traducidos a dicha lengua) y la comunicacién con no hablantes de
LSU. En la actualidad, los sordos hacen muy escaso uso del espanol escrito en funciones
recreativas y en funciones informativas (Larrinaga y Peluso, 1996; Peluso, 2020a). A lo largo
de estos ultimos tiempos y con el progresivo desarrollo de la perspectiva plurilingle, los

sordos se han ido liberando, en el marco de la cultura letrada en espafiol, del modelo
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estandar en sus practicas de escritura. En ese sentido, han ido imponiendo paulatinamente
el uso del espariol sordo en sus producciones textuales informales y en algunos casos aun
en las formales (De Ledn et al., 2014; Peluso, 2014). Este es un tema que esta en proceso y
es centro de diversos debates.

Por ultimo, al igual que ocurre con las visograbaciones, los sordos también estan teniendo
contacto con textos escritos en otras lenguas sonoras, fundamentalmente el inglés. Los
propios procesos que involucra la cultura global exigen cierto conocimiento del inglés escrito,
que puede ser mayor o menor segun el hablante, para la realizacion de busquedas o para la

lectura de ciertos materiales de actualidad.

Efectos y consecuencias del desarrollo de una cultura pluriletrada y plurilingiie en la

comunidad sorda uruguaya

Por desarrollo de una cultura pluriletrada y pluriingie en LSU, como sefalamos
anteriormente, entendemos que la comunidad, en la actualidad, se maneja con textualidad
diferida en varias lenguas (escritas para el caso de las lenguas sonoras y visograbadas para
el caso de las lenguas de sefias), siendo las preponderantes la LSU (primera lengua), el
espafol (segunda lengua), la LSA, LIBRAS, ASL y SSI (como lenguas de sefias extranjeras)
e inglés (como lengua sonora extranjera global). En este marco, se ha generado un
importante corpus de textos en LSU visograbada, antes inexistente, lo que permite que dicha
lengua adquiera nuevas funciones. En la actualidad, existen en LSU textos que abarcan una
enorme diversidad de campos: literatura, politica, ciencia, religion, informacion, divulgacion,
manuales, recetas de cocina, solo para mencionar los mas relevantes. Dichos textos
provienen de dos fuentes. Por un lado, estan aquellos que son producidos directamente en
LSU por integrantes de la comunidad: literatura en LSU (literatura sorda), articulos
cientificos, editoriales politicas, recetas de cocina, por ejemplo. Por otro lado, tenemos
aquellos que son traducidos de la lengua sonora escrita, por ahora principalmente desde el
espanol escrito, a la LSU visograbada. Las practicas traductolégicas son muy nuevas, dado
que anteriormente no se consideraba posible traducir a la LSU porque se entendia que era
una lengua agrafa (que no poseia textualidad diferida). Quienes dieron los primeros pasos
traductolégicos fueron los Testigos de Jehova, porque entendian que los sordos debian
acercarse a los textos religiosos en su primera lengua (es interesante volver a constatar
cémo, en la historia de occidente, se repite que sean las religiones uno de los factores clave
en el desarrollo de las tecnologias de textualidad diferida y de traduccién). El desarrollo de la
practica traductolégica entre espanol y LSU es muy importante y, cada vez mas, la
comunidad cuenta con un cuerpo de textos traducidos a la LSU visograbada: literatura

universal traducida a la LSU, articulos cientificos traducidos a la LSU, textos de divulgacién
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traducidos a la LSU, etcétera.

Las consecuencias que ha tenido el desarrollo de una cultura plurilingte y pluriletrada en la
comunidad sorda uruguaya son multiples y se podrian ubicar en varios planos: estructura
linglistica; gramatizacién y estandarizacion; ciencia y arte; traduccion; educacion y politica,
para mencionar aquellas que nos parecen particularmente relevantes.

En el plano de la estructura linguistica, la LSU tuvo que ampliar recursos léxicos vy
sintacticos, asi como su repertorio de géneros discursivos, con las nuevas funciones que
comenzd a cumplir. Estas nuevas funciones produjeron un corrimiento del modo pragmatico,
como manera preponderante en la construccién de los textos, al modo sintactico, segun la
terminologia de Givon (1979). Es decir, del manejo exclusivo de textos en la oralidad, cuyo
contexto es la situacion de enunciacién, la comunidad sorda uruguaya paso a tener que
producir textos diferidos, cuyo contexto es el propio texto, en la medida en que se abstraen
las coordenadas enunciativas. Este corrimiento al modo sintactico, la inmersion de la LSU en
contextos tales como la ciencia y la literatura, produjo la expansion de algunos campos
Iéxicos y la aparicion de otros nuevos, la amplificacion de estructuras sintacticas y el
advenimiento de nuevos géneros discursivos.

El desarrollo de la textualidad diferida en LSU (visograbaciones en LSU) potencio
enormemente los procesos de gramatizacion de dicha lengua (su descripcidn en gramaticas
y diccionarios). En un inicio, al no considerarse la existencia de las grabaciones en LSU, los
instrumentos descriptivos de dicha lengua eran sostenidos por el espafiol escrito e
ilustraciones. Con la generalizacion de la textualidad diferida en LSU, las graméaticas y los
Iéxicos descriptivos comienzan a realizarse directamente en LSU. Esto habla del proceso de
profundizacion en las posibilidades de descripcion de dicha lengua, asi como también de la
paulatina independizacién de la LSU del espafiol como lengua de descripcién (Peluso,
2020b). Segun terminologia de Auroux (1992), estariamos en el proceso de transito de la
exogramatizaciéon a la endogramatizacion, es decir, de la descripcién de la lengua desde
fuera de la lengua hacia la descripcién de la lengua desde si misma.

Junto a los procesos de gramatizacién estan operando los de estandarizacion de dicha
lengua. Se esta estabilizando una variedad que es vista como la variedad formal de la LSU,
apropiada para la textualidad diferida y para la ensefianza de la lengua. Sobre dicha
variedad se esta desarrollando la esperable ideologia de purismo idiomatico y la misma se
estd imponiendo sobre las variedades regionales. Las escuelas de sordos y las
Asociaciones de Sordos, asi como instituciones académicas (TUILSU, CERESO, CINDE)
son agentes institucionales claves en este proceso.

A nivel educativo, sostener que los sordos integran una cultura pluriletrada y plurilingte
obliga a un cambio radical en el modelo de abordaje. El camino que se siguié de bilinglismo

LSU-espanol muestra tener importantes debilidades desde esa perspectiva (Peluso, 2019).
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Por un lado, tenemos la imposicion, problematica, del modelo del estandar de espafiol que
promovia la educacion bilingtie. Esto no solamente ponia en riesgo la buena relacién de los
estudiantes sordos con el espafol, sino también surgia el peligro de que la LSU fuera
utilizada como un recurso didactico para mejor aprender el espanol y para manejar los textos
escritos en dicha lengua (Peluso y Lodi, 2015). Desde la perspectiva plurilinglie, se propone
que hay que caminar hacia el abandono del modelo bilinglie, como asi también hacia el
fuerte reforzamiento de la competencia en LSU de los estudiantes y el ingreso al ambito
educativo de otras lenguas de sefias y sonoras (Larrinaga, 2014). Asimismo, si con el
concepto de pluriletrada entendemos que la LSU es una lengua que sostiene una cultura
letrada (aunque no tenga escritura), esto obliga a repensar las practicas de leframento que
se ofreceran a los estudiantes sordos. Como planteamos en De Ledn, Larrinaga, Peluso y
Silveira (2019b), el desarrollo del letramento en estudiantes sordos debe comenzar con el
manejo de la textualidad diferida en LSU (textos visograbados) para luego seguir con el
espafol escrito, y siempre entendido este como un proceso de letramento en segunda
lengua.

Por ultimo, quisiéramos destacar que el advenimiento de una cultura letrada en LSU ha
tenido impactos en la comunidad sorda y en la politica sorda. Antes de estos desarrollos, la
comunidad sorda depositaba fuera de sus fronteras identitarias todo el quehacer académico
y la cultura letrada. En ese sentido, era una comunidad con cierta homogeneidad,
caracterizada por las practicas no letradas en torno a la LSU (oralidad). Con la
internalizacion de la cultura letrada en LSU, se producen rupturas al interior de la
comunidad, en la medida en que se distinguen integrantes letrados e integrantes no
letrados; al tiempo que se escinden variedades de la LSU, algunas cobrando mayor
prestigio. Obviamente que son procesos que no estan libres de conflictos que la comunidad

sorda uruguaya tendra que ir transitando.
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Gramatica y discurso en la enseinanza: las
macroactividades en la Gramatica Significativa

Patricia Supisiche

Universidad Nacional de Coérdoba

Resumen

En el articulo formulo pautas de trabajo de abordaje gramatical en lengua materna en las que integro informacién
gramatical y discursiva. Tal propésito se ancla en que suele relegarse el estudio gramatical por una concepcién
simplista y esquematica del objeto asociado a reglas. Parto del supuesto de la pertinencia y legitimidad de la
formacion gramatical y de una gramatica oracional en un abordaje inicialmente auténomo y no como apoyo para
otras actividades. Si bien la gramatica funciona en discursos, asumo el argumento inverso: los discursos siempre
estan constituidos por la gramatica (Halliday-Matthiessen, 2004). En esta propuesta, el abordaje gramatical no se
reduce a la mera tarea de identificaciéon de unidades, sino que requiere ser complementado con otras como la
interpretacion de las formas y su caracter significativo e interrelacional, lo cual deriva en la posibilidad de acceso
al sentido y con ello, a las proyecciones discursivas de la gramatica como sistema de opciones. Este trabajo
tedrico-documental complementa otros realizados sobre la formulacién de fases de abordaje gramatical:
intuicion, sistematizacion y reflexion* (Supisiche, 2014, 2016, 2017, 2020). En la intuicién y sistematizacion, la
meta es la identificacion de las formas linguisticas. La interpretacion, que dotaréd de contenido al tema
seleccionado, se despliega en la sistematizacion. La asignacion de sentido en la reflexion* evidencia la gramatica
como un sistema de elecciones condicionadas. “La reivindicacion de la gramatica en si como sus proyecciones
discursivas cobran valor por el vinculo entre conciencia critica del lenguaje y las practicas discursivas como
condicion de ciudadania democratica” (Fairclough, 2008).

Palabras clave: discurso, ensefianza, gramatica, macroactividades.
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La Gramatica Significativa (GS) y el objeto lingiiistico-gramatical

Antes de la descripcion de la propuesta de macroactividades en la formacién gramatical, me
interesaria ofrecer el marco general de la Gramatica Significativa.” En ella, reivindico un
trabajo gramatical de tipo gradual que se despliega en diferentes fases a través de las
cuales procuro dar cuenta de la complejidad del lenguaje, la lengua y la gramatica por su
caracter social y biolégico a la vez.

El lenguaje como objeto multidimensional (Fernandez Pérez, 1999) abarcaria un objeto
como conocimiento y como instrumento social, ambos constituyentes de lo humano? en tanto
punto de unién de lo natural y lo social (Supisiche, 2017). El necesario vinculo entre lo
natural y lo social se justifica porque lo real “es co-existente, co-dependiente: el individuo
esta en la sociedad que esta en el individuo; la mente esta en la cultura que esta en la
mente; la lengua esté en la sociedad que esta en la lengua.” (Bastardas Boada, 2006, p. 27).
La tension entre un objeto bioldgico y social se expresa en dos teorias gramaticales en
pugna como la Gramatica Generativa (GG) y la Gramatica Sistémico-Funcional (GSF). El
gozne o punto de unidn podria residir en el concepto fundante del objeto gramatical en las
dos perspectivas consideradas como es el de relacion: como computo o vinculo entre
unidades internas y externas al objeto (Supisiche, 2014).

En la GS planteo fases en la formaciéon gramatical que permiten, habilitan y manifiestan la
posibilidad de dar cuenta de un objeto con forma de poliedro: puede ser mirado desde uno o
varios angulos. Asi, las fases formuladas se nutren de diferentes teorias gramaticales, con
mayor o menor presencia, que funcionan en esta GS como sustantivas u operativas.

Por otro lado, es posible decir que, dado un objeto, el proceso de ensefianza-aprendizaje se
plantea un objetivo general que, en el caso de esta propuesta, es la formacion de sujetos
que puedan adquirir las herramientas necesarias para desenvolverse en la vida social, a
través de la promocion de lectores, hablantes y escritores competentes, ya no solo en tareas
particulares (comprender y producir textos orales y escritos), sino también en el desarrollo
de la conciencia critica que subyace a cada uno de los usos linglisticos individuales,
familiares, sociales.

Algunas posturas referidas a las tareas de la formacion gramatical suelen omitir, primero, la
meta general. Ademas, no siempre tienen en cuenta que la escolaridad debe ocuparse de

los principios generales que fundamentan cada uso particular. En esas propuestas, el

!'La presentacion sera breve dado que fue desarrollada en Supisiche 2014, 2016, 2017, 2020.

2 Hago notar que Fernandez Pérez, en algunas ocasiones, oscila al asociar lo social con lo humano,
oponiendo ambos a lo natural.
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estudio gramatical sistematico, organizado e integral suele ser omitido, ya sea porque la
gramatica es considerada abstracta, dificil, tedrica, etc., o por creerla incorporada.
Luego, el abordaje gramatical puede dar lugar a dos problematicas. La primera tiene que ver
con el criterio de ‘utilidad’ que impera en la ensefianza de la lengua: solo es valido aquel
conocimiento que tenga alguna finalidad segun resultados, siempre referidos a mejoras
concretas en produccién y comprension textual. Prefiero hablar de beneficios no solo en el
sentido de un saber-hacer -leer, escribir, hablar, comprender-. Como bien senala Defagé
(2012), seria pertinente recuperar la posibilidad de tomar la gramatica como objeto de
conocimiento en si, independientemente de su ‘utilidad’ inmediata y medible. Continuando
con el razonamiento de la autora, definir y caracterizar la célula puede tener poca incidencia
en la vida inmediata y cotidiana de los y las estudiantes de Biologia y posiblemente muy
poco pueden ‘hacer’ con esa delimitacion. Sin embargo, no suele cuestionarse, precisa
Defagd, el estudio de esas tematicas. El segundo problema deriva de una ensenanza de la
gramatica basada en la instruccion, memoristica, reiterativa, mecanizada. Desde este punto
de partida, la solucién por la que optaron en su momento algunos especialistas fue la de
suprimir toda formacion gramatical. Otros expertos y expertas, aunque la relegaran,
sefialaban que la meta de la educacién (gramatical) era arribar a una reflexion que, creo, se
asemejaria a un acto espontaneo y natural: desde el rechazo de una gramatica limitada por
las caracteristicas arriba atribuidas, se quiso pasar a la reflexibn como si fuera un acto
autogenerado y autorrealizado.
Mi posicién enfatiza en que la ensefanza de la gramatica es imprescindible y opera en tres
momentos diferenciados?®, a pesar de que la instruccion gramatical haya sido identificada con
una teoria gramatical o con lo que llamo sistematizacion. La propuesta general consiste en
un abordaje que progresivamente se va haciendo mas complejo que, partiendo del
conocimiento no consciente de estudiantes, da lugar al momento de intuicién. Luego
requiere de un contacto casi autonomo y detallado en una fase. Propongo, asi, un nivel
intermedio constituido por una sistematizacién acotada, operativa y significativa. Por ultimo,
sitio la reflexion™, que no sera posible si solo se apela a la intuicién ocasional, a la
instruccion mecanica, a una consulta gramatical azarosa y exterior al sujeto que construye el
lenguaje y sus discursos, 0 a una reflexion sobre el sistema en si mismo. Es decir, la opcion
no puede reducirse a la dicotomia gramatica si/no, sino que planteo un triple camino:

1. Intuicidn, equivalente a una gramatica interna e implicita. El término proviene de la

Gramatica Generativa en términos de conocimiento gramatical no consciente pero

3 La propuesta fue detallada especialmente en Supisiche, 2017.

4 El asterisco en Reflexion* sirve para diferenciar la reflexion (metalinglistica) de la reflexion* en
discursos.
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disponible y evidente en las acciones linguisticas que llevan a cabo los sujetos desde
temprana edad.

2. Sistematizacion (o Instruccién), con una gramatica como objeto o explicita. Es la que
suele ser asociada a la Gramatica Estructural o a la ensefanza de la gramatica en si
misma. La mayoria de las veces es la criticada por enfoques textodiscursivos que
vinculan Gramatica con clasificaciones, taxonomias, listados de caracteristicas, que
siempre funcionan en el marco del contexto oracional.

3. Reflexiéon*, que proviene de una gramatica significativa, una gramatica en discursos y
su contribucion a interpretar y dilucidar la ideologia y el sentido. La propia
denominacién y la misma consideraciéon se nutren de los aportes de la Gramatica

Sistémico-Funcional.

Macroactividades

En este apartado, preciso las modalidades de trabajo o ‘macroactividades’, entendidas como
el agrupamiento de tareas orientadas a un fin, que contienen actividades especificas.
Interesa destacar que aqui presento una version muy sintética de un trabajo mas amplio en
el que indagué fuentes especificas para el disefio de aspectos metodoldgicos de la
ensefanza de la gramatica en la Secundaria. Entre ellas, menciono algunas como Brigaudiot
(1994), Ciapuscio (2011), Guasch (2010), Salazar (1992), Otani (2011). Sobre ese estudio
disené esta propuesta que, nutrida de sus antecedentes, formula algunos aspectos
originales que reproduzco parcialmente en esta seccion por razones de espacio.
A fin de hacer mas clara la propuesta, distingo:

- Macroactividades de identificacion.

- Macroactividades de interpretacion.

- Macroactividades de asignacién de sentido.
Postulo que habra que plantearse tareas que sean congruentes con las fases formuladas
que se manifestaran en las actividades operativas. De este modo, en la intuicién®, la meta
sera lograr que los y las alumnas identifiquen las formas linguisticas, tarea sin la cual toda
ensefianza sistematica basada en teorias se vuelve insustancial. En la sistematizacion
-como momento mas complejo- se apuntara a la interpretaciéon de las formas linguisticas, lo
que dotara de contenido al tema seleccionado. No se tratara de tomar un tema, oracion, por
ejemplo, sino de considerar por qué y cual es el aporte de la forma o construccion elegida
por x enunciador. La tercera tarea, la de asignacion de sentido, supone poner de realce la/s

razon/es de la eleccidon de esa forma en una frase y contexto dados; es central en la fase de

5 También podria considerarse la sistematizacion.
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reflexion* que, ademas de ser una fase, es el momento en donde cobra sentido la

ensefanza sistematica en el campo gramatical.

