“El vinculo entre escritura y escuela resulta cdejp y problematico
mas alla de las fronteras de las aulas en las qusegamos”.
(Ana Maria Finocchio, 2009)

CAPITULO 1
FUNDAMENTACION

El siguiente trabajo se propone analizar y descids actividades didacticas de
produccién de escritura disefiadas por un corpusa®iales de Lengua utilizados en el
Ciclo Basico Unificado (CBU). A partir de tales islades, la intencion es dar cuenta de
como se aborda la ensefianza de la escritura astod®vdéos manuales y como aparece
configurado el proceso de escritura en éstos.

En este sentido, en el origen y a lo largo de &atsmjo pueden identificarse dos
grandes grupos de elementos que, si bien poseaotedsticas totalmente especificas y
estan recostados sobre campos particulares, tigmeharga historia de interrelacion. Por
eso, para comprender mejor el sentido de estatigae®n, se hace necesario realizar una
breve introduccion y caracterizacion de este bioomile conforman la escritura y la
ensefianza de la escritura (o la escritura en laetgc Para ello, se focalizaran dos puntos
fundamentales: algunas consideraciones basicasaadek objeto-proceso escritura, y otras
relacionadas con el marco —histérico, social, tinsibnal- del problema y del objeto de
investigacion. La finalidad de esta revision esoeab una descripcion del contexto en el
cual el problema se inserta y del objeto propiamelitho, con la intencion de dar cuenta

de una serie de razones que justifican la releaanel porqué de este trabajo.

1.1.La escritura

Son varios los factores que inciden en el inteagsapordar la produccién escrita en
general y las actividades de escritura que circudgn el contexto escolar —mas
concretamente, mediante los manuales- en partidaédos factores se vinculan, a grandes
rasgos, con tres aspectos fundamentales que c&actal objeto-proceso escritura: su
especificidadsucentralidady sucomplejidad

Conespecificidadse alude a aquella propiedad por la cual la esarésta revestida

de determinadas caracteristicas —linguisticas, itbo@s) sociales, culturales- que le son



particulares y la distancian de ser concebida conagomera transcripcion de la oralidad o
como un cédigo secundario. Tradicionalmente, sepnapuesto tres grandes orientaciones
al respecto: la escritura en tanto cédigo segunsiabprdinado al cédigo oral (por lo cual,
su unica finalidad seria la de transcribir unosmois elementos presentes en la oralidad); la
escritura concebida como un modelo normativo ara@rey seguir (lo cual lo convierte en
patrimonio de una minoria); o la escritura tomadan@ un sistema de representacion
diferente y autbnomo respecto a la oralidad. Ee é&stbajo, se comparte esta Ultima
concepcion, lo cual lleva a sostener —entre otuestones- dos cosas. Primero, que la
escritura tiene un estatus que no es ni mayor momen relacion atédigo oral sino
diferente (especifico). Segundo, que estpecificidadde la escritura amerita una
ensefianza de caracter intencional, sistematicolgryado en el tiempo.

En cuanto a saentralidad ésta lo es a multiples niveles. A nivel curricuf@or ser
un contenido estructurante de los documentos claries y totalmente presente en los
manuales. A nivel cultural, debido al hecho fundatale de que la produccion de
conocimiento es mayormente asumida y socializaplavés de complejos textos escritos,
por lo cual el acceso al —y el desarrollo del- cim@ento esta estrechamente ligado al
dominio de la escritura —y limitado por esto-, @s polos de compresion y produccion. A
nivel cognitivo, por logprocesos mentales superiorgse desarrolla y promueve, centrales
para realizar operaciones cognitivamente mas cgasplA nivel politico y social, por dos
razones medulares. Por un lado, a causa de lasamgibs que su aprendizaje y ensefianza
tienen sobre los sujetos sociales. Por otro ladogye la ensefianza de la escritura
representa una cuestion de centralidad politicaelemarco de una cultura letrada que
codifica la mayor parte de sus conocimientos aéBagte distintos textos escritos que
circulan por muy diversos ambitos.