Identificacion de las unidades® para agrupar en clases. En los primeros momentos de
contacto gramatical, paralelo a la lecto-escritura, conviene trabajar con la nocidén de palabra.
Tanto Ciapuscio (2011) como Di Tullio (2011) proponen partir del Iéxico, como asi también de
la morfologia, basada en la idea de juego, y la sintaxis elemental.

Puede apelarse a la informacion o nivel morfolégico, fundamental para la delimitacién de,
por ejemplo, las clases de palabras; tal identificacion debera estar disponible cuando las
practicas de Lengua progresivamente se hagan mas complejas y apunten a examinar las
relaciones que mantienen las palabras entre si, por un lado; y como cada una de las
unidades contribuyen al sentido del texto, por el otro. Es decir, comprender el tema de un
texto supone poder reconocer y relevar los sustantivos que predominan en un texto ya que
desde ellos podra develarse el tema; asimismo, identificar los adjetivos y adverbios permite
captar la postura del enunciador, por ejemplo. La pertinencia de la identificacion a través de
la morfologia se fundamenta en que ella es portadora de una materialidad (formal) de
caracter sistematico. Adentrarse en estas identificaciones formales también permitira a
estudiantes y docentes enfatizar en la naturaleza regular de las unidades linguisticas.
Ademas, las unidades formales de la morfologia son tangibles, identificables y tienen una
materialidad que expresa significado tanto en flexion como en derivacion. Otro tipo de
informacioén relevante en estos primeros contactos es semantica, partiendo del supuesto de
que el lenguaje, ademas de propiedades intrinsecas, es sistema y estructura para el
intercambio de significados en contexto. Asi, la determinacién de aspectos tales como
agente, meta, locativo y, muy especialmente, los tipos de procesos son centrales en esta

etapa.

Distincion del comportamiento de las unidades y sus relaciones en el nivel
sintactico-funcional. Esto nos permitira acceder a la interpretaciéon de las unidades ya que
tanto su posicion y vinculo con otras es resultado de una opcién. Se apunta a considerar las
interrelaciones entre las palabras en frases, y los medios para analizar y establecer

sistematicamente las unidades (Crystal,1994).

Para la consideracion del comportamiento y combinacién de las unidades, elijo hacerlo
desde la Sistémico-Funcional (Halliday-Matthiessen, 2004; Eggins, 2012), que facilita
determinar las relaciones (minimas) entre los elementos, teniendo en cuenta el nucleo de la

construccion o grupo que integrara la clausula.

& Unidades son palabras, construcciones, frases, etc.
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Premodificador Nucleo Posmodificador

Apelar a este sencillo esquema permite la reduccién del metalenguaje, identificar las clases
de palabras que se comportan como nucleos y marcar las relaciones entre ellas en términos
de ubicacién y construcciones correspondientes.

También sera pertinente distinguir las jerarquias entre modificadores de los nucleos,
diferenciando aquellos generales, compartidos por distintos nucleos, de los especificos, con
nombre propio, como el caso de los modificadores del verbo. En ellos, sera posible distinguir
complementos y adjuntos. En el analisis pueden guiarnos por algunos interrogantes ¢ Qué
ubicacién tienen los adjuntos? ;Su posicion es la candnica? jEstan antepuestos y, por
ende, jerarquizados y/o enfatizados? Asi, las funciones sintacticas en si mismas tienen
diferentes jerarquias. Por ejemplo, mas valor del sujeto -posicién inicial, nominal en
concordancia y, muchas veces, fuente, origen y responsable del proceso-, frente al OD,
nominal que depende del verbo y suele ser el afectado o tema del proceso.

El abordaje funcional da cuenta de la relevancia de algunas clases de palabras, que se
evidencia, por ejemplo, en el sustantivo por su variedad funcional. Inversamente, el verbo
expresa su alto grado jerarquico por la especificidad de modificadores que admite’.

El tratamiento de aspectos posicionales y funcionales de las clases de palabras también,
como la morfologia, permite la identificacion de las unidades: el sustantivo es modificado
(esta en relacion) con un adjetivo; la palabra que lleva articulo es un sustantivo; la posicién
del adjetivo (mas cerca del sustantivo o del verbo) determinara cierta funcion. Esta
identificacion se relaciona con el inventario en el sistema: las palabras admiten
determinadas colocaciones, lo que, a su vez, condiciona los tipos de relaciones funcionales
que luego se extenderan al campo de la significacion.

Por otra parte, modificar las posiciones canénicas de las unidades dentro de un sintagma
supone un agregado significativo. Es decir, si candnicamente el orden de los elementos en
un sintagma oracional es sujeto/ verbo/complemento y dado que el espafiol es una lengua
de orden no fijo, anteponer un complemento circunstancial, por ejemplo, da como resultado
una frase que tiene una marca por la ubicacién de una unidad en un lugar no previsto. Este
aspecto fue considerado en la GSF en el Sistema Tematico dentro del Estrato
Léxico-gramatical. Esto ultimo resulta relevante porque permite evaluar efectos discursivos

referidos a posturas enunciativas. Asi, El gobierno lanza préstamos para viviendas por

7 Se conoce cierta discusion acerca de cudl es la palabra mas importante: si verbo o sustantivo.
Aunque sintacticamente la presencia del verbo (finito o no finito) transforma cualquier construccién
vinculada con él en su modificador, creo que, en el discurso, ellas se combinan y tienen idéntica
relevancia. Asimismo, para la secuenciacién de un discurso oral, se tendra en cuenta la presencia del
verbo para determinar unidades minimas de analisis (la clausula desde un punto de vista sintactico).
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presién social frente a Por presion social, el gobierno lanza préstamos. La diferencia entre
las oraciones reside en el énfasis puesto en la segunda en el sintagma (causal) ubicado en
primer lugar vy, por ello, marcado.

En sintesis, este abordaje permite acceder al funcionamiento de las palabras en el sistema,
las asociaciones posibles y frecuentes. Se trataria asi de identificar las unidades y como
ellas funcionan en sintagmas, muy especialmente teniendo en cuenta que todo sistema
gramatical, del que es parte el sintactico, es un sistema de posibilidades. Es resultado de las
elecciones que realiza un hablante, ya que no es automatico su armado, y, por ello, ofrece
pistas para la interpretacién de las opciones realizadas. Esto quiere decir que la ensefianza
gramatical ya no solo identificaria funciones o haria evidentes las propiedades combinatorias
de las formas; también es posible interpretarlas porque a través del esquema sintactico se
construyen y se representan los eventos (Halliday-Matthiessen, 2004). Con otras palabras,
el criterio sintactico habilita para otras instancias, como es la interpretacién de las formas
linguisticas, que requiere distinguir primero las funciones en si mismas, para luego hacerlas

entrar en el juego de las combinaciones y elecciones realizadas.

Acceso al modo como las formas contribuyen al significado y sentido de las frases,
relacionado con el nivel léxico-semantico. Acerca de algunos aportes de este analisis,
destaco la posibilidad de asignacién de sentido, tanto de la eleccion de las formas en si
mismas como de las combinaciones realizadas en un sintagma; también implica asociar el
sintagma producido en el contexto de enunciaciéon, lo que puede darse desde
construcciones sintagmaticas menores hasta las mayores (texto). Se trata aqui de poner en
relacién las unidades con el contexto discursivo.

Sugiero avanzar mediante la introduccién de la propuesta de Halliday-Matthiessen (2004),
del Sistema de Transitividad, con participantes, procesos y circunstantes que, expresados
en las clases de palabras, contribuyen a la representacion u organizacion del mundo de los
eventos internos y externos. Ademas, es posible ampliar el campo de accion de la
informacion léxica ya que participantes y circunstantes pueden ponerse en relacion entre si,
pero también en el funcionamiento de las formas en contextos especificos o discursos
contextualizados.

Esto es, determinar un agente o un paciente en si mismo implica identificar e interpretar las
formas linguisticas. Sin embargo, sera posible asociar, por ejemplo, agente animado,
inanimado, colectivo, institucional y su rol discursivo para habilitar la asignacion de sentido
desde el momento en que las formas funcionan en discursos. Desde alli sera posible
formular hipotesis acerca de la postura discursiva (Jager, 2003) de un enunciador periodista,

por ejemplo.
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También, considerar participantes y procesos resulta relevante para articular la informacién
sintactica, semantica y discursiva. El estudio de las palabras desde el punto de vista del
significado obedece a uno de los puntos de partida de esta propuesta: las unidades
linguisticas, independientemente de su naturaleza y de su organizacion, y funcionamiento
peculiar, se ponen, en el discurso, al servicio de la significacion. A pesar de que la tematica
referida al significado léxico es amplia y profusa, creo que las denominaciones -de los
eventos, participantes, contexto, etc.-, y las valoraciones que contienen los lexemas, son
puentes para la reflexién linglistica, temas fundamentales que permiten dar cuenta de la
posicién, orientacion y finalidad de los discursos. El punto anterior se vincula con la reflexién
acerca de los nucleos denotativos y la delimitacion de la finalidad u orientacion textual segun
los términos empleados. Por ultimo, recordemos la incidencia semantica, en los procesos de
comprension y produccion, de la delimitacion de la unidad de predicacién; agentes y
afectados; enunciador y sus lugares pronominales, entre otros.

Asimismo, considerar la informacion Iéxico-semantica permite establecer, primero,
relaciones entre las combinatorias de formas entre si y las que mantienen las formas en
términos de eventos y participantes y, luego, habilita la integracion de los criterios
morfoldgicos, sintacticos en consonancia con el sentido, todo ello atravesado e insertado, a
su vez, en el contexto.

Es importante destacar que las macroactividades no se limitan a un tipo de informacion mas
que en términos de predominio. Con esto quiero decir que la identificacién no solo se vincula
con la informacién morfologica, la funcional-posicional con la interpretacion y el acceso al
sentido con la Iéxico-semantica. Se trata de preferencias, no de exclusiones.

Desde el punto de vista de la ubicacion de las macroactividades en las fases, planteo
identificacion en la intuicién, ubicadas en los primeros cursos. Progresivamente se va
avanzando hacia una sistematizacién gradual que retoma la intuicién, la torna sistematica y
se despliega en los primeros cursos y en los intermedios. Alli se organizan los contenidos y
permite avanzar en macroactividades de interpretacion sistematica, central en la fase de
sistematizacion. Finalmente, las macroactividades de asignacion de sentido, cuando las
formas funcionan en discursos contextualizados, son prioridad en la fase de reflexion®,
accesibles en los ultimos cursos. Para esto, sera necesario haber pasado por tareas previas.
Por ultimo, es posible resaltar que las fases no se excluyen entre si, sino que pueden
coexistir y distribuirse en los distintos niveles educativos®. Esto es, puede haber reflexion* en
los primeros cursos, aunque ella sea mas acotada y limitada. Tanto las fases formuladas

como las macroactividades y el tipo de informacion que contienen son optativas, graduales y

8 Ello dependera del tema abordado y de las caracteristicas del grupo, de la institucion, de las
preferencias de cada docente.
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recursivas. No se trata de imponer un esquema cerrado y absoluto; presento una division
artificial ya que en la gramatica, forma, funcion y significado estan superpuestos,
entrelazados. Quiero decir que en la identificacion puede incluirse informacion funcional y

que en la interpretacion puede haber informacion morfoldgica, etc.

Conclusiones

Las ideas delineadas aqui son una brevisima sintesis de una propuesta de abordaje
gramatical basado en una estrategia metodolégica que permite dar cuenta del lenguaje
como un sistema de opciones. Se trata de una invitacion a adoptar una mecanica de trabajo:
busco poner en evidencia que cada docente puede tomar los aportes que crea pertinentes,
sin que ello implique una adopcién taxativa. Esto es en funcién de considerar el abordaje
gramatical como un proceso complejo, como un dispositivo y no como un artefacto cultural
del que los y las docentes debemos enumerar sus reglas. Ademas, cada macroactividad
puede funcionar en todos los niveles educativos, tomada de modo completo o ser
fragmentada segun el objetivo y fase correspondiente. Asi, pueden ser consideradas solo
aquellas secciones concentradas en la identificacion e intuicién en los primeros cursos. O
bien pueden tenerse en cuenta la identificacion e interpretacion en intuicion vy
sistematizacion como repaso en cursos superiores en los que se apunta a la interpretacion y
a la reflexion*. Esto quiere decir que no estoy presentando un “protocolo” o un “recetario”
gramatical, sino lineamientos generales que permitiran a profesores y profesoras contar con
una bateria de actividades congruentes con un objetivo de ensefianza®.

La nocién de gramatica que subyace a la GS es que ella es mucho mas que una tekné, que
un conjunto de normas para escribir y hablar bien, cuestion esta que abarca tanto a las
perspectivas prescriptivas y normativas de la RAE como a aquellas lineas que sostienen que
ensefar gramatica se reduce a una mera identificacion (mecanicista) que ayuda a escribir y

comprender textos.

En esta propuesta, sostengo que la gramatica es un recurso que permite la construccion de
los eventos internos y externos, la interacciéon con otros y expresion del posicionamiento
ideoldgico (Halliday-Matthiessen, 2004). Tomar la gramatica como recurso implica que
gramatica equivale a significado y viceversa, y asi se plantea una relacién circular entre
significado y gramatica: los significados se construyen y se realizan por medio de la
gramatica; y los significados solo son accesibles por medio de la graméatica, que tiene el rol

interno de crear significados.

® Tales pautas, en realidad, no solo se hacen presentes en el abordaje gramatical, sino para la
mayoria de las situaciones de ensefianza.
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Por ello, sostengo que, para formar ciudadanos criticos capaces de develar el
posicionamiento del locutor, las razones (posibles) de la eleccién de ciertas formas
linguisticas, es adecuado un contacto minucioso con ellas. Tanto en el estudio y la
ensefanza gramatical como en la ciencia, la tarea sera hallar LAS REGULARIDADES
presentes en los diferentes usos linguisticos, o que supone y exige un analisis que permita
un acercamiento detallado de las formas linguisticas. Sera muy dificil lograr ese objetivo con
aproximaciones globales, asistematicas y escasamente integrales.

Propongo un abordaje que va del discurso a la gramatica (intuicién), de la gramatica a la
gramatica (sistematizacion) y de la gramatica al discurso (reflexiéon*). He dicho ya que la
ultima fase mencionada es aquella donde alumnos y alumnas son capaces de entrelazar los
conceptos gramaticales cuando ellos funcionan en contextos, lo que permitiria dar cuenta
del posicionamiento ideoldgico. Seria la meta final de la ensefianza en el Nivel Medio, para
cuyo logro es necesario plantear una serie de macroactividades que, junto con las fases,
garantizarian un abordaje gradual e integral.

Escuela y docentes tienen a su cargo proveer el conocimiento enciclopédico para que los y
las estudiantes puedan desenvolverse y también insertarlos socialmente al ponerlos en
contacto con el entorno inmediato, para lo que se requiere capacidad de analisis de los
discursos publicos. Asi, el ambito escolar tiene a su cargo reforzar el conocimiento del
entorno; se trata de una actitud y actividades criticas en el contexto de una sociedad
compleja, heterogénea y desigual, a la que le corresponde un lenguaje diverso (Wodak vy
Meyer, 2003).

De aqui la necesidad del analisis de las formas minimas, que implica siempre esfuerzo
analitico, sistematico, orientado y justificado, alejado de miradas globales, aproximadas y
azarosas. La escuela debe promover el espiritu critico, cuestionando las creencias no
solidamente justificadas, a través del examen critico de las formas gramaticales en general.
Con ello, la reflexion gramatical en discursos se convierte en una herramienta para
desnaturalizar aquello considerado natural por el solo hecho de estar habituados a que sea
expresado linguisticamente de una manera. No se trataria de abordar la gramatica como
actividad dependiente de tareas de comprensién y produccion textual, orientadas a claves
esquematicas de la estructura de los textos, sino a promover una experticia analitica que
permita develar el significado y las proyecciones discursivas de las formas ‘puras’.

En sintesis, he intentado mostrar varias cuestiones: la primera, que toda la informacion
gramatical esta disponible y al servicio de los procesos de comprension y produccion. Que
se las haya visto de manera aislada y auténoma es producto de la falta de una gramatica
aplicada o pedagogica, no de la gramatica en tanto ciencia basica. Segundo, que los

diferentes criterios o niveles tienen a su cargo diferentes tareas (identificacion, interpretacion
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y asignacion de sentido), que pueden ser graduales y recursivas. Tercero, que estas tareas
se subsumen en las fases mencionadas.

¢ Cual sera la tarea de la escuela en la formacién linguistica? ¢;La formacion de robots
eficientes? ;La formacién y conformacion de autématas que sean incapaces de reflexionar
criticamente sobre las formas linglisticas? Creo que se trata de una pregunta retérica que
anticipa una unica respuesta posible: NO. La tarea sera formar ciudadanos y ciudadanas
criticas de las formas linglisticas, especialmente las de los discursos publicos o discursos
sociales que organizan y estructuran el sistema social.

Frente a concepciones que sostienen que la educacién gramatical se reduce a una tekné,
creo que gramatica y lenguaje son los pilares de una organizacion social democratica que
requiere de actores conscientes, comprometidos y comprometidas también respecto de los
discursos sociales, de modo tal que empleen y evallen las palabras con la ‘responsabilidad
social’ que ellas conllevan. Propongo asi una gramatica critica que contribuya al logro de
una ciudadania critica y, desde alli, coadyuve al ejercicio pleno de una democracia no solo
formal, sino, muy especialmente, sustantiva en el sentido de promover un cambio social

encarado desde y por la educacion.
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Del conocimiento gramatical a una gramatica
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Resumen

Este trabajo trata del entrecruzamiento de los caminos de la Gramatica, la Psicolinglistica y la Educacién. A
pesar de los avances realizados en las Ultimas décadas en los campos de la investigacion gramatical y del
desarrollo cognitivo, estos practicamente no impactaron en la ensefianza de la lengua, suponemos que, entre
otras razones, por la complejidad cognitiva de las lenguas y las multiples posibilidades de su abordaje linguistico
y pedagdgico-didactico. A lo largo de las Ultimas cinco décadas, las investigaciones acerca del desarrollo
cognitivo de la lengua materna han mostrado que su gramatica se adquiere durante los primeros afios de vida
(salvo patologias), sin importar tanto el entorno sociocultural ni la cantidad y calidad de estimulos linglisticos a
los que estén expuestos (A. Karmiloff-Smith y K. Karmiloff, 2005). Pero esta proeza cognitiva suele pasar
inadvertida para los adultos e incluso para las teorias de ensefianza de la lengua. Consideramos que el objetivo
de esta ultima deberia ser iluminar el conocimiento que los estudiantes ya tienen, su gramatica mental, para
transformarlo en una herramienta metalinglistica y metacognitiva para comprender su funcionamiento y aplicar
dicho conocimiento a nuevas instancias. En este trabajo, delineamos un modelo de ensefianza de la gramatica
que parte de los conocimientos de los hablantes y habilita la construccién, revision y andlisis de las producciones
linglisticas y para ello nos basamos en las conceptualizaciones aportadas por la Gramatica Generativa de
impronta chomskiana y el modelo de desarrollo de Karmiloff-Smith.

Palabras clave: gramatica generativa, conocimientos implicitos, conocimientos explicitos,

ensefianza de la lengua.
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Concepciones para pensar la gramatica y su ensefianza

En las aulas, la ensefianza de la gramatica es abordada como si los alumnos no poseyeran
ningun conocimiento previo al respecto. Sin embargo, desde la década del 70 se vienen
realizando estudios en el ambito de la Psicolinglistica que ponen en evidencia los
conocimientos que los nifios tienen sobre su lengua en el momento de ingresar a la escuela
primaria (Fisher y Gleitman, 2002). Estos conocimientos, que alcanzan particularmente al
nivel oracional, no son plenamente conscientes, no se aprendieron a fuerza de practica,
motivacion y voluntad, ni en paralelo a otros conocimientos y su desarrollo no parece seguir
un proceso gradual. En este trabajo abordaremos particularmente uno de los tipos de
conocimiento linguistico que los nifios al ingresar a la escuela primaria manejan: el
gramatical, y lo haremos con el objetivo de plantear un modelo pedagdgico de ensefianza.

El sentido comun lleva a pensar que los mensajes linglisticos son productos de la
interpretacion secuencial de las palabras, sin advertir la red jerarquica de relaciones que se
tejen entre ellas (los sintagmas), ni las configuraciones de funciones sintacticas que asumen
(Sujeto, Objeto Directo, Indirecto, etc.) y que dan lugar a las interpretaciones que se asignan
(no es lo mismo que “Juan cocine como un chef”, a que “Un chef cocine como Juan”, ni que
“La sefiora que saludé al portero es mi vecina”, a que “La sefiora que saludo el portero es mi
vecina”). Tampoco se advierte sobre su complejidad, porque se suele correlacionar el
contenido de los mensajes con su estructura y los niflos cuando inician el primer grado
hablan sobre cosas simples, ligadas a situaciones concretas (Piaget, 1983). Desde el
sentido comun también se sostiene que las lenguas son objetos culturales y como tales, se
aprenden por medio de estrategias cognitivas de dominio general, desde lo mas simple a lo
mas complejo, y en forma gradual (Piaget, 1969).

A lo largo de las ultimas cinco décadas, las investigaciones acerca del desarrollo de la
lengua materna, particularmente de su gramatica, han mostrado que estas afirmaciones de
sentido comun no se condicen con los datos (Piatelli Palmarinni, 1983; Pinker. 2001). Los
ninos adquieren la gramatica de cualquier lengua (sin importar las propiedades
morfo-sintacticas que tenga) durante los primeros afnos de vida (salvo patologias), aun en
entornos socio culturales muy distintos, y con diferencias en la cantidad y calidad de
estimulos a los que estén expuestos -siempre que los haya- (A. Karmiloff-Smith y Kira
Karmiloff, 2005). Pero esta proeza cognitiva suele pasar inadvertida porque al hablar el
interés estd puesto en lo que se dice y no en como se lo dice (con qué organizacion
sintactica), sin advertir que es la gramatica el vehiculo del contenido oracional y uno de los
cimientos donde se funda el desarrollo tematico de los textos (Belinchdn, Igoa y Riviere,
1992).

Desde los afos sesenta, la Gramatica Generativa -GG- (Chomsky, 1965, 1986, 2017)
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estudia el conocimiento que los hablantes tienen de su lengua materna, particularmente, de
su sintaxis. Sus propuestas cambiaron la concepcion que hasta ese momento se tenia de la
lengua y del lenguaje, de su aprendizaje y de su funcionamiento mental. Si bien su objetivo
era y es la investigacion acerca de la naturaleza del conocimiento linglistico de los
hablantes, el modelo de Principios y Parametros (PyP) (Chomsky 1986, 1988) ofrece
conceptualizaciones y modos de organizacion de la informacién en el plano oracional que
pueden servir para pensar su ensefianza, ya que permiten comprender el funcionamiento del
sistema de la lengua sin la necesidad de apelar a descripciones minuciosas, ni complejos
metalenguajes. Otro aspecto, que consideramos importante del planteo de la GG para la
educacion, es que concibe a la gramatica como conocimiento intuitivo, como un fenédmeno
psiquico de base biolégica que los seres humanos desarrollamos al estar expuestos a
estimulos linglisticos, sin esfuerzo consciente, en los primeros afnos de vida. Esta
concepcidon se aleja de los paradigmas conductistas y constructivistas, que consideran que
los seres humanos no venimos dotados de ninguna informacion previa que nos facilite el
aprendizaje de la lengua, y se suma a los planteos de las Ciencias Cognitivas que
consideran que la mente involucra diferentes tipos de procesos cognitivos, tanto especificos
como generales, con y sin base biolégica, conscientes e inconscientes, segun el dominio del
que se trate (Gardner, 1995). Si bien los supuestos planteados por PyP, y contrastados por
mucha investigacién empirica y experimental (Landau y Gleitman, 1985; Hirsh-Pasek y
Golinkoff, 1996), tienen un gran alcance explicativo, no han sido tenidos en cuenta en el
momento de disefiar propuestas de ensefanza de la Lengua ni de la Gramatica. Nuestro

objetivo es disefiar un modelo de gramatica pedagdgica que los incluya.

Para la GG la unidad de andlisis gramatical no es la palabra, sino la oracion, entendiéndola
como un sistema de sistemas (casi invisibles a la consciencia de los hablantes), con la
informacion formal y funcional necesaria para comprender los mensajes a partir de las
secuencias de palabras. Los principales aportes que tomaremos de esta teoria como guia
para nuestro disefio son:
-La consideracion de la gramatica como un componente mental, de dominio
especifico, que los nifos adquieren sin esfuerzo consciente, con rapidez y sin
demasiadas diferencias en los distintos ambitos sociales.
-La distincion entre competencia y actuacion, correspondiendo la primera al
conocimiento de los recursos gramaticales de la lengua y a la segunda, su puesta en
uso en cada enunciado.
-La predicacion como el contenido especifico de los mensajes linguisticos (que
diferencia a las lenguas de otros sistemas de comunicacion) y que se vehiculiza a

través de la “oracion”.
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-La distincion cognitiva entre lenguaje, comunicacion y pensamiento. Esto permite
una mejor comprension de cada uno de ellos y de la manera en que pueden
potenciarse mutuamente. Mientras que el primero corresponde a una capacidad de
dominio especifico, los otros dos son de dominio general.
Cuando los nifios ingresan a la escuela primaria, hablan la lengua materna y manejan su
organizacién sintactica (o gramatica). A pesar de las diferencias individuales, todos
manifiestan una competencia gramatical casi plenamente desarrollada. Las variaciones
observables se dan en la superficie de las lenguas: los sonidos que desdibujan limites entre
morfemas (nos fuimos-los juimos, haiga-haya), el niumero y tipo de vocablos conocidos
(unidades léxicas) y no mucho mas. El conocimiento sintactico que tienen, su competencia
linguistica, es en gran medida imperceptible y esta casi plenamente desarrollado a los 5
anos (Mugica y Solana, 1999), poniéndose en juego en cada actuacion.
Las lenguas poseen recursos que guian a sus hablantes (casi imperceptiblemente) para que
puedan identificar, a partir de las secuencias de palabras (y morfemas), de quién se esta
hablando y lo que se dice, sin caer en confusiones. Estos recursos pueden expresarse a
través de marcas (morfemas libres, como son las Preposiciones, o morfemas ligados como
la flexion del Verbo que concuerda en persona y numero con el Sujeto oracional en espafiol)
o simplemente por la posicién (como el Sintagma Nominal que tiene funcion de Objeto
Directo o Caso Acusativo), lo importante es que estas marcas o indicios son el vehiculo que
permiten transmitir, en términos de Pinker (2001, p. 19), “quién hace qué a quién”. Este
conocimiento (o competencia) es implicito, es decir, los hablantes no tienen acceso
consciente pleno a sus representaciones, contenidos y mecanismos o procesos. La
actuacion, por otra parte, es la puesta en uso de dicho conocimiento en las potencialmente
ilimitadas expresiones linguisticas.
Para pensar en la ensefianza de la gramatica partimos de la distincion entre competencia 'y
actuacion. La primera abarca lo que se conoce como “gramatica mental”’, que se actualiza
en cada uso de la lengua. Esta gramatica mental o competencia, es comun para la oralidad
y la escritura (Olson, 1997), y se pone en juego en cada uno de los hechos linguisticos (lo
que corresponderia a la actuacion). La GG se encarga del estudio de la competencia, y es
esta también la que tomaremos como objeto de ensefianza de nuestra propuesta
pedagdgica.
Pensamos que un camino para la apropiacion de nuevos conocimientos es comenzar con el
reconocimiento de aquellos que los alumnos poseen previamente, y uno de ellos es la
competencia linguistica. Explicitarla permite hacerla consciente para poder reflexionar
acerca de las particularidades de su uso y articular los conocimientos previos (la
competencia linguistica) con los nuevos (como escritura y lectura, por ejemplo). Creemos

que esto potencia el desarrollo de las capacidades metalinglisticas y metacognitivas que
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estan en la base del aprendizaje de la escritura y la lectura, que son los medios por los que
ingresan gran parte de los conocimientos escolares. Como Chomsky (1986) sefala, una
cosa es el desarrollo de la competencia linguistica y otra muy distinta es qué hacemos
cognitiva y culturalmente con ella, y sobre esto es fundamental el aporte de la escolaridad y
el entorno para facilitar el desarrollo de otras capacidades cognitivas superiores que se
expresan en gran medida a través del lenguaje. La ensefianza de la gramatica, asi
entendida, es la bisagra entre los conocimientos que se traen y los que se construyen
cultural y socialmente.

Nuestra propuesta pedagdégica toma como base la concepcién de Principios y Parametros,
para lo cual seleccionamos algunas nociones que, consideramos, iluminan a la competencia
linguistica. Apelamos, también, a un modelo de desarrollo cognitivo que contempla la
posibilidad de explicitacion de los conocimientos implicitos, como es la propuesta
desarrollada por A. Karmiloff-Smith (1992) conocida como Redescripciéon Representacional
(RR). Su teoria permite entender algunos aspectos del funcionamiento de la mente,
particularmente, los procesos que transforman la informacién almacenada “en la mente” en
conocimiento util “para la mente”. Segun esta investigadora, muchas de las
representaciones implicitas se van redescribiendo en formatos cada vez mas generales,
perdiendo detalles, pero haciéndose mas explicitas y accesibles a la consciencia y
finalmente a la verbalizacion (para un analisis mas detallado ver Defagd 2012 y 2020). Este
proceso no es secuencial sino iterativo o recursivo, se aplica una y otra vez sobre un mismo
conjunto de representaciones.

Si bien A. Karmiloff-Smith (1992) esta interesada en analizar los procesos de RR que
hacemos espontaneamente, creemos que la Didactica de la Lengua podria aprovechar este
modelo, para facilitar o guiar la redescripcién de los conocimientos que los nifos,
adolescentes y adultos tienen de su lengua. Para alcanzar este objetivo, proponemos
comenzar por aquellos aspectos ligados a la gramatica oracional mas accesibles a la
reflexion consciente, como son los aspectos sonoros y semanticos propios de este nivel.
Posteriormente se podran abordar los aspectos mas automaticos de la lengua, como ocurre
con las funciones y organizacion sintactica y sintagmatica.

Cada una de estas instancias de explicitacion (o redescripcion) debe estar basada en datos
y ejemplos que funcionen como modelos-guias; el reconocimiento de los componentes
implicados en cada caso debe ser anterior al uso de metalenguaje, el que estara anclado a
los saberes previos. Los conocimientos implicitos que los alumnos tienen de su lengua son

la guia para el disefio de estrategias que faciliten las redescripciones de su funcionamiento.
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Una gramatica pedagégica en capas
En primera instancia debemos aclarar que no consideramos que el objetivo de la ensefianza
de la gramatica sea la descripcion de secuencias de palabras, ni el conocimiento de los
aspectos retéricos y normativos de la lengua. La finalidad de su ensefianza es que los
alumnos comprendan el funcionamiento basico de su gramatica oracional, que la objetiven
como vehiculo de expresion de un tipo particular de contenido (la predicacion) y de las
intenciones de los hablantes o escribas. Es decir, que la aprecien como una herramienta (un
conjunto de recursos) que se adecua a los variados y dinamicos contextos de produccion y
recepcion.
Elaborar un modelo de gramatica para la ensefianza no se reduce a reproducir (de forma
mas o menos simplificada) el metalenguaje y la metodologia de la teoria de base. La
densidad conceptual y el alto nivel de abstracciéon que caracterizan los analisis planteados
por la GG dificultan la tarea que nos hemos propuesto, fundamentalmente porque el objetivo
de esta teoria esta lejos de motivaciones educativas; a pesar de esto, consideramos que la
vision que ofrece acerca del funcionamiento cognitivo del lenguaje aporta elementos claves
para pensar su ensefanza. Desde nuestra perspectiva es fundamental que el modelo de
gramatica que llegue a las aulas no distorsione el sentido de la GG y sus principios de base,
de alli que nuestro planteo toma como eje su objetivo principal: dar cuenta de las intuiciones
(o conocimiento) que los hablantes tienen acerca del funcionamiento de su lengua. Como
dijimos, tomamos la propuesta de Karmiloff-Smith (1992) para develar los conocimientos
implicitos, lo hacemos a partir de lo mas accesible (las lineas tonales y el significado del
mensaje) a lo mas formal (las funciones semanticas, sintacticas y sintagmaticas). Por lo que
nuestra propuesta se inspira en dichos modelos teéricos, pero no los reproduce.
La unidad de analisis que tomamos es la oracién, ya que a través de ella se vehiculiza la
“predicacion”: quién hace qué a quién. Entendemos a las oraciones en los mismos términos
en que lo hacia la gramatica tradicional: unidad de sentido, con figura tonal propia y
autonomia sintactica. Esta definicion sirve para mostrar a la oracion como un sistema de
sistema, donde distintos tipos de informaciones (semantica, tonal y sintactica) se articulan
para construir mensajes.
En tanto unidad de sentido, la oracién es el vehiculo de un mensaje o idea que, al
expresarse oralmente, adopta una figura tonal determinada. Para que a una secuencia
sonora le asignemos una interpretacién semantica, las lenguas requieren la mediacion de la
sintaxis. Los diferentes modelos que fue adoptando la GG se centran en el analisis de lo que

media entre sonidos (o significante) y significado:
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sintaxis

sonido significado

FIGURA 1.

Para pensar la GG para la ensefianza consideramos empezar de abajo hacia arriba,
reconociendo las caracteristicas semanticas y tonales de las oraciones (aspectos que no
estaban del todo incluidos en la GG), es decir: como se conforma su significado predicativo y
sus particularidades perceptuales (en el caso de las lenguas orales: la linea tonal). Si bien
estos aspectos se procesan automaticamente, es posible reflexionar sobre ellos y traerlos a
la consciencia. Su explicitacion facilitara el acceso a las propiedades de la sintaxis, que son
en gran medida formales y a las que tenemos escaso acceso consciente (como lo que
ocurre con las funciones sintacticas), o ninguno (como pasa con la organizacién

sintagmatica); por lo que nuestro recorrido sera:

significado sonido

sintaxis

FIGURA 2.

Los componentes internos de cualquiera de estas dimensiones se trabajaran tomando en
consideracion su rol o funcion dentro del “todo” que es la oracién y no en si mismos ni por si
mismos. El camino sera avanzar del todo (la oracion) a las partes para volver nuevamente a
ese todo una y otra vez, describiéndolo y redescribiéndolo desde los diferentes niveles

(perceptual, semantico y sintactico) en que esta representado.

Disefno general para una Gramatica Pedagégica en capas

Para Vygotsky (1999), la palabra no es solo una etiqueta que se aplica a los objetos que
designa, sino que es una “operacion intelectual” ya que contiene en si misma el analisis y la
sintesis de una parte del mundo. Su conocimiento nos permite comprender y analizar la
realidad. Siguiendo este planteo, entendemos a la oraciéon como una "herramienta cognitiva”
que habilita, a través de sus componentes, el analisis del mundo (interno y externo) y de su
dinamica: eventos, estados, procesos y emociones que lo configuran. Predicar algo sobre lo

que se nombra, habilita una nueva representacion y, con ella, la construccion de nuevos
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conocimientos.

En el disefio de nuestra propuesta de gramatica pedagdgica, la oracion siempre es el objeto
que se aborda y el verbo conjugado es el eje que la articula sintactica y semanticamente.
Para comprender el funcionamiento oracional, su explicitacién, consideramos dos fases. La
primera se centra en reconocer la propiedad informacional propia de las oraciones e
identificar lo que ella abarca, para esto nos valemos de su propiedad informacional (la
predicacion) y de sus caracteristicas perceptuales. La segunda fase indaga acerca de los
tipos de informacién que se articulan para construir la predicacion, reconocemos
particularmente tres sistemas que actian coordinadamente: semantico, sintactico y
sintagmatico. Si bien cada uno posee autonomia descriptiva, actian articuladamente; su
comportamiento equivale al de los sistemas que constituyen nuestro organismo (nervioso,
digestivo, circulatorio, etc.): cada sistema realiza un aporte al funcionamiento general, sin
perder su autonomia, pero en estrecha dependencia con los demas. En la produccion y
comprension linguistica, los componentes de los sistemas identificados en cada fase actuan
de manera simultanea. No obstante, para reflexionar acerca de su funcionamiento es
necesario separarlos, sin perder de vista la unidad que constituyen.

Empleamos la metafora de las capas, entendiendo que la oracion (en tanto unidad formal y
semantica) es como una cebolla, cada capa abarca y constituye al objeto, no es una cascara
o piel que lo recubre. Cada una representa un tipo de informacién y su aporte se debe
articular con la informacion proveniente de las otras capas. Del mismo modo que pelamos
una cebolla, desde lo externo y mas superficial a lo intimo y profundo, las capas de la
gramatica siguen esa direccidon. Las correspondientes a la primera fase pueden empezar a
trabajarse una vez finalizado el proceso de alfabetizacion, incluso solapandose con este
para que haya continuidad en la reflexion metalinglistica habilitada por el aprendizaje del
sistema de escritura. Aunque su tratamiento no acaba ahi, a lo largo de los diferentes grados
y ciclos, su explicitacién debe ser recuperada para el abordaje de construcciones linguisticas
de diferente grado de complejidad (conceptual o formal).

La segunda fase puede aparecer después de la presentacion de la primera, y su abordaje
asumira distintos grados de profundizacion, reiterandose su presentacion segun los objetivos
que se persigan a lo largo de la escolaridad. La ultima capa de la segunda fase (la mas
formal de todas) puede presentarse parcialmente, segun las caracteristicas del grupo de
aprendizaje. El grado de complejidad con que se trate a cada una dependera de los
conocimientos linguisticos-gramaticales que previamente se hayan explicitado, del espacio
curricular "Lengua" en el marco de los proyectos institucionales y de las singularidades
socioculturales de los grupos de aprendizaje.

La primera fase corresponde a aquello a lo que podemos acceder con la consciencia. Las

dos capas que la conforman aportan estrategias para reconocer los componentes que hacen
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de una palabra o secuencia de palabras, una oracién. Para lo cual es necesario ligar a las
oraciones con un determinado tipo de mensaje: Nombrar y Predicar, y con una determinada
linea tonal. De alli que:

- La primera capa de nuestro recorrido corresponde a la explicitacion del tipo de

informaciéon que transmiten las oraciones: la predicacion.
- La segunda capa refiere a los limites sonoros del mensaje, la linea tonal que
acompanfa lo abarcado por la predicacion.

Hablamos de explicitar puesto que corresponde a un conocimiento que se maneja
intuitivamente, pero del que no se suele tener consciencia, de alli que nombremos a las
capas 1y 2 como consciencia predicativa y consciencia tonal respectivamente. Adoptamos
estos términos para articular ambos procesos con el desarrollo de la alfabetizacion, donde
los niflos establecen la correlacién grafema-fonema, lo que Borzone y Signorini (2002)
denominan "consciencia fonoldgica".
La consciencia predicativa refiere al tipo de informacion que transmiten las oraciones: de
qué o quién se habla y qué se dice. De ahi que la consciencia predicativa implique el
reconocimiento de dos funciones semanticas basicas: Nombrar y Predicar. Estas funciones
son los pilares sobre los que se construyen las oraciones. Mientras que las interjecciones
(Ay, oh, eh, guau, etc.) son la expresion de un estado de animo del interlocutor y las
palabras aisladas remiten a conceptos almacenados en la memoria, las oraciones son las
unidades que nos informan algo nuevo (lo que se predica) sobre algo o alguien conocido o
reconocible (lo que se nombra, o de lo que se habla). Es esta propiedad lo que las hace una
herramienta cognitiva, ya que habilita la construccion de nuevos conocimientos en base a
los que ya se tiene, y esto es posible no solo por el contenido conceptual de las palabras
utilizadas, sino por su particular forma de combinacion.
Podemos reconocer las oraciones también perceptualmente, puesto que en el caso de la
oralidad se enuncian utilizando determinadas figuras tonales, las que, ademas de
informarnos acerca de la intencién del hablante, marcan los limites de esa unidad: dénde
comienza y dénde termina. La “consciencia tonal” pretende hacer consciente, explicitar, las
figuras o lineas tonales que utilizamos en la oralidad para captar la intencion o actitud
proposicional del hablante y los limites de la predicacion. Este conocimiento es fundamental
para pensar como se expresa dicha informacién en la escritura, ya que las figuras tonales no
son captadas por las correspondencias grafemas-fonemas.
Una vez trabajada la consciencia predicativa y tonal, ingresamos a la segunda fase que
corresponde a los patrones de organizacion interna de la oracion, que nos informan acerca
de como se configura u organiza la predicacion. Para lo cual nos centraremos en tres
grandes sistemas: semantico, sintactico y sintagmatico. El camino de explicitacion que

proponemos es ir desde lo mas accesible a la consciencia hasta los aspectos mas formales,
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los que se utilizan de manera automatica e inconsciente:

- La tercera capa corresponde al reconocimiento de las funciones semanticas que
asumen los componentes internos a la predicacion: el plan semantico (orquestado
por el verbo conjugado).

- La cuarta refiere a la organizacion formal, los lugares o funciones sintacticas que van
a ocupar los componentes semanticos reconocidos en la tercera capa: el disefio
sintactico.

- La quinta y ultima capa corresponden a como se organizan las secuencias de
palabras (los sintagmas) que expresan lo seleccionado por las dos capas anteriores:
la ejecucion sintagmatica.

Estas tres capas median entre los sonidos y los significados, corresponden al plano
sintactico (“sintaxis”, de las figuras 1 y 2). A la tercera capa podemos acceder con
consciencia y corresponde a las intuiciones acerca del tipo de informacion semantica que
tiene que estar en nuestras oraciones (quién hace qué a quién). En ella explicitamos el “plan
semantico” que transmite la predicacion, tomando al Verbo conjugado como el gran
protagonista. Los verbos conjugados tienen exigencias acerca de la informacion que debe
aparecer en su entorno (los roles tematicos o argumentos de PyP: agente, tema,
destinatario, etc.) y de aquella que es opcional y que lo acompafia en la predicacion
(complementos temporales, locales, causales, etc.).

Una vez reconocidos los componentes semanticos (roles tematicos o argumentos) que
exigen los verbos, pasamos a la cuarta capa para ver como dicho plan semantico se va a
organizar sintacticamente (qué va a ser Sujeto y cuéles los complementos de la predicacion:
Objeto Directo, Indirecto, Complementos Circunstanciales; o en términos de P&P: Caso
Nominativo, Acusativo y Oblicuo), es decir, cual va a ser su “disefio sintactico”. Esta capa
pone de manifiesto que no existe una relacion fija entre los componentes semanticos y las
posiciones sintacticas que estos van a ocupar. No siempre el “agente” va a ocupar la
posicién de Sujeto oracional (o Caso Nominativo), como se puede observar en estas tres
expresiones que tienen contenidos semanticos similares, pero diferentes disefios sintacticos:
Juan rompi6 el espejo, El espejo se le rompié a Juan, El espejo fue roto por Juan. En estas
oraciones cambia aquello sobre lo que se va a hablar, lo que se Nombra (de la primera
capa): mientras que en la primera se habla de Juan, en las otras dos, del espejo. Para el
disefio sintactico también es importante observar al verbo conjugado, ya que va a concordar
(en persona y numero) con el componente que funciones como Sujeto. La diferencia entre
plan semantico y disefio sintactico también es posible observarla en expresiones
cristalizadas del espafol: A los nifios les gustan los caramelos. En esta oracion, el Sujeto
oracional es “los caramelos” ya que concuerda en persona y numero con el verbo conjugado

(basta cambiar el numero de uno, para que debamos cambiar el otro), sin embargo, se habla
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(se Nombra) de los nifos. Este tipo de oraciones habilita reflexiones mas complejas, donde
los componentes de cada fase intervienen de maneras diferentes a las formas mas
frecuentes en espafiol, potenciando las posibilidades expresivas de las lenguas.

La quinta capa es la encargada de organizar como dicho plan y disefio se “ejecuta
sintagmaticamente”. Si bien lo que aparece en la superficie de los enunciados es una
secuencia de palabras, para su interpretacion construimos segmentos que las agrupan,
siendo esos segmentos (y no las palabras) los que se relacionan para formar oraciones.
Esta capa nos muestra como se conforma la red invisible que agrupa las palabras en ramas,
que finalmente conforman el arbol que es la oracion. Si escuchamos la expresion: La tia de
Juan vendra manfana, ningun hablante nativo del espafiol interpretara que Juan vendra
mafiana a pesar de que Juan sea la palabra mas cercana a vendra. Nadie le ensefia a un
nifio cuales son los limites de los segmentos o sintagmas dentro de una oracién, ni cémo
insertar uno dentro de ofro, esto corresponde a los aspectos mas formales
(descriptivamente) y automaticos (cognitivamente) de la lengua, se adquiere espontanea e
inconscientemente y por su alto grado de abstraccion, es el mas dificil de explicitar. Por esta
razon, el nivel de explicitacion de esta capa estara determinado por otros factores
pedagdgicos. Su presentacion exhaustiva no es necesaria si la finalidad que se persigue es
aportar herramientas metalinglisticas y metacognitivas para la correccién de las
producciones y para la lectura. Su funcionamiento corresponde al aspecto “generativo” de la
lengua, por el tipo de combinatoriedad que representa, de alli que algunos investigadores

(como Pinker, 2001) sostengan que lo propio de las lenguas sean los sintagmas.

En esta propuesta integramos modelos que nos aporta la investigacion linguistica de
impronta cognitiva (como es la GG de Chomsky, 1986, 1988, 2017), con los aportes de la
teoria de desarrollo de Karmiloff-Smith (1992). La gramatica en capas se puede adaptar a
los distintos niveles de ensefanza segun los conocimientos previamente explicitados y los
objetivos que se persigan, complejizando los ejemplos-guia que se seleccionen y el grado
de minuciosidad de su presentacion, pero sin perder de vista el caracter explicativo de la
propuesta: iluminar el funcionamiento de la competencia linglistica, respetando las

intuiciones que tienen los hablantes acerca de su lengua.
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Conversar y ensenar vocabulario a través del
discurso compartido
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Resumen

El presente trabajo analiza el andamiaje social, pragmatico y contextual que pusieron en juego maestras de nivel
inicial y primario mientras ensefiaban palabras en clases de ciencias. Participaron en este estudio 8 maestras y
207 alumnos que asistian a jardin de infantes, 1, 3°° y 5° grado de escuelas publicas de la provincia de
Cérdoba, Argentina. Se videofilmaron, transcribieron y analizaron situaciones de ensefianza que involucraron el
desarrollo completo de una unidad tematica correspondiente al area de ciencias naturales. Para el analisis, se
identificaron los intercambios conversacionales en los que las docentes se focalizaron en el tratamiento de
vocabulario. De los intercambios seleccionados, se realizé un analisis cualitativo considerando los distintos tipos
de: a) actos discursivos y b) informacion que las maestras proporcionaron durante la ensefianza de palabras. Se
cuantificd y compard la ocurrencia de las categorias analizadas, teniendo en cuenta el grado de escolaridad. Los
resultados mostraron que todas las maestras observadas destinaron, en promedio, la mayor proporcién de sus
intervenciones a describir las caracteristicas perceptivas y/o funcionales de un concepto nuevo o a vincular
semanticamente ese concepto con otros mas familiares a los alumnos. Por su parte, las maestras de 5° grado
fueron quienes introdujeron mas vocabulario preciso en sus clases. Se observd, ademas, que todas docentes
observadas tendieron a yuxtaponer distintos tipos de informaciéon durante la ensefianza de vocabulario. Sin
embargo, las maestras de jardin ofrecieron mayor diversidad de informacién durante estas instancias.

Palabras clave: discurso docente, ensefianza, vocabulario, clases de ciencias.
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Introduccion

A lo largo de las ultimas cinco décadas, diversas investigaciones han analizado cémo y en
qué contextos los ninos aprenden palabras. Estos estudios han observado que el
aprendizaje de palabras depende de la cantidad, diversidad, complejidad y sofisticacién del
vocabulario que escuchan (Hart y Risley, 1995; Hoff, 2003; Sperry et al., 2019; Weisleder y
Fernald 2013; Weizman y Snow, 2001), como también del andamiaje social, contextual y
pragmatico que ponen en juego sus interlocutores para que el nifo pueda inferir e interpretar
el significado de las palabras que desconoce (Beals, 1997; Beals y Tabors, 1995;
Goldin-Meadow et al., 2012; Pan et al., 2005; Rosemberg y Silva, 2009).

La mayor parte de estos trabajos se han focalizado en el contexto del hogar, en centros de
cuidado y en jardin de infantes. Los trabajos que observaron el entorno del hogar han
analizado las interacciones en las que participan los bebés y nifios pequefnos con sus
cuidadores y otros nifilos. Puntualmente, analizaron los intercambios conversacionales que
se generan en el marco de diversas actividades, tales como, situaciones de higiene, comida,
juegos y lectura de cuentos (Hoff, 2003; Weisleder y Fernald 2013, entre otros). Por su
parte, los estudios llevados a cabo en centros de cuidado y en nivel inicial, han observado
las interacciones que mantienen los alumnos con sus maestras durante instancias de lectura
de cuentos, rondas, juegos y merienda (Borzone de Manrique, 2005; Dickinson et al., 1993;
Rosemberg, 2013; Rosemberg y Silva, 2009, entre otros).

Sin embargo, el aprendizaje de palabras no se limita a la edad preescolar (Beck et al.,
2002). Cuando los nifios ingresan a la educacién formal, se encuentran expuestos a una
variada gama de palabras. Los discursos docentes y los textos escritos que circulan en las
aulas integran vocabulario que se emplea habitualmente en la vida cotidiana (Rubenstein y
Thompson 2002) y, ademas, términos abstractos, complejos y desconocidos, propios de un
area del conocimiento (Baumann y Graves, 2010).

En este sentido, las caracteristicas del entorno linguistico que se genera en las situaciones
de ensefianza adquieren un importante rol en el desarrollo linguistico y cognitivo de los nifios
(Snow et al.,, 2007). Asi, por ejemplo, la cantidad total, la diversidad y el grado de
sofisticacion de las palabras que emplean las docentes en nivel inicial predicen la amplitud y
diversidad del vocabulario de los alumnos al finalizar el afio académico (Bowers y Vasilyeva,
2011) y también en grados posteriores, especificamente, en 4 grado (Dickinson y Porche,
2011). Asimismo, las respuestas contingentes de las docentes generan un contexto de
calidad que permite modelar el lenguaje sofisticado y diverso que pronuncian los alumnos en
el marco de las conversaciones en el aula (Bond y Wasik, 2009).

El aprendizaje gradual y sistematico de palabras, desde edades tempranas, resulta de gran

importancia si se considera que la amplitud y el grado de conocimiento que los nifios poseen
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de las palabras en jardin de infantes inciden en la comprension auditiva de narraciones
orales en nivel inicial (Vergara et al., 2016; Strasser y del Rio, 2014; Proctor et al., 2012), en
la adquisicion del sistema de escritura (Perfetti y Stafura, 2014; Rosemberg y Stein,
2016), como asi también en la comprension de textos escritos a lo largo de la escuela
primaria (Protopapas et al., 2007).

Mas alla de la relevancia que adquiere aprender vocabulario nuevo, resulta también
importante que los nifios escuchen y tengan diversas oportunidades para aprender una
misma palabra en distintas instancias a lo largo de la escolaridad (Coyne et al., 2007; Justice
et al., 2005; Lawrence 2009; Nagy y Scott, 2000; Nelson 2007; Neuman, 2011; Penno et al.,
2002; Strasser et al., 2013). A través de reiterados encuentros con la palabra, los nifios no
solo aprenden un significado sino también los distintos sentidos que esa palabra puede tener
segun el tema o el area disciplinar en la que se halla inserta. Al mismo tiempo, aprenden su
estructura fonoldgica y ortografica; su etimologia y las multiples conexiones semanticas que
esa palabra puede establecer con otras. Estos conocimientos se van adquiriendo
gradualmente a lo largo de los distintos niveles educativos (Menti y Rosemberg, 2013). En
consecuencia, el presente trabajo tiene como proposito analizar el contexto de
oportunidades que se les brinda a los alumnos de jardin de infantes, 1°, 3%y 5% grado para
aprender palabras durante clases de ciencias naturales. Especificamente, se propone
analizar de manera comparativa y transversal los distintos tipos de actos discursivos y de
informacién que las maestras ponen en juego durante la ensefianza de palabras, como asi

también el porcentaje de intervenciones que destinan al tratamiento del vocabulario.

Metodologia

El presente estudio posee un disefio comparativo y transversal (Hernandez Sampieri et al.,
2014) que atiende a los distintos tipos de actos discursivos y de informacién que ponen en
juego las maestras durante la ensefianza de vocabulario. Se cuantificaron las categorias a
los fines de observar su distribucion a lo largo del corpus. Posteriormente, se compararon en
funcion del grado de escolaridad de los alumnos (salas de 5 afios de nivel inicial, 19, 3°°y
5% grado de primaria).

Participantes. Participaron en este estudio 8 maestras y 207 alumnas y alumnos de jardin
(21 nifas y 19 nifios), 1°" grado (28 nifias y 24 nifios), 3° grado (29 nifias y 24 nifios) y 5°
grado (39 nifias y 23 nifos), que asistian a dos escuelas publicas en la provincia de
Cérdoba, Argentina.

Procedimiento de recoleccién y analisis de la informacién empirica. En cada uno de los
cursos, se registraron en audio y video situaciones de ensefianza en las que las maestras

desarrollaron la unidad tematica “Ciclo del Agua” del area de Ciencias Naturales. Luego, se
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transcribieron las clases siguiendo las normas del sistema CHILDES (Child Language Data
Exchange System, MacWhinney, 2000). El total de las clases transcriptas estuvo
conformado por 3992 turnos de habla (1599 de las maestras y 2393 de los alumnos).

Se utilizé el programa CLAN (Computerized Language Analysis) para obtener medidas
cuantitativas de la cantidad total de turnos de habla que las docentes destinaron durante el
desarrollo de la unidad tematica completa. Posteriormente, se identificaron las secuencias
interaccionales en las que las docentes ensenaron palabras a sus alumnos durante el
desarrollo del tema de la clase. Cada una de estas secuencias interaccionales se categorizé
atendiendo a los actos discursivos y los distintos tipos de informacién que las docentes
pusieron en juego durante la ensefianza de palabras. Para este analisis, se emple6 un
sistema de dimensiones y categorias (Menti y Rosemberg, 2009) que se elaboré mediante la
combinacion del método comparativo constante (Glaser y Strauss, 1967) con el empleo
heuristico de conceptos desarrollados por la sociolingtiistica interaccional (Gumperz, 1982),
el analisis conversacional (Goodwin, 2007; Macbeth, 2004; Schegloff et al., 1977), la
psicologia cognitiva (Borzone de Manrique, 2005; Rosemberg y Silva, 2009); la
psicolinguistica (Weizman y Snow, 2001) y los estudios de los gestos (McNeill, 2005, 2016).
La Tabla 1, que se presenta a continuacion, describe los actos discursivos que las maestras
realizaron en las secuencias interaccionales con el objetivo de definir, aclarar y/o explicar

palabras.

TABLA 1. ACTOS DISCURSIVOS QUE LAS MAESTRAS PUSIERON EN JUEGO DURANTE EL
TRATAMIENTO DE VOCABULARIO.

., Definicién .
Categoria Ejemplo

La maestra retoma y amplia la emisién de un
Expansién ] ) Maestra: Ah esto es para otra cosa.... lo
nifo, centrandose en las caracteristicas ) .
) _ mismo pasa con el agua del rio, de las
perceptivas y/o funcionales del concepto .
] ) . piletas, del mar. Pero yo pregunto, ;de
aludido y en las relaciones tematicas entre ese .
] . donde sale calor para calentar esa agua?
concepto y otros, o en la informacion
Alumna: Del sol.
ortografica.
Maestra: Del sol, el sol. ; Cémo es el sol?

Alumno: Fuego.
Alumno: Redondo.
Alumna: Amarillo.

Maestra: Es fuego, es una bola de fuego
(Representa una bola con sus manos) yyy
parecido a esto (Senhala la hornalla). Tiene

mucho calor y hay veces que cuando
estamos muy cerquita del sol hace mas

calor... y cuando estamos lejos, lejos,

113



lejos mas lejos del sol (Se aleja de los
chicos) no hace tanto calor. Pero siempre
el sol hace eso (Sefhala la pava al fuego)

calienta (Sefiala la pava).

Cuando un nifio se refiere a un concepto . .
Ajuste i ] o o Maestra: Ven, ven ¢ qué esta saliendo algo
especifico mediante un término que no coincide hi
or ahi
con el alcance o las relaciones que dicho P
) (Seniala la pava).
concepto posee en ese grupo social, la maestra )
Varios alumnos: Humo.
le ofrece un nombre alternativo, que se ajusta a
Maestra: {Cémo un humo! Mmm. Eso es
del medio comunitario. )
vapor. Si al agua nosotros la calentamos,

el agua se transforma en vapor.

La maestra menciona el concepto
Generalizacion ) ) Maestra: A ver, vamos a retomar un
supraordenado en el que puede incluirse el ) .
) ] poquito lo del agua, segun lo que
concepto mencionado por el nifio. . . .
habiamos leido en el texto. Habiamos

dicho que el agua la podiamos
encontrar....
Alumno: sdélido, liquido y gaseoso.
Maestra: Muy bien, esos son los estados
del agua.
Cuando un nifio se refiere a un concepto ) .
Denominacion ) L Alumno: Sale debajo de la tierra.
determinado con un término vago o general o lc .
o ) . o Maestra: Escuchemos a Leo porque dijo
indica por medio de una expresion deictica o un .
) ) una cosa muy interesante.
gesto, la maestra le ofrece un término preciso ) . .
Alumno: Abajo de la tierra tienen unos
para referirse a dicho concepto. ) .
tubitos que ...esos (No se entiende lo que
dice) el agua .
Maestra: Escuchen lo que dice Leo (...)
debajo de la tierra hay unos rios de agua

que se llaman napas.

La Tabla 2 describe los distintos tipos de informacion que las docentes proporcionaron a los

alumnos para que estos pudieran inferir el significado de la palabra ensenada.

TABLA 2. INFORMACION QUE LAS MAESTRAS OFRECIERON DURANTE LA ENSENANZA DE
PALABRAS.

i Definiciéon .
Categoria Ejemplo

La maestra proporciona conectores L
Sintactica ) ] Maestra: ¢ Para qué mas usamos el
reformulativos de correccion o
L o . ) agua?
explicacién, conjunciones disyuntivas ¢ o
Alumno: para limpiarse las manos.
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Semantica

Fonética

Prosddica

Gestual

Contexto Situacional

emplea isomorfismos o estructuras
sintacticas comparativas.

La maestra establece, entre la palabra
poco familiar y otras mas conocidas,
relaciones semanticas nominales,
taxonémicas, circunstanciales, de

transitividad o Idgicas.

La docente prolonga sonidos

correspondientes a una palabra no

conocida o poco frecuente para los nifios ¢

que ella considera necesaria de resaltar.

La maestra pronuncia emisiones con

entonacion ascendente y/o descendente,

con el objetivo de proporcionar pistas para

inferir el significado de un término o

establecer relaciones entre un vocablo y

otros.

La maestra se vale de gestos o

dramatizaciones para solicitar un término

en particular, para establecer relaciones

entre conceptos o para reforzar la
descripcion de una accion u

objeto.

La maestra se vale del sefialamiento de

dibujos o fotografias para complementar Iz

explicacion del significado de una palabra

o indica, en el contexto situacional, el

referente del vocablo.

Maestra: para lavarnos las manos.

Maestra: Vemos de pronto una luz que
ilumind el cielo. ¢ Qué pas6?
Alumno: jTruenos!

Alumno: La tormenta.
Maestra: Nooo, se llamare... lam...
Alumna: pago
Maestra: Relampago, es un relampago

una luz que nos ilumina el cielo.

Maestra: Dice que las gotas de las
nubes, las gotas de lluvia de las nubes
de las tormentas tienen
eeelectriiicidaaad.

Alumno: Se llama rayos.

Maestra: claaaro.

Maestra: Entonces necesitamos un sol
bien fuerte para que el agua se...
Alumno: Vapore .

Maestra: Evapore (Eleva el tono de

v0Zz)

Maestra: Relampago, es un relampago
una luz que nos ilumina el cielo. Y de
pronto se escucha un ruido (Pone su

mano en su oreja imitando la accion de

escuchar) que es el ruido del...
Varios alumnos: jTrueno!
Maestra: Trueno, y si vemos una luz
que cae asi (Representa el rayo que
cae) hasta el piso. § Qué es?
Varios alumnos: jEl rayo!
Maestra: Un rayo, que es la misma

electricidad.

Maestra: Ese vapor (Sefiala el vapor
que sale de la pava). ; Son muchas
qué?

Alumnos: jGotitas!
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Maestra: Muchas gotitas que nosotros
no las vemos a las gotitas porque las
gotitas se transformé en vapor.
L ) La docente recupera la informacion y .
Conocimiento previo ) N o Alumno: También son la nieve que cae.
conocida por los nifios para solicitar un o
o i ) Maestra: Cuando hay all4 arriba
término especifico o establecer relaciones . . .
o muchisimo pero muchisimo frio se puede
semanticas entre vocablos. )
transformar en nieve o se puede
transformar en granizo. ¢ Vieron cuando
cae la piedra y rompe las plantas?
Alumna: Si.

Maestra: Eso se llama granizo.

Posteriormente, se cuantificaron los distintos tipos de actos discursivos y de informacion que
ofrecieron las maestras durante la ensefianza de palabras, como también los turnos de
habla que las docentes dedicaron al tratamiento del vocabulario. Se analizé
comparativamente la distribucion en el corpus de los valores correspondientes a cada una
de las categorias analizadas, teniendo en cuenta el grado de escolaridad. Se aplicé la
prueba estadistica no paramétrica Kruskal Wallis a fin de determinar diferencias

estadisticamente significativas entre los grados.

Resultados

El analisis de las situaciones de ensefianza mostrd los turnos de habla y actos discursivos
que las maestras emplearon, principalmente, durante la ensefianza de palabras
desconocidas, complejas o poco familiares a los alumnos. Asimismo, los datos pusieron de
manifiesto los distintos tipos de informacion de los que se valieron las docentes para que los
alumnos pudieran comprender el significado del vocabulario tratado.

Si se atiende a los turnos de habla, los resultados de la Figura 1 muestran que las maestras
de nivel inicial emplearon mayor proporcién de sus intervenciones que sus pares de primaria
para ensefiar vocabulario durante las clases de ciencias naturales. Mientras que las
docentes de jardin de infantes destinaron el 41.5% del total de sus turnos para introducir,
explicar, ajustar y corregir el vocabulario desconocido por los alumnos, las maestras de
primaria emplearon menos del 14%. Sin embargo, la aplicacion de la prueba estadistica
Kruskal Wallis, no evidenci6 diferencias significativas a lo largo de la escolaridad, H(N = 8) =
5.17; p=0.1619.
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FIGURA 1. PORCENTAJE PROMEDIO DE TURNOS DE HABLA QUE LAS MAESTRAS DESTINARON A LA
ENSENANZA DE PALABRAS.

Si se atiende a los actos discursivos que las maestras de nivel inicial y primario dedicaron al
tratamiento de vocabulario, los datos que se presentan en la Figura 2 muestran similitudes y

diferencias en funcion de la escolaridad de los nifos.
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FIGURA 2. PORCENTAJE PROMEDIO DE ACTOS DISCURSIVOS QUE LAS MAESTRAS DESTINAN AL
TRATAMIENTO DEL VOCABULARIO.

Como se muestra en la Figura 2, las maestras de los cursos observados destinaron mas del
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41% de sus intervenciones a describir las caracteristicas perceptivas y/o funcionales de un
concepto nuevo o a vincular semanticamente ese concepto con otros mas familiares a los
alumnos. La distribucion de las expansiones en el corpus no presenté diferencias a lo largo
de la escolaridad, H(N = 8) = 6.00, p = 0.0667.

Asimismo, los datos de la Figura 2 muestran que a lo largo de la escolaridad se observaron
diferencias estadisticamente significativas en relacién a los ajustes que realizaron las
docentes sobre un concepto, H(N = 8) = 6.17, p = 0.0286. En estos casos, las maestras de
5% grado emplearon mas intervenciones que sus pares para ofrecer un término mas preciso
que se ajustara a la situacion comunicativa.

Por otro lado, no se observaron diferencias a lo largo de la escolaridad en el porcentaje de
turnos que las maestras destinaron a denominar conceptos o referentes a los que los
alumnos se refirieron mediante gestos, sefialamientos, dramatizaciones o un término muy
general, H(N = 8) = 1.88, p = 0.7714. Al igual que en el caso anterior, los datos tampoco
evidenciaron diferencias entre los grados en relacion a las intervenciones docentes
destinadas a mencionar un concepto supraordenado que incluyera al concepto de nivel

basico mencionado por el alumno, H(N = 8) = 1.38, p = >0.9999.
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FIGURA 3. PORCENTAJE PROMEDIO DE LOS DISTINTOS TIPOS DE INFORMACION QUE LAS MAESTRAS
PROPORCIONARON DURANTE LA ENSENANZA DE VOCABULARIO.

Finalmente, la informacion de la Figura 3 presenta los porcentajes referidos a los distintos
tipos de informacion que las maestras de jardin de infantes, 1°°, 3°° y 5 grado de primaria
ofrecieron a sus alumnos mientras ensefiaban el significado de palabras nuevas, complejas

0 poco familiares.
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Como se observa en la Figura 3, todas las maestras observadas brindaron distinto tipo de
informacién en aquellos intercambios focalizados en la ensefianza de vocabulario. Sin
embargo, las maestras de jardin fueron las uUnicas que ofrecieron mayor diversidad de
informacion durante estas instancias. Los datos muestran, ademas, que las maestras de
todos los cursos destinaron mas del 25% de sus intervenciones a proporcionar conectores
reformulativos de correccibn o explicacion, conjunciones disyuntivas o a emplear
isomorfismos o estructuras sintacticas comparativas durante el tratamiento de vocabulario. A
pesar de las diferencias porcentuales, la prueba Kruskal Wallis no evidencié diferencias
significativas entre los cursos, H(N = 8) = 4.96, p = 0.1810. A su vez, las maestras de jardin
de infantes y 1°" grado tendieron a emplear una mayor proporcion de sus intervenciones
para ofrecer informacion semantica y gestual que sus pares de 3°° y 5° grado. En este caso,
los datos tampoco mostraron diferencias significativas a lo largo de la escolaridad
(Informacion semantica: H(N = 8) = 2.00, p = 0. 6857; Informacion gestual: H(N =

8)=3.79, p=0.3714).

Como contrapartida, las docentes de 5° grado emplearon mayor porcentaje de emisiones
que sus pares para proporcionar pistas prosddicas y activar conocimientos previos con el
proposito de ayudar a sus alumnos a inferir el significado de una palabra o a establecer
relaciones semanticas entre ese término y otros. En ambos casos, la aplicacion de la prueba
estadistica tampoco evidencio diferencias significativas en funcién del grado de escolaridad
(Informacion prosddica: H(N = 8) = 4.54, p = 0.2000; Informacion de conocimiento previo:
H(N = 8) = 3.50, p = 0.4000).

Conclusiones

Los resultados del presente estudio permitieron observar el contexto de oportunidades que
se presentaron a alumnos de jardin de infantes, 1°, 3°° y 5 grado de escuelas publicas de
Cordoba (Argentina) para aprender vocabulario durante clases de ciencias naturales.

Al igual que investigaciones anteriores, los datos mostraron que las docentes de nivel inicial
y del primer ciclo de primaria destinaron la mayor cantidad de sus intervenciones a expandir
la informacion proporcionada por los alumnos en los turnos anteriores. Estos resultados
adquieren una particular relevancia si se consideran los hallazgos de investigaciones
antecedentes que mostraron que las intervenciones docentes focalizadas en ensenar el
significado o el uso de palabras resultan mas efectivas que la mera exposicion o lectura de
palabras desconocidas en los textos (Coyne et al., 2007; Justice et al., 2005; Penno et al.,
2002; Strasser et al., 2013).

Asimismo, los datos mostraron que las maestras de 5 grado introdujeron mas vocabulario

preciso o especifico en aquellos casos en que los alumnos se refirieron a un concepto
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mediante un término vago o que no coincidia con el alcance o las relaciones que dicho
concepto poseia en ese contexto. La importancia de estos resultados resulta evidente
cuando se observan estudios previos que mostraron que la inclusiéon de vocabulario diverso,
desconocido y preciso en las conversaciones extendidas favorece el aprendizaje efectivo de
estas palabras (Dickinson et al., 1993).

En consonancia con trabajos previos, se observé que todas las docentes observadas
tendieron a yuxtaponer distintos tipos de informacién durante la ensefianza de vocabulario
(Menti y Rosemberg, 2013; Rosemberg, 2013). En general, privilegiaron el empleo de
informacion sintactica y semantica, a modo de pistas de contextualizaciéon (Gumperz, 1982).
En el marco del discurso compartido, las docentes observadas llevaron a cabo, de manera
intuitiva y espontanea, distintas acciones durante la ensefanza de palabras: 1) elaboraron
definiciones contextuales con sus alumnos; 2) negociaron significados; 3) introdujeron
palabras y expresiones poco familiares; 4) ofrecieron términos o expresiones alternativas
que se ajustaban mas a la situaciéon comunicativa y 5) establecieron relaciones semanticas
entre la palabra ensefiada y otras con las que integraban el contenido tematico de la clase.
Las implicancias pedagdgicas de este estudio resultan evidentes cuando se consideran
investigaciones que observaron que la ensefianza explicita de palabras les permite a los
nifos comprender y aprender no solo el significado contextual de las palabras, sino también
las estructuras jerarquicas de clasificacion en las que se insertan (Nelson, 2014) y, en
consecuencia, entender e incrementar su conocimiento sobre los temas tratados
(Blachowicz et al., 2006; Joshi, 2005).

En este sentido, es importante que se disefien e implementen politicas educativas que
pongan el acento en la ensefanza sostenida de palabras desde el nivel inicial y a lo largo de
toda la escolaridad. Al mismo tiempo, resulta fundamental que estos conocimientos se
incorporen, cuanto antes, a los disefios curriculares y a los institutos de formacién para que
los docentes de todas las materias ensefien palabras de manera explicita, sistematica y
reiterada. De esta manera, les brindaran a sus alumnos oportunidades no solo para ampliar
su vocabulario, sino también para acceder a los conocimientos linglisticos y cognitivos
disponibles en el mundo cultural (Nelson, 2014). En definitiva, les proporcionaran
herramientas para ser miembros activos y criticos de la comunidad humana (Borzone de

Manrique et al, 2011).
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Ensenar gramatica: sobre lo que hay entre la
obstinacion y la incertidumbre. Balance de una
experiencia docente

Leticia Paz Sena

Facultad de Filosofia y Humanidades/Secretaria de Ciencia y Tecnologia - Universidad Nacional de
Cérdoba

Resumen

Este trabajo recupera consideraciones en torno a la experiencia de ensefiar gramatica a partir de una propuesta
pedagdgica elaborada para propiciar una introduccion a la reflexion gramatical durante los primeros afios de la
educacién secundaria. En el marco de una preponderancia del enfoque comunicativo en la ensefianza de la
lengua, que postula una visién instrumental del lenguaje, contestar afirmativamente a la pregunta “;ensefar
gramatica?” implica construir una serie de principios que fundamenten las intervenciones: la concepcion del
lenguaje como conocimiento, la importancia de explicar, y no solo describir el funcionamiento de la lengua, la
necesidad de disefiar una gramatica pedagogica (Manni y Gerbaudo, 2004) y el valor tanto practico como tedrico
de la gramatica como objeto de estudio (Defago, 2016). La ensefianza de la gramatica también supone la puesta
en didlogo con otros contenidos del espacio curricular y la toma de posicién ante problematicas urgentes del
campo de la didactica de la lengua, especialmente en lo que refiere a las herramientas que necesitamos
desplegar para apuntalar las practicas de lectura y escritura. En el recorrido de este escrito, realizamos un
balance de la propuesta, sefialamos los desafios con los que se encuentra -en la formacion docente, en el
contexto institucional, en el espacio aulico- y ensayamos posibles modificaciones que podrian fortalecerla.

Palabras clave: didactica de la lengua, educacion secundaria, gramatica.
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Introduccion

En este trabajo, recuperamos la experiencia docente de ensefar gramatica en el marco de
contextos en los que suele primar una vision instrumental del lenguaje. Esta concepcion,
inscripta en un enfoque comunicativo de la ensefianza de la lengua, se pone en evidencia en
los disefios curriculares -en sus objetivos y en la estructuracidn de aprendizajes y
contenidos-, en las trayectorias formativas de los y las docentes especialistas en lengua v,
por supuesto, en los sentidos comunes mas extendidos, mas alla de los ambitos escolar y
académico. Como ya varios estudios sefalaron (Manni y Gerbaudo, 2004; Defagé en
Supisiche, 2016; Supisiche, 2017), el paradigma comunicativo coloca al texto como unidad
de ensefianza privilegiada y ha ido fragmentando los saberes gramaticales en la ensefianza
de la lengua, al postular que estos deben ser herramientas para resolver problemas en la
produccién textual y que, por tanto, debe recurrirse a ellos solo en instancias como la
revision. En algunos casos, la gramatica es desplazada como contenido, al cuestionarse su
vinculacién con las practicas de lectura y escritura.

La experiencia que aqui se presenta responde afirmativamente al cuestionamiento sobre la
necesidad -0, incluso, validez- de ensefiar gramatica en la educacioén secundaria y se basa
en una propuesta didactica disefiada hace poco mas de diez afos por tres amigas y
colegas, profesoras en Letras Modernas: Victoria Bartolomé, Paloma Contrini Bologna y
Leticia Paz Sena. Elaborada en el marco de la acreditacion del Seminario de Ensefianza de
la Lengua Il (Escuela de Letras, Facultad de Filosofia y Humanidades, UNC), la propuesta
se pensé como una aproximacion a una gramatica pedagodgica y se titulé Las mamushkas
entienden la gramatica. Introduccion a la reflexién gramatical. Se destina a los primeros afos
del nivel secundario y consiste en un compendio de materiales tedricos y actividades
practicas para abordar la oracién simple. A lo largo de estos afios, sus implementaciones
aulicas motivaron algunas modificaciones, algunas de ellas publicadas™ vy, junto a estas
puestas a prueba, la particular situacién de que cada autora se desempefie como docente
en un nivel distinto (primario, secundario y superior) alenté sus permanentes replanteos,
reconfiguraciones y derivas. Esos recorridos sefialan algunas reflexiones que intentaremos

sistematizar a continuacion.

% Una primera version publicada de esta propuesta puede consultarse en Ansenuza (repositorio de
materiales educativos, coordinado por la Universidad Nacional de Cérdoba y la Direccion General de
Educacion Superior de la provincia de Cordoba), en este link:

https://ansenuza.unc.edu.ar/comunidades/handle/11086.1/631. Una segunda versién esta compilada
por la Dra. Patricia Supisiche en la publicacion Ensefiar gramatica. Propuestas para docentes (2016).
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Convicciones, principios, obstinaciones

La propuesta se cimenta en adscripciones tedricas y didacticas que posibilitaron la
construccion de posiciones fundadas a partir de las cuales habilitar lecturas criticas de
documentos curriculares oficiales, de materiales didacticos -de organismos ministeriales, de
la industria editorial, de colegas- y de nuestras propias intervenciones docentes. Estas
adscripciones tienen por momentos el caracter de una convicciéon: una afirmacién de
nuestras miradas sobre los objetos -el lenguaje, en general; la gramatica, en particular- que
funcionan como un mévil para delinear un recorrido formativo. También resultan principios de
trabajo que orientan las decisiones en la practica docente. En otras ocasiones, en la
coyuntura, antes sefalada, que siembra dudas sobre la incorporacion detenida, sistematica
y organizada de la gramatica en la ensefianza de la lengua, se parecen mas a
obstinaciones. Lo que es seguro es que estas adscripciones tedricas y didacticas
colaboraron en la construccién de un horizonte de trabajo que, no sin sus consecuentes
interrogantes, abrieron la experiencia.

En primer lugar, orienta el trabajo la concepcién del lenguaje como conocimiento. Es
innegable que el lenguaje es un instrumento de comunicaciéon y que es posible desplegar
herramientas que hagan mas eficiente su uso. Pero la funcién comunicativa no es la funcion
exclusiva del lenguaje: con él, hacemos mucho mas que comunicarnos. Especialmente,
nada mas y nada menos, a partir del lenguaje construimos y comprendemos el mundo: con
€l procesamos, producimos e interpretamos la informacion. Siguiendo la hipotesis de
Chomsky, detras de todas nuestras manifestaciones orales y escritas subyace el
conocimiento de la gramatica -dotacion genética especifica de nuestra especie- que las hace
posibles y ese es un conocimiento innato que tenemos. En el ambito escolar, resulta
fundamental y hasta democratizador evidenciar al conjunto de estudiantes que todos y todas
disponemos de ese conocimiento, lo que hace falta es volverlo consciente para poder
manejarlo y potenciarlo. En términos de Manni (2004), ensefar gramatica es convertir el
trabajo metalinglistico que permanentemente hacemos -cuando pensamos la formulacién
de nuestros enunciados, ponemos de relieve la construccion de alguna frase o describimos
intuitivamente el sistema de la lengua- en reflexion metalingiistica, esto es, un conocimiento
explicito que permita conceptualizar el funcionamiento del lenguaje. Esto supone, para la
didactica, crear condiciones para el manejo autbnomo de ese conocimiento que ya
poseemos e inaugurar una mirada critica sobre él.

En segundo lugar, de esta concepcién del lenguaje se desprende la importancia de
detenerse en explicar los procesos del lenguaje y no solo en describir sus productos.
Actualmente, la ensefanza de la lengua en la educacion obligatoria apunta a un objetivo

fundamental: la formacién de sujetos criticos que produzcan y comprendan textos
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complejos. El enfoque comunicativo ha privilegiado el abordaje de textos heterogéneos, en
contextos reales y significativos, para lo cual resalta la necesidad de describir los
componentes que intervienen en la diversidad de situaciones comunicativas y los rasgos
particulares de los textos que en ellas circulan. Pero esta tarea podria ser infinita, como
infinitas son las manifestaciones textuales. Atender a la dimensién cognitiva del lenguaje es
potente para desmontar los procesos que hacen posibles las practicas de lectura y escritura.
En efecto, si conocemos el funcionamiento del lenguaje -cuales son y como se combinan los
elementos finitos del sistema- tendremos herramientas para analizar criticamente y controlar
la produccion de discursos -ilimitados-. De este modo, la ensefianza de la gramatica es
necesaria para hacer conscientes las operaciones que estan detras de los productos y esta
conciencia es emancipadora, en tanto genera autonomia en situaciones de interaccion
nuevas. En palabras de Supisiche,

...consideramos que dificilmente podamos acceder al aspecto comunicativo, a la
intencionalidad, al sentido -del texto y del contexto-, obviando o suponiendo el
componente gramatical. A la inversa, tampoco podremos abordar el sentido si las
unidades rudimentarias no son conducidas en, por y para el sentido. En
consecuencia, las clases de Lengua no pueden reducirse a actividades de
comprension de textos disociadas del aspecto gramatical; o a actividades de
reconocimiento de estructuras o construcciones gramaticales, disociadas de las
practicas discursivas. Es decir, si el analisis gramatical aislado no conduce al sentido,
tampoco resulta posible acceder al sentido sin la consideracion de las unidades
minimas. (Supisiche, 2016, p. 9).

En este sentido, la intencion de formar sujetos criticos que se involucren activamente en la
comprension y elaboracidon de los discursos complejos que los rodean conlleva una
reconsideracion de la relacion entre gramatica y discurso, que reconozca su mutua
implicancia. Y, aun antes de esto, definir qué es gramatica resulta urgente. En su
investigacion, Supisiche (2017) observa que en el término gramatica se solapan diferentes
acepciones, referidas tanto al campo disciplinar de la linglistica, como al objeto de estudio,
asi como se homologa a uno solo de sus dominios -la sintaxis- o incluso se asocia a la
normativa. Este solapamiento ocurre en niveles macro y micro del sistema educativo, lo que
tiene como consecuencia el manejo impreciso de la nocidén. En nuestra experiencia, la
explicitacion de la definicion de gramatica es una forma de guiar las practicas de ensenanza

y los propésitos de aprendizaje: es conceptualizada como la estructura de la lengua, un
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conocimiento que ya tenemos, que ya sabemos usar, y no un conjunto de reglas para
“hablar bien”. Queda manifestado el objetivo de construir un lenguaje que hable del lenguaje
para describir esta estructura, comprender su funcionamiento y advertir como la forma de
organizar los enunciados impacta en el sentido de lo que leemos y escribimos, de modo tal
que esa descripcion permita resolver obstaculos en la escritura. Lejos estamos, entonces, de
considerar que el plano de la ejecucion de los productos textuales esta deslindado de los
procesos propios del plano gramatical: la gramatica “es un dispositivo que forma y
con-forma, organiza, hace visibles y materializa los significados” (Supisiche, 2016, p. 106).
En tercer lugar, consideramos fundamental la elaboracion de una gramatica pedagdgica
(Manni y Gerbaudo, 2004) que se determine por los sentidos que adquieran los saberes
gramaticales en el ambito educativo. Seguramente, el predominio del paradigma estructural
en la ensefianza de la lengua, que privilegid el analisis sintactico y que se trasladd con
escasas intervenciones desde el ambito primario de la ciencia al espacio aulico, dejé en
nuestras representaciones la idea de que es ineludible la adhesién exclusiva a un enfoque
para ensefar gramatica. Sin embargo, una gramatica pedagdgica es mas que una
transposicion didactica de un modelo tedrico; mas precisamente, es la elaboraciéon de un
sistema coherente de abordaje de contenidos que, sin dejar de respetar los principios de las
propuestas teodricas que le dan fundamento, organice la seleccion de conceptos y
metodologias en funcion de criterios didacticos, que propicien reflexiones y actividades
potentes. La “fidelidad” tedrica estara en esa adecuada y estratégica seleccién. La propuesta
didactica que elaboramos toma elementos de la gramatica generativa en todas las
actividades disparadoras, es decir, cuando se comienza a conceptualizar una nocion vy,
ademas, cuando se quiere llamar la atencion sobre algun fendmeno que luego sera
analizado. La eleccién de este enfoque persigue el fin de recuperar la intuicion que los y las
hablantes tienen sobre el lenguaje. En los segmentos en los que se propone sistematizar y
clasificar categorias -por ejemplo, las funciones sintacticas-, se selecciona el metalenguaje
del estructuralismo, modelo del que también se toman aportes metodoldgicos para la
instancia de descripcién de unidades del sistema, en pos de recuperar dinamicas de
abordaje probablemente ya conocidas en la trayectoria escolar. El desafio de disefar una
gramatica pedagodgica supone el compromiso con la indagacion bibliografica, un contacto
con la linguistica aplicada y un contraste con la experiencia, lo que significa asumir un
estado de permanente ensayo y, por tanto, constante transformacion de lo propuesto.

Por ultimo, siguiendo los planteos de Defagd (en Supisiche, 2016), la ensefianza de la
gramatica traza dos objetivos, uno de caracter practico y otro de indole tedrica. Su objetivo
practico es convertir el conocimiento explicito del funcionamiento de la lengua en una
herramienta que fortalezca la produccion escrita y la comprension textual. Esto significa la

posibilidad de captar la operatoria de las estructuras profundas, por debajo de la superficie
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del texto. Garantizar este engranaje general y desnaturalizar qué opciones elegir apuntala el
proceso de escritura, que es en si mismo un deliberado ejercicio de toma de decisiones en
el marco de situaciones comunicativas nuevas, siempre especificas y diversas. El objetivo
tedrico de ensefar gramatica es reconocer su inherente significatividad: es un saber valioso
en si mismo, mas allda de su instrumentalizacién. En esa linea, merece un abordaje
auténomo no subsumido al tratamiento de otros contenidos, un espacio propio que permita
ver el caracter sistematico de la lengua. Objetivo tedrico y practico se amalgaman, ya que
aquel es la condicion de este: solo es posible convertir la gramatica en una herramienta de
reflexion metalinglistica si es abordada de manera detenida, profunda y sistematica.
Dispersar y fragmentar los contenidos gramaticales, subordinandolos a otras unidades, no
genera una visidbn de conjunto del sistema de la lengua y provoca el efecto de
desvinculacion de las practicas de lectura y escritura, cuando en realidad es alli donde
quisiéramos que esos saberes se pongan en juego: a lo largo de todo el proceso y no solo
en las instancias de correccion, donde su tratamiento ocasional y aislado reduce su potencia
(Gaspar y Otani, 2013).

Las mamushkas entienden la gramatica: breve descripcion de la propuesta didactica

Las mamushkas entienden la gramatica. Introduccién a la reflexion gramatical es un material
didactico destinado a estudiantes de la asignatura Lengua y Literatura del primer afo de la
escuela secundaria. En consonancia con los fundamentos ya mencionados, tiene como
objetivo aproximar al alumnado a una reflexion sistematica sobre el lenguaje, apelando a los
conocimientos que ya poseen como hablantes y a sus intuiciones, y sigue el propodsito de
que puedan explicar y no solo describir el funcionamiento de la lengua. De esta manera, se
busca que la comprension del sistema ayude a resolver situaciones problematicas propias
del uso, especialmente en la escritura.

El material consta de textos explicativos que conceptualizan nociones gramaticales y
actividades practicas para ponerlas en juego. Los segmentos tedricos requieren de lecturas
detenidas, no se presentan al margen ni como un apéndice. Por su parte, el compendio de
actividades practicas no se subordina a la conceptualizacién, sino que busca, con la intuicién
como punto de partida, dispararla. No constituyen meros ejercicios de reconocimiento, sino
que invitan a la experimentacién y a la explicitacion de saberes implicitos a través de tareas
ludicas y creativas, asi como de reformulacion y reescritura.

En cuanto a los contenidos gramaticales, se presuponen y retoman saberes sobre
categorias gramaticales simples y se construye un abordaje de niveles de reflexién
diferenciados segun cada unidad: categoria gramatical simple, sintagma, oracion simple vy,
en menor medida, texto. El concepto de sintagma y su tipologia -nominal, verbal, adjetival,

preposicional y adverbial (Pinker, 2001)- ayuda comprender el funcionamiento de la
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estructura oracional y se enfoca el rasgo sintagmatico de una oracién aludiendo a la imagen
de una mamushka. Por otra parte, hay un trabajo detenido con el verbo y su jerarquia en la
organizacién de la estructura oracional, lo que implica el estudio de la raiz y la flexion verbal.
Ademas, en el pasaje del nivel oracional al textual, solo esbozado en la propuesta, ingresan
contenidos relacionados con la puntuacion en su relacién con los limites oracionales, no con
el foco puesto en aspectos meramente normativos, sino con la prioridad de visualizar las
implicancias de sentido que tiene el manejo de la convencion escrita (en su vinculacién con
un saber gramatical que no comete errores en la oralidad que en la escritura si pueden

aparecer).

Sobre la experiencia en la ensefianza: un balance

Quizas uno de los desafios mas relevantes de la ensefanza de la gramatica sea el de
atravesar el umbral de resistencia que suele haber con este objeto por parte de estudiantes
y colegas. Este rechazo es construido a partir de las representaciones que postulan la
gramatica como un contenido abstracto, poco significativo por su especificidad y
desvinculado de las demandas urgentes que recaen sobre la asignatura Lengua que, como
fue dicho, apuntan al despliegue de herramientas para mejorar las practicas de lectura y
escritura.

Ante este escenario a priori hostil, algunas estrategias han resultado interesantes en esta
experiencia. Por empezar, contagiar la fascinacion por el lenguaje. En mas de una ocasion,
el solo hecho de pensar por primera vez el caracter innato del lenguaje devino en una
ocasion oportuna para comenzar a concebirlo como un conocimiento y como un objeto de
reflexion. Poder comentar ciertas “curiosidades” referidas a la adquisicion del lenguaje en
nifos y ninas de sus familias muchas veces dejo observar cuanto sabe cada hablante sobre
el lenguaje que posee. Estas charlas a veces derivaron en preguntas sobre la especificidad
de la especie humana o la diferencia entre lenguas y han funcionado como introducciones al
tema desde otra predisposicion. Otra estrategia fue el acercamiento ludico e incluso
parédico a los contenidos. Apropiarse de las representaciones negativas y ponerlas en crisis
desde algunas apelaciones humoristicas (como emplear “los alumnos de 1°° odian la
gramatica” como oracion ejemplar) propicia otro ambiente de trabajo. En cuanto al aspecto
ludico, muchas actividades son en si mismas juegos (como el “Chancho va gramatical” para
trabajar funciones sintacticas) o experimentaciones con la dimensién creativa del lenguaje
(como la construccion de poemas a partir de sintagmas sueltos, al modo dadaista). Estas
modalidades implican logistica y tiempo aulico, pero distienden y permiten una aproximacion
inesperada al tema. Por ultimo, sucede en ocasiones que, en las instancias de analisis, se
produce cierto “placer matematico” en la descripcion que, cuando se da, es importante

celebrar. Estas mismas actitudes de trabajo también podrian ser extensivas al vinculo con
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docentes colegas, a lo que seria clave sumar el ejercicio cotidiano de poner en comun
inquietudes, compartir materiales e invitar a un acercamiento curioso al tema que, por qué
no, devenga en indagaciones bibliograficas conjuntas y disefios de propuestas en
colaboracion.

Un aspecto desafiante y no menor de la ensefanza de la gramatica es que, en la educacién
secundaria, se inscribe en una asignatura que debe abordar dos objetos de estudio: la
lengua vy la literatura. Se trata de objetos autonomos que ameritan tratamientos especificos y
diferenciados, pero que, a la vez, tienen innegables puntos de contacto -lo que no supone en
absoluto la subordinacion de uno a otro-. Reconocida esta particularidad, el desarrollo de
esta propuesta didactica contemplé su abordaje autbnomo, en bloque y diferenciado de la
ensefanza de la literatura y de otros temas linglisticos. Esto colaboré en fortalecer una
vision de conjunto del sistema y condenso su aprendizaje con la mira puesta en que esté
disponible tempranamente en futuras instancias de escritura.

El abordaje de contenidos gramaticales a partir de esta propuesta didactica no siempre deja
ver impactos inmediatos en los procesos escriturales y en la lectura. Aun asi, luego de
algunos afios de desarrollar la experiencia, docentes de la materia en afios superiores han
comentado como suelen “reaparecer” saberes en el contexto de desafios de escritura de
textos complejos, materializados en el manejo de metalenguaje durante la identificacion de
problemas de redaccion.

Es posible observar en las practicas docentes que la tradicion de la secuenciacion de
contenidos ha concentrado la ensefianza de la gramatica, cuando esta existe, en el ciclo
basico de la educacion secundaria. Es cierto que es potente, en esos tres primeros afios, un
trabajo detenido en la sistematizacion. Sin embargo, esta concentracion, si bien necesaria,
no es suficiente. Para que los saberes gramaticales conformen un sustrato, es fundamental

una intervencion docente sostenida.

Elogio de la inconclusion: reconfiguraciones posibles de la propuesta didactica

Esta experiencia, siempre en el borde de la experimentacion, ha estado sometida al ensayo
y, por tanto, a la transformacion, por lo que podria afirmarse que no tiene una version final.
Ese caracter inconcluso promueve un estado de permanente revision y, al momento,
consideramos que algunos aspectos podrian reconfigurarse.

En relacién al contenido de la propuesta, una modificacion que hemos sopesado y que es de
orden nuclear es reelaborar la tipologia de sintagmas prescindiendo del verbal para que esto
fortalezca el trabajo previo -ya planteado- con las exigencias semanticas del verbo y con la

flexion verbal. De este modo, se pondria el acento en la jerarquia del verbo conjugado en la
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oracién, dada por su protagonismo en la predicacion, es decir, su rol de exigir
obligatoriamente determinados argumentos tanto semantica como sintacticamente.

Otro aspecto que solo esta esbozado pero que, no obstante, merece mas desarrollo es la
relacién entre gramatica y puntuacién. La conciencia sobre la estructura de una predicacion,
organizada por los sintagmas que “imanta” el verbo, permite reponer la puntuaciéon necesaria
para delimitar oraciones y evitar errores frecuentes en la escritura, como los anacolutos en
oraciones extensas o con subordinaciones.

Con respecto al metalenguaje empleado, la incorporacion mas llamativa es la nocion de
sintagma, practicamente desconocida en otras transposiciones didacticas. Por situaciones
en las que el término en si generd obstaculos, concluimos en la posibilidad de reemplazarlo
por “grupo” o “conjunto de palabras”. La prioridad es que el metalenguaje devele los
fendmenos gramaticales, no que los esconda.

En ese mismo sentido es que también podria revisarse la exhaustividad de la descripcion: es
fundamental garantizar que pueda ser descripto el funcionamiento sintagmatico de una
oracion para comprender su “légica mamushka”: que se delimiten sintagmas y se distingan
los espacios que habilita cada verbo en oraciones complejas. La descripcion detallada de la
composicion interna de un sintagma tiene una importancia secundaria ante el objetivo
practico de elaborar una reflexion que incida en las practicas de escritura y puede consumir
tiempo valioso o dilatar la apropiacién de las estructuras mayores.

Un punto que también amerita una reconsideracion es el trabajo con textos literarios. Dado
que la literatura es, como sefialé Barthes, una revolucion permanente del lenguaje, deviene
el territorio en el cual todos los componentes de la lengua se ponen en crisis; por tanto, su
aparicion en ejercicios de reconocimiento de categorias, por ejemplo, no resulta del todo
acertada. Su potencia puede enfocarse en aquellas actividades de experimentacion creativa
y ludica que apelan a la intuicion de los y las hablantes. En las instancias de descripcién y
analisis, emplear textos modélicos, no literarios, es conveniente para no desviar la atencion.
Debido al foco que tiene el nivel oracional, la lectura y escritura de textos se concentra en
las actividades vinculadas a la puntuacién y en una produccién textual final que utilice
deliberadamente ambigliedades provocadas por el ordenamiento de las estructuras
gramaticales -como el ejemplo que cita Pinker (2001) de los hermanos Marx: ¢ qué diferencia
hay entre decir “vi en piyama a un elefante” y decir “vi a un elefante en piyama”?-. Una
modificacion puede fortalecer el trabajo con la unidad texto (aunque su estudio no sea el
priorizado en este momento): especificar, en la consigna de escritura, el género discursivo
que se solicita escribir y la tipologia textual dominante en él, dado que es informacion central
gue quien escribe debe tener para orientar sus decisiones durante el proceso de redaccion.
Por ultimo -pero, sabemos, no terminaran aqui las posibles reconfiguraciones-, Las

mamushkas... podrian entrar en didlogo con los principios de la Gramatica Significativa
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como Herramienta, propuesta elaborada por Supisiche (2016) para la educacién secundaria
que, como dijimos, aborda la gramatica en su funcionamiento en el nivel discursivo. La
investigadora sefiala la pertinencia de avanzar por fases en la formacion gramatical: intuicién
(explicitacion de conocimientos implicitos), sistematizacion (apropiacién y descripcion de
reglas del sistema) y reflexion*. Esta fase implica la consideracion del lenguaje como
fenomeno complejo y es el objetivo de la ensefianza de la lengua: analizar criticamente el
anclaje gramatical de los discursos. El asterisco la diferencia de la reflexion entendida como
actividad metalinglistica consciente. Nuestra propuesta bosqueja un primer acercamiento a
esta dimensién al trabajar con fendmenos como la elipsis o la voz pasiva y convocar, asi, a
entender la lengua como sistema de opciones. Una reconfiguracion podria plantearse con la
inclusion de un apartado especifico que aborde un corpus de discursos y, capitalizando las
fases de intuicion y sistematizacion, proponga a los y las estudiantes captar cémo las
aparentes sutilezas de las estructuras oracionales develan la construccién de puntos de

vista sobre el mundo.

Preguntas, inquietudes, incertidumbres

Esta experiencia docente esta llena de interrogantes que, aunque no hayan arribado a
respuestas del todo firmes, al menos movilizan el interés por seguir ensayando
posibilidades.

En torno a la propuesta didactica, la inquietud mas urgente es como lograr una vinculacién
mas estrecha y mas espontanea entre la sistematizaciéon de categorias y reglas del sistema
y la produccion escrita. El momento de revision de escritos, como dijimos lineas antes, es
una instancia privilegiada para que los saberes gramaticales sean objeto de reflexion y, a la
vez, herramienta de resolucion. Pero quizas no sea suficiente con identificar el error y aislar
un contenido gramatical que ayude a subsanarlo, quizas haga falta mas trabajo en la
explicitacion de saberes que ya tienen. Es aqui donde se hace necesario no reducir la
relacién entre oralidad y escritura a sus diferencias -que son, también, importantes de ver- y
ampliar la reflexion hacia sus espacios de solapamiento: lo que ambas modalidades
comparten es el conocimiento sobre el funcionamiento del lenguaje. Para Defago,

Una ensefianza que asuma a la escritura como un medio para revisar las unidades
de la lengua que ya estan en la oralidad y restaurar, por medio de signos de
puntuacién o a través de mas léxico, lo que no se representa por medio de grafemas,
ofrecera a los estudiantes mas recursos en el momento de realizar sus producciones
escritas y, fundamentalmente, en el momento de revisarlas. (Defagd en Supisiche,

2016, p. 28).
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Sigue vigente la pregunta en torno a coémo disefiar estrategias didacticas que recuperen la
informacién que provee la oralidad sobre la escritura, asi como la capacidad metalingulistica
de la escritura.

En un nivel mas macro, un interrogante es cdmo generar acuerdos institucionales en un
escenario tan heterogéneo como lo es la escuela secundaria, con permanentes
movimientos, con colegas con trayectorias formativas diversas y con una tendencia a la
atomizacion de las practicas que hace dificil coordinar encuentros. En este contexto, una
estrategia centripeta puede ser trazar, en las propuestas a nuestro cargo, un recorrido que
contemple las fases de intuicion, sistematizacién y reflexion® con focos distintos seguin cada
curso y que suponga flexibilidades en los puntos de partida y en la terminologia. Una
estrategia centrifuga es salir al encuentro, compartir dudas y materiales. Entre docentes en
ejercicio es usual escuchar, al respecto de la ensefianza de la gramatica, un interés por
buscar alternativas a las tradiciones de ensefianza. Aunque de aqui emerja otra
incertidumbre referida a la limitada oferta de formacién continua especifica que oriente esa
indagacion, un primer paso es hacer las preguntas de modo conjunto.

Respecto a la formacion docente de base también se abre una pregunta clave: cémo hacer
dialogar la reflexion tedrica con el disefio de intervenciones didacticas y evitar abismos entre
ambas dimensiones. Ademas de habilitarnos para la elaboracion de propuestas pedagodgicas
fundadas, la formacién docente debe ser una herramienta para leer criticamente los
documentos curriculares y los materiales didacticos que circulan, asi como para identificar

problematicas e imaginar abordajes.

El balance aqui realizado en torno a la ensefianza de la gramatica sugiere que entre la
obstinacion y la incertidumbre esta la experimentacién, esto es, la puesta a prueba de
adscripciones tedricas y didacticas, los ensayos y, fundamentalmente, las inquietudes:

aquello que no nos deja aquietarnos.
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Resumen

Las dificultades para comprender y producir géneros abordados en los distintos contextos educativos son motivo
de preocupacion generalizada. Estas limitaciones impactan en el rendimiento y progreso académico.

Partiendo de estas dificultades, hemos llevado a cabo una investigacién-accién aplicando una pedagogia
particular en dos contextos educativos diferentes: con ingresantes a la universidad y con estudiantes
universitarios avanzados. El principal objetivo es analizar si esta metodologia es efectiva para mejorar el
rendimiento académico de los alumnos participantes de la investigacion.

El marco tedrico que guia este trabajo se ancla en la Linglistica Sistémico-Funcional (Halliday, 1975, 1978,
1985), el estudio del género (Martin y Rose, 2005, 2008) y el Programa Leer para Aprender (Rose y
Acevedo,2006; Rose y Martin, 2012). Como docentes de lengua entendemos que este enfoque hacia la
lecto-escritura puede ser exitoso en el tratamiento de cualquier texto académico ya que apunta a proveer al
estudiante el andamiaje necesario para que, mediante la incorporacion de los modelos textuales de la disciplina
(estructuras retdricas y selecciones linglisticas prototipicas), logre comprender los contenidos y apropiarse de
ellos.

Se trabajo con un grupo de estudiantes de los dos contextos antes mencionados. Se capacité a los docentes
desde el nuevo enfoque y estos aplicaron la pedagogia Leer para Aprender en sus aulas siguiendo todos los
pasos que la conforman: estrategias de preparacion para la lectura, lectura detallada, reescritura conjunta y
reescritura independiente. Los datos fueron relevados a través de observaciones de clases, informes de campo,
encuestas y entrevistas a docentes y estudiantes. Los resultados son alentadores ya que en su mayoria son
positivos y revelan que esta metodologia de abordaje de textos escolares redunda en el mejoramiento
académico de los alumnos.

Palabras clave: géneros disciplinares, lectoescritura, Leer para Aprender, rendimiento

académico.

137



Introduccion

Este proyecto surge como respuesta a la problematica de la lectoescritura y su impacto en el
aprendizaje. Si bien algunos dispositivos de evaluacién como las pruebas nacionales
APRENDER (2017) reportan ciertas mejoras en relacion con resultados de anos anteriores,
las deficiencias en el desarrollo de la comprension lectora y su incidencia en el aprendizaje
continuan siendo un motivo de preocupacién, y su mejoramiento un objetivo prioritario de las
politicas publicas en materia de educacion.

En la mayoria de los contextos educativos, los problemas vinculados con la lectoescritura y
su impacto en el aprendizaje suelen ser considerados un ‘asunto de otros’. Por un lado,
desde la universidad y desde la escuela secundaria, la responsabilidad sobre las dificultades
registradas en la lectura y la escritura suele ser atribuida a los aprendizajes de los primeros
afios en la escolaridad formal. Por otro lado, el desarrollo de estas competencias parece ser
considerado responsabilidad exclusiva de los docentes de lengua quienes, debido a las
exigencias curriculares y a una concepcion tradicional del lenguaje que ve el estudio de la
gramatica como disciplina normativa, en muchos casos toman al lenguaje como objeto de
analisis y no como instrumento de significacion. Mientras tanto, los docentes de las demas
asignaturas generalmente consideran que su tarea consiste en ensefiar contenidos
especificos y tienden a desconocer la relacién indisoluble que existe entre esos contenidos y
los textos a través de los cuales los conceptos disciplinares se construyen, se transmiten y
se aprenden.

En esta investigacion partimos de dos supuestos. Por un lado, consideramos que no es
posible comprender ni aprender una disciplina si no se comprende, ni puede emplearse el
lenguaje que esa disciplina utiliza para construir su campo, dado que los contenidos
disciplinares se construyen, se transmiten y se aprenden a través de textos orales y escritos
que se estructuran linguisticamente. Por otro lado, sostenemos que las habilidades de
lectura y escritura pueden desarrollarse paulatinamente y que, para asegurar dicho
desarrollo, es necesaria una intervencién sistematica y sostenida que explicite los
mecanismos linguisticos mediante los cuales cada disciplina construye su campo en los
textos que los alumnos leen y escriben en las diversas areas del saber (Cope y Kalantzis,
1993; Hyland, 2004; Rose y Martin, 2012; Young y Nguyen, 2002).

Partiendo de las dificultades descriptas anteriormente y teniendo en cuenta los supuestos
mencionados, este trabajo de investigacion ha tenido como objetivo principal poner en
funcionamiento un programa pedagogico que propone la reflexion linguistica andamiada
como metodologia que apunta al desarrollo de las habilidades de lectura y escritura y, por lo
tanto, de la capacidad de pensamiento y aprendizaje (Halliday, 1993; Vygotski, 1964). Dado

que el programa ‘Leer para Aprender’ ha sido implementado exitosamente en numerosos
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paises, entre ellos Australia (Rose y Martin, 2012), Suecia (Acevedo, 2010), Espafa,
Portugal y Dinamarca (segun informes disponibles en la pagina Reading to Learn), nos
propusimos replicar sus acciones y estrategias en diferentes contextos educativos de la
ciudad de Cdrdoba con la finalidad de evaluar su alcance y detectar posibles impactos en el
rendimiento académico de los alumnos en nuestro medio. Dicho programa estuvo orientado
a la ensenanza explicita y sistematica de la lectura y la escritura en la universidad y tuvo
como principal objetivo proporcionar a los docentes y estudiantes involucrados las
estrategias para descubrir cdmo la lengua se convierte en la llave que permite el acceso a
los contenidos disciplinares especificos. Estas estrategias permitiran a los docentes guiar los
procesos de lectura y escritura haciendo visibles los recursos linguisticos que se ponen en
juego en la construccion de significados disciplinares, y promover la independencia de los
discentes a medida que estos vayan incorporando estas nuevas formas de accionar

linguistico.

Antecedentes y marco teérico

Este proyecto se asienta sobre postulados tedricos provenientes de la Linguistica
Sistémico-Funcional (LSF) y en hallazgos de docentes-investigadores que han trabajado
sobre la base de esos postulados con el fin de desarrollar las habilidades de lectura y
escritura de alumnos de escuelas primarias y secundarias, principalmente en Australia. La
LSF sostiene que el lenguaje es el sistema semiotico por excelencia y que, a través de él,
los seres humanos construyen significados que se ponen de manifiesto en diversas
instancias textuales. Las elecciones linglisticas que los hablantes hacen al comunicarse
reflejan y construyen aspectos y condiciones del contexto sociocultural al cual pertenecen
(Halliday, 1978, 1994; Halliday y Matthiessen, 2004, 2014; Eggins, 2004). Existe, entonces,
una relacion dialéctica entre las instancias linguisticas concretas plasmadas en los textos y
los significados del contexto situacional del cual surgen. Cuando se utiliza el lenguaje para
transmitir ideas y conocimientos se realiza una construccion de dichas ideas vy
conocimientos.

Esta concepcion del lenguaje como vehiculo de construccion y transmision de conocimientos
constituye el eje central de nuestra investigacion y de numerosos trabajos llevados a cabo
en Australia por especialistas preocupados por el bajo desempefio de sus alumnos en la
lectoescritura y, consecuentemente, en su aprendizaje en general. Estos docentes
investigadores observaron que los mecanismos de ensefanza-aprendizaje propiciados por
movimientos impulsores de la escritura como proceso, centrados en el desarrollo de
capacidades a través de la practica libre, sin una orientaciéon y acompanamiento de expertos

(es decir, de los maestros) no daban los frutos esperados; no brindaban a los estudiantes las
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herramientas necesarias para desenvolverse eficientemente en los ambitos académicos, lo
cual mas tarde hacia dificil su insercién en los ambitos profesionales (Cope y Kalantzis,
1993; Cope, Kalantzis, Kress, y Martin, 1993). Ademas, estos enfoques pedagdgicos
profundizaban la brecha en el desempefio de los estudiantes, ya que los que lograban la
competencia esperada tendian a ser los alumnos provenientes de contextos
socioecondmicos mas favorecidos, con acceso a lo que Bernstein (1971) llamd cédigos
elaborados, mientras que los demas no lograban alcanzar los estandares deseados por
disponer de codigos restringidos, es decir, usos del lenguaje vinculados a la inmediatez de la
experiencia. Al observar que esta pedagogia funcionaba como un mecanismo reproductor
de inequidades sociales, estos investigadores percibieron la necesidad de generar una
alternativa que permitiera un acceso mas democratico al saber. Fue asi que realizaron un
relevamiento y analisis de los textos que los alumnos debian leer para nutrirse de
conocimientos en las distintas disciplinas escolares, y analizaron sus caracteristicas
linguisticas para luego trabajar en las aulas poniendo de manifiesto la funcionalidad de la
lengua en la construccion de los contenidos en esos textos. Estas intervenciones adoptaron
la nocion vygotskiana del aprendizaje como actividad mediatizada que impulsa el desarrollo
de las capacidades estrechamente vinculadas de lenguaje y pensamiento (Vygotski, 1964).
En este contexto, la interaccidon se entiende no como facilitadora del aprendizaje, sino como
proceso inherente a la creacion de significados (Halliday y Matthiessen, 1999).

A partir de trabajos de investigacién-accién realizados sobre dichas practicas, Martin y Rose
(2005) y Rose y Martin (2012), entre otros investigadores de la llamada Escuela de Sidney,
sostienen que la lectura y la escritura constituyen pilares fundamentales de la educacion y
pueden desarrollarse a partir de la deconstruccion, modelaje y produccion de textos tipicos o
frecuentes en las disciplinas. El principal objetivo de este enfoque hacia la lectoescritura es
proveer al estudiante el andamiaje necesario para que pueda acceder a los contenidos a
través de la comprensién de las formas linglisticas en que estos son transmitidos y para
que, mediante la incorporacion de modelos de géneros particulares, logre producir escritos
apropiados para desempenarse en los ambitos académicos y luego en la sociedad. Los
autores antes mencionados hablan de una pedagogia basada en el género o simplemente
de una pedagogia del género (Martin y Rose, 2008).

Este proyecto de investigacion tiene por objetivo principal replicar las practicas propuestas
por la pedagogia del género a través de los lineamientos del programa Leer para Aprender,
porque creemos que las practicas de lectura y escritura que permitan a los alumnos
descubrir la instrumentalidad de la lengua en la construccion de contenidos y la interaccion
entre lenguaje y contexto impactaran en la calidad del aprendizaje y proporcionaran las
herramientas necesarias para leer y escribir los contenidos disciplinares competentemente.

El enfoque implica la consecucion de cuatro pasos para el abordaje de los textos:
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1) Preparacion para la lectura. En esta etapa, a través de elementos paralinglisticos como
graficos o laminas descriptivas, preguntas sobre el titulo del texto, preguntas generales del
tema del texto, etc., el docente activa los conocimientos previos que los estudiantes ya
poseen o que han sido abordados en clases anteriores. Este vinculo entre lo antiguo y lo
nuevo facilita la comprension del texto ya que la mente se prepara para realizar conexiones
en un area semantica particular sobre la que se construira el conocimiento nuevo que el
texto ofrecera.

Luego de esta activacion, el docente resume los temas sobre los que versa el texto y
menciona la estructura esquematica en que esta dividido (etapas o subtemas alrededor de
los que gira el texto). Finalmente, el docente hace una lectura en voz alta del texto y los
estudiantes la siguen con la vista en silencio.

2) Lectura detallada. En esta etapa, el docente invita a sus alumnos a resaltar las ideas
claves que se encuentran en el texto. Para esto formula preguntas muy simples que
cualquier estudiante puede contestar, y cuya respuesta es la palabra o frase clave. Ante la
respuesta acertada del estudiante, el docente da retroalimentacion positiva - jMuy bien! Si,
exacto! jExcelente! -, lo que promueve la seguridad y bienestar del respondiente. En este
momento, el docente puede apartarse un poco del texto para introducir ensefianzas
vinculadas a los temas tratados, pero con una profundizacion o elaboracién mayor. También
es el tiempo para reparar en la interpretacion de elementos léxico-gramaticales complejos o
técnicos (por ejemplo, nominalizaciones, instancias de cohesién y relaciones logicas) que
llevaran a un completo entendimiento del texto.

La preparacion de estas actividades implica una cuidadosa planificacion por parte del
docente. Este debe hacer un meticuloso analisis del texto a trabajar con antelacién a la
clase, de tal manera que, durante su abordaje en el aula, los alumnos puedan atender y
reflexionar sobre los puntos mas relevantes, que son esenciales para el aprendizaje.

3) Reescritura conjunta. En esta etapa, los alumnos escriben, en forma de lista en la
pizarra, las palabras o frases que han sido resaltadas durante la lectura detallada. El
docente hace notar a los alumnos que la lista puede dividirse en distintas etapas y/o fases
(subtemas) y se procede entonces a describir la funcion de cada etapa y las fases en el
texto, lo que reforzara la nocién sobre la estructura textual, en definitiva, la nocion sobre el
género. Luego, los estudiantes conectan esas ideas claves en nuevas oraciones que
apuntan a la reescritura del texto original, pero con algunas reformulaciones a nivel de
redaccion. El objetivo es volver sobre lo leido y elaborar los significados y conceptos que
sean necesarios para que los alumnos refuercen lo que ya han abordado anteriormente, de
tal manera que ahora sean ellos, con la ayuda del docente, los que reproduzcan de manera

escrita las mismas ideas.
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4) Reescritura independiente o individual. Esta reescritura puede asignarse para ser
realizada en el hogar. En esta etapa, los alumnos reescriben el texto solos, sin la ayuda o
guia de la docente, pero siempre sobre la base de las anotaciones que se hicieron en la
pizarra. En algunos casos el docente trabaja la reescritura conjunta de una parte del texto y
deja otra parte para ser reescrita por el alumno en su casa. El texto nuevo versara sobre el
mismo tema, pero contendra algunas estructuras gramaticales distintas de las del texto
original e incluira vocabulario mas o menos técnico del utilizado en el texto original, segun

las habilidades de cada alumno.

La ejecucién de estos pasos en forma reiterada contribuye a que el alumno internalice
estrategias y destrezas cognitivas que impactaran positivamente en el aprendizaje de
cualquier campo disciplinar. Durante la aplicacion del enfoque Leer para Aprender en el
aula, los alumnos podran ir desarrollando una consciencia sobre qué dicen los textos y cdmo
lo dicen, y este descubrimiento podra transferirse y aplicarse luego a otros textos similares o
inclusive mas complejos. El docente debera acompanar al alumno durante los primeros
tiempos para que este logre automatizar las diferentes destrezas cognitivas y asi llegar a la
comprension de los textos y la escritura de los géneros trabajados, lo que facilitara la

adquisicion del conocimiento.

Metodologia

La implementacion de esta pedagogia se realizé en dos contextos educativos diferentes: en
el ciclo de nivelacién y en la asignatura de tercer afio Gramatica Il, ambos correspondientes
a las carreras de la seccion inglés que se dictan en la Facultad de Lenguas, Universidad
Nacional de Cérdoba.

Se capacité a las/os docentes involucradas/os mediante talleres sobre los pasos a seguir en
la implementacion del programa Leer para Aprender.

En una segunda instancia, las/os docentes aplicaron el nuevo enfoque en los dos contextos
universitarios. Con la finalidad de describir e interpretar el trabajo realizado durante la
aplicacion didactica en las sesiones de lectoescritura en las aulas, se llevo un registro de lo
acontecido a través de grillas que contemplaron las fases propuestas por la pedagogia.
También se video-grabaron algunas clases para dar cuenta del desempefio docente y
estudiantil en un posterior analisis. Asimismo, se aplicaron pretest (solo con estudiantes del
Contexto ), se disefaron encuestas y se prepararon entrevistas semi-estructuradas
mediante las cuales se recabd informacion sobre la percepcién de los docentes y

estudiantes acerca de la implementacién de la pedagogia objeto de este estudio.
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Si bien la formulacion de generalizaciones y la extrapolacion de las conclusiones a otras
poblaciones de alumnos no sera posible dado el numero reducido de participantes,
consideramos esta investigacién un inicio relevante que podria indicar una tendencia
positiva para la implementacion del enfoque en mas contextos educativos. Nuestro objetivo
es explorar y poder describir de qué manera una lectoescritura activa y reflexiva, que se
focaliza en los aspectos linguistico-discursivos de los textos, puede repercutir en el
rendimiento académico de los estudiantes. Como Ilo propone la metodologia de la
investigacion-accion (Burns, 2005), el valor de este estudio reside en la observacion
participativa, la documentacion detallada y la descripcion minuciosa de los contextos

educativos objeto de estudio.

Contexto I: Estudiantes universitarios avanzados. En la catedra de Gramatica Inglesa Il
de la Facultad de Lenguas nuestros estudiantes deben leer y producir textos que pertenecen
a géneros con una estructura composicional particular, mayormente informes clasificatorios y
explicaciones. El acceso al objeto de estudio de nuestra disciplina suele presentar visibles
dificultades que estan intimamente relacionadas con el tecnicismo de la terminologia
utilizada y la complejidad de las relaciones taxonémicas y légicas que en ella se construyen.
Como docentes de la catedra, nos enfrentamos a la necesidad de pensar en estrategias
concretas para ayudar a los estudiantes a comprender y a producir textos de la disciplina.
Para esto, implementamos una serie de encuentros en los que aplicamos los pasos del
programa Leer para Aprender, que nos permitid reflexionar sobre algunos textos de la
asignatura de una manera andamiada y explicita, logrando mejoras en las habilidades de
lectoescritura de nuestros alumnos de tercer afio.

Para la realizacion de los encuentros y la aplicacion de la metodologia de trabajo,
seleccionamos una comision de aproximadamente 30 estudiantes de Gramatica Inglesa Il
(afio lectivo 2019). En primer lugar, administramos un pre-test de lectoescritura, lo que nos
permitié6 comprobar las dificultades existentes de nuestros estudiantes al enfrentarse a los
textos disciplinares. Este pre-test consistid en la lectura de un texto del material de catedray
una consigna que demandaba la escritura de una respuesta basada en el texto leido.

A lo largo del ano, realizamos cuatro encuentros, dos en el primer cuatrimestre y dos en el
segundo, y en todos ellos trabajamos con textos extraidos del material de catedra.
Seleccionamos dos informes y dos explicaciones, ya que estos son los géneros textuales
que se utilizan con mas frecuencia en nuestra asignatura. En cada encuentro, abordamos el
ciclo pedagodgico propuesto por la pedagogia Leer para Aprender. De las estrategias
propuestas en el ciclo, hicimos hincapié en la “preparacion para la lectura”, la “lectura

detallada”, y la “reescritura individual”, ya que la duracién de los talleres (80 minutos) y el
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nivel de los estudiantes actuaron como parametros para seleccionar aquellas estrategias
mas relevantes para nuestro contexto.

En todos los encuentros, se comenzd por la estrategia de “preparacién para la lectura”, en la
que se enfatiza la construccién del campo antes de abordar el texto asignado. En primer
lugar, las docentes realizamos un breve resumen del texto que se iba a leer e identificamos
la informacién clave de cada parrafo. Luego realizamos la lectura en voz alta -en algunas
ocasiones leia una docente y en otras, los estudiantes- y luego aplicamos la estrategia de
“‘lectura detallada”, a través de la que se guia a los estudiantes para que se enfoquen en la
estructura del texto y el metalenguaje utilizado. Con cada texto abordado, se trabajé parrafo
por parrafo, resaltando palabras clave y haciendo luego énfasis en la estructura retdrica.
Finalmente, en cada intervencién, los estudiantes recibieron una consigna de escritura. Las
docentes trabajamos primero en conjunto con los alumnos realizando un bosquejo de lo que
deberia incluir el texto que debian redactar, y recalcamos la estructura retérica del mismo. A
continuacioén, los alumnos escribian sus textos de forma individual y los entregaban a las
docentes, quienes haciamos la retroalimentacion respectiva la clase siguiente. Finalmente,
se disefid y administré una encuesta donde los alumnos participantes pudieron expresar su
opinién sobre la aplicacion de la pedagogia y su utilidad en la clase de Gramatica.

Tras el analisis de las producciones escritas de los estudiantes, y en comparacion con los
textos escritos para el pretest, se lograron observar importantes cambios en tres estratos
diferentes, a saber: el metalenguaje, la estructura de la clausula y la organizacién retdrica.
En cuanto al metalenguaje, pudimos observar que, luego de las intervenciones, los
estudiantes no recurrian tan frecuentemente a vocabulario de uso comun, sino que hacian
uso de terminologia especifica, acorde al campo abordado. Por ejemplo, comenzamos a
encontrar expresiones tales como “Logico-semantic relations are realized through junctives”,
“A is hypotactically related to B...”

También, pudimos observar mejoras a nivel de la estructura de la clausula. Previo a la
implementacién de los encuentros, un problema recurrente en los textos de los estudiantes
era la presencia de fragmentos para definir o ejemplificar, o problemas importantes en
cuanto al uso y seleccion de conectores. Tras las intervenciones, pudimos observar la
correcta utilizacién de clausulas simples y complejas, como también un paralelismo en las
estructuras utilizadas, por ejemplo: “Parataxis involves relations between clauses of equal
status, whereas hypotaxis relates clauses of unequal status”.

A nivel de la organizacién retérica, los textos iniciales de nuestros alumnos carecian de una
estructura definida y las ideas se presentaban de manera desorganizada. Al final de las
intervenciones, los alumnos lograron una mejora en la organizacion retorica, acorde al
género trabajado en cada ocasion. En sus producciones textuales, resultd posible identificar

las etapas y fases caracteristicas de los géneros abordados.
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Luego del andlisis de los resultados obtenidos, consideramos que el programa Leer para
Aprender ha sido de gran utilidad ya que hemos logrado ofrecer al alumnado herramientas
para que estos pudiesen abordar los textos de la disciplina y producir sus propios escritos
dando cuenta de su saber en esta nueva esfera del conocimiento. Tras su implementacion
en este contexto, podemos confirmar que este enfoque pareciera favorecer el aprendizaje
del alumno y podria ser aplicado en asignaturas diversas, en todos los niveles de la

educacion.

Contexto Il: Ingresantes universitarios. Los ingresantes a las carreras de inglés de la
Facultad de Lenguas suelen tener falencias relacionadas con la lectura y la escritura de los
géneros que se requieren en las distintas instancias evaluativas del ingreso. Los alumnos
que cursan la materia Lengua Inglesa Ciclo de Nivelacién (CN) deben aprobar un examen
que incluye la escritura de un texto expositivo o un texto narrativo tales como un informe
descriptivo o un exemplum (Rose y Martin, 2012). Sin embargo, la mayoria de los
estudiantes desconoce el propdsito, la estructura esquematica y los rasgos léxico
gramaticales de los distintos géneros que deben comprender y producir, lo cual revela la
necesidad de instruirlos explicita y sistematicamente en el conocimiento de dichos géneros.
En este articulo compartiremos los resultados en torno a las reacciones y percepciones tanto
de los instructores, como de los estudiantes con respecto a la implementacion del ciclo
pedagdgico Leer para Aprender.

La implementacion del programa consisti6 en cinco encuentros de lectoescritura de 80
minutos de duracién cada uno, durante los meses de febrero y marzo del 2019. Los
participantes involucrados fueron los investigadores -dos profesoras y cuatro instructores- y
45 ingresantes universitarios a las carreras de inglés de la FL.

Se disefaron las secuencias didacticas para el andlisis de determinados textos que forman
parte del material de estudio obligatorio de la materia: un relato biografico, un informe
descriptivo y un exemplum. En esta instancia, las dos profesoras brindaron retroalimentacion
pertinente a los instructores a fin de capacitarlos y de pulir los planes de clase antes de
abordar los textos con los alumnos del CN.

Las entrevistas a los instructores y las encuestas a los alumnos revelaron grandes logros
acerca de la implementaciéon de la pedagogia objeto de este estudio. Si bien los instructores
manifestaron que la planificacion detallada de las clases les demandd gran tiempo y
dedicacion, todos expresaron su satisfaccion con los resultados del esfuerzo realizado. Uno
de los beneficios que mencionaron fue que tomaron conciencia de que un aspecto clave al
momento de preparar la secuencia didactica es el disefio adecuado de las preguntas
disparadoras. La correcta formulacion de estas preguntas permiti6 que todos los

estudiantes, pero especialmente aquellos con bajo desempefio, identificaran la informacién
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clave en el texto. Estos alumnos, que generalmente no se atreven a participar por no
comprender las consignas o el contenido del texto, mostraron interés en el tema de la clase
y fueron capaces de dar respuestas validas. Su participacion, a su vez, generd una
apreciacion positiva por parte del instructor, lo que brindd seguridad y confianza en el
estudiante. En tal sentido, los investigadores expresaron que el resultado fue una clase
dinamica e interactiva en la que todos los alumnos se involucraron y el conocimiento se fue
negociando a través de preguntas y respuestas.

Otro de los aspectos positivos que sefialaron los instructores fue que las actividades
involucradas en la etapa de la Lectura Detallada los hicieron reflexionar acerca de que
ciertas estructuras gramaticales y elementos Iéxicos -tales como clausulas reducidas, grupos
nominales complejos y nominalizaciones- a menudo resultan problematicos para entender
los textos y, por lo tanto, deben ser abordados explicitamente durante la instruccién. Los
instructores destacaron la importancia de los intercambios que se generaron para explicar
conceptos claves, deducir conexiones en el texto e interpretar el contexto, ya que sirvieron
para analizar detalladamente las instancias linguisticas claves que resultan decisivas para la
comprension del texto y su posterior reconstruccion. Por ejemplo, luego de identificar como
informacion clave la clausula adverbial reducida settled in 1623 en la oracion Settled in 1623,
Portsmouth claims to be the nation's third-oldest city, la docente descomprimi6 la
informacién en dicha clausula. Para ello, insertd el sujeto y el verbo conjugado (Portsmouth
was settled in 1623) tornando mas evidente la informacion, de manera que todos los
estudiantes pudieran comprenderla.

Finalmente, los instructores resaltaron la necesidad de aplicar esta pedagogia en todas las
areas del curriculo y sostenerla en el tiempo con el objetivo de promover practicas de
lectoescritura mas inclusivas y democraticas (Rose, 2005).

En relacion con las percepciones de los estudiantes a la propuesta pedagdgica, la gran
mayoria mostré una respuesta positiva al analisis de los textos desde el enfoque Leer para
Aprender. Los ingresantes universitarios notaron que la anticipacién de la estructura
esquematica y el resumen del contenido del texto por parte de la docente les permitid
comprenderlo mejor en la primera lectura. Por otra parte, manifestaron que las preguntas
guiadas y de baja dificultad fueron de gran ayuda, ya que, al estar seguros de la respuesta,
se animaron a participar. Asimismo, consideraron muy valioso el estimulo positivo que
recibieron durante las clases. Todos coincidieron en la importancia de que los instructores
valoraran cada uno de sus aportes -por mas pequefios que fueran-, lo que redundd en
confianza y seguridad, y contribuy6 a que la lectoescritura no resultase una tarea frustrante.
Ademas, los estudiantes comentaron que la profundizacion o elaboracion de conceptos
claves en esta fase de Lectura Detallada les facilitd la comprension del contenido del texto y

la retencién de la informacion leida. Otro de los aspectos que consideraron muy beneficioso
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fue haber identificado el propésito, las etapas y las fases del texto, y haber explorado los
aspectos léxico-gramaticales relevantes con anterioridad a realizar la Reescritura Conjunta.
Este trabajo previo les permitié conocer la estructura del texto y apropiarse del vocabulario y
expresiones especificas necesarias para la reescritura.

En conclusion, las percepciones tanto de los instructores, como de los estudiantes, dan
cuenta de que el enfoque Leer para Aprender es beneficioso como forma de abordaje de la

lectura y la escritura de los géneros textuales particulares.

Conclusion

Los resultados son muy alentadores ya que han sido positivos casi en todos los alumnos
estudiados. Si bien dan cuenta de que esta metodologia especifica de abordaje de géneros
pareciera redundar en el progreso académico de los alumnos, la implementacién de Leer
para Aprender se encuentra en una etapa inicial aun y los resultados no pueden ser
generalizables o extrapolados a cualquier contexto. La implementacion del programa
deberia ser sometida a un andlisis con otros textos, otras disciplinas y en otros contextos.
Asimismo, la evaluacion de resultados deberia ser replicada en numerosas instancias y a
mas largo plazo para poder analizar el alcance real de la pedagogia.

Es importante destacar que la capacitacidon de los docentes es de suma importancia en este
proyecto, por lo que alentamos a muchos otros a estudiar este enfoque e intentar aplicarlo

en sus contextos locales.
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