En este punto, cabe destacar el estrecho vincidoegiste entre esta dimension
politica y democratica de la escritura y las pdisiddes que su aprendizaje y dominio
promueven en los sujetos sociales. El acceso acldtga es, entre otras cosas, lo que
garantiza la construccion de ciudadania y la pradmocsocial y distribucién del
conocimiento. En palabras de Emilia Ferreiro (2003)

“la demaocracia, esa forma de gobierno a la cualdsdapostamos, demanda, requiere,
exige individuos alfabetizados. El ejercicio pledf®la democracia es incompatible con el
analfabetismo de los ciudadano$2003:17)



Con esto, ademas de sostenerse una concepciéraangtilarcativa del concepto de
alfabetizacion,se esta afirmando que ensefiar a escribir se airdmiluna manera muy
fuerte con la democratizacion del conocimiento,cl@l inviste a la escritura de una
centralidad evidente.

Todos estos niveles dan cuenta de distintas adstda centralidad de la escritura,
qgue la enviste de una urgencia por ser ensefiagaeyndida, pues su desconocimiento
equivale a desconocer gran parte de las manerasdiab en las que se construye el
conocimiento.

Su complejidad,por ultimo, se relaciona con el hecho de que taitesa es un
proceso que implica una continua toma de decisidaaguien escribe en diversos niveles,
y en el cual intervienen, simultdnea y recursivamemultiples conocimientos y
dimensiones, tanto linglisticas como extralingcéstj externos e internas, intersubjetivas
como intrasubjetivas. Estos conocimientos debenpaestos en funcionamiento por el
sujeto escritor para, entre otras acciones, conlént situacion retdrica de escritura
evaluar qué conoce sobre el tema en cuestion,fipmitextualizar sin dejar de estar
atentos a posibles cambios y revisiones, etc. D& ®snera, la actividad de escribir
implica resolver una serie de operaciones de muy diverdaleinla resolucién del
problema retérico la busqueda de conocimientos enntemoria a largo plazao de
informacién nueva sobre ééma los destinatariosy los génerosen otras fuentes; el
enfrentar los procesos mismosrddaccion entre otros.

Esta complejidadadquiere un matiz aln mas problematico cuandoieses® la
escritura en tantobjeto de ensefianzaas especificamente, en el nivel de escolarizacion
media y a través de los manuales. Al consideraliraension didactica —swansposicion
didactica-, surge inmediatamente el interrogante acerca depo c@msefiar un contenido
procesual. Al respecto, informes e investigaciodegan de manifiesto el problema
didactico en el cual la escritura se ha convertigiatro del contexto escolar, ya que se trata
de un objeto-proceso dificilmente abordable a sale una sistematicidad similar a la de
otros objetos y unidades (como la oracion), caraet@o por unaespecificidady una
complejidadque requieren otras metodologias y conocimientoa ger adecuadamente
ensefiado y comprendido. En la enseflanza de la qmioduescrita, intervienen factores

muy diversos: el lenguaje en sus polos de comprengi produccion; sus elementos



formales, discursivos, cognitivos y sociales; ehammiento de la realidad, la conducta
voluntaria y el pensamiento racional; la considéraale intencionalidades, contextos,

estructuras textuales y receptores, entre otros.

1.2.La escritura en la escuela

“La escritura es una de las cuestiones esenciatela énstitucion escolar
en la medida que tanto desde las areas de lengum o2 las demas materias
se promueve su uso para aprender a escribir”.
(Milian y Camps, 2000)
La escritura —junto con la lectura- resulta unacfica fundacional de la escuela,
pues esta en su génesis: la escuela fue constaida el lugar cultural por excelencia para
aprender a escribir y es por ello que siempre sgb&s en ella. Entre las razones que
justifican la necesidad de su ensefianza a travéxaenes sistematicas, organizadas y
enmarcadas en una institucion como la escolamageatran, nuevamente, dantralidad,
complejidad y especificidad de la escritura. Estos tres elementos le otorgaa un
particularidad tal al objeto, que hacen que suferss resulte fundamental.
Historicamente, la institucion escolar se ha ddgcomo la principal (y oficial)
encargada de asumir la transmision y la ensefianlaeascritura, de forma tal de garantizar
gue todos los sujetos tengan la posibilidad dergj@rea escribir. Esto resulta incluso mas
evidente si se considera que escribir no es siruienaprender a dibujar grafias, que la
ensefiaza y el aprendizaje de la escritura incleyémbajo reflexivo con la comprension y
produccién de diversos tipos de textos pertenezseat distintos géneros discursivos de
diferente grado de complejidad, y que la compléjide la escritura no tiene un limite
preciso, sino que siempre es posible ir un pocoattés
La siguiente afirmacién de Maite Alvarado (200juda a graficar mejor la
cuestion:

“La escritura es una tecnologia cuyo dominio regfgi un entrenamiento especializado y
costoso. La institucion encargada de llevar a case entrenamiento ha sido, desde su
origen, la escuela. En ella, los nifios tienen p@runidad de entrar en contacto con textos
escritos y desarrollar las habilidades necesarjgara comprenderlos y producirlos”.
(2001:13)

Segun la autora, mediante la ensefianza de ladecta escritura,



“la escuela ha ejercido, histéricamente, una lalder disciplinamiento y fijacion de normas
y valores, a la vez que ha propiciado los modoeetlexion y elaboracion de conocimiento
gue permiten el acceso a la ciencia y la teor{@001:13)

Esto significa que la escuela posibilita, a tradésla transmisiébn de estos complejos
objetos-procesos, el acceso no sélo aastigo particular (el escrito), sino también a una
serie de valores, normas y reflexiones y tipopafesamiento especificos y mas complejos,
sin los cuales los sujetos estarian en desventaja@a de acceder a las formas sociales de
produccién del conocimiento. Estas formas sociasgn estrechamente vinculadas,
justamentefal caracter diferido, distanciado y controlado d& comunicacion escrita, que
favorece la objetivacion del discurso y su manipida” (2001:13). De esta manera,
porque aprender a escribir (sosteniendo una corfcepmplia deescriturd es una tarea
gue requiere de una guia, una orientacion y unatipaacontinua y sistematicdel
entrenamiento en la elaboracion de textos escritescierta complejidad (...) ha sido,
desde siempre, tarea de la escuglaivarado, 2001:13).

Con la intencién de promover una mayor y mas aetalcomprension del problema
de este trabajo, se realizara una breve descri@bémarco en el cual éste se inserta y
adquiere sentido. Para ello, se focalizaran dostopufundamentales que permiten
visualizar el estado de la cuestion y la formadi@tdrico-social del problema. Por una
parte, los cambios ocurridos a nivel curricularl@rdisciplina Lengua, que afectaron la
configuracion de lo ensefiable en esta materiaofarparte, y relacionado a lo anterior,
algunas dificultades producidas en virtud de egtdificacion curricular y disciplinar, las

cuales afectan tanto a docentes como a alumnos.

1.2.1. La reconstruccion de la disciplina Lengua

Luego de la implementacion de la Ley Federal deckddn, sancionada y
promulgada en abril de 1993, sobrevino un impoetgiro disciplinar que afecté al objeto
de ensefanziengua.Este giro se explica a partir del cambio de ergogroducido por el
ingreso de nuevas perspectivas linglisticas quplaison y/o dejaron en un segundo
plano contenidos relacionados con otros enfoquasedie marco, ganaron centralidad
curricular otros contenidos, como es el caso efpeale lacomprensiony produccion

textualy escrita Asimismo, en este contexto, las editoriales atEon un papel central en



la difusion de las nuevas lineas, no soOlo en fowealibros de autor destinados
principalmente a la formacion docentdlibfos de texto especializados”Herrera,

Alterman, Giménez, 2004), sino también a travésnduales dirigidos a alumnos y
docentes, con diversas propuestas y determinadescis@es y organizaciones de los
contenidos. En relacién con esta reconstrucciécigisar, pueden identificarse una serie
de dificultades relacionadas, por un lado, a latquéaridades de los nuevos objetos de

ensefianza (particularmentegkriturg y, por el otro, al fenébmeno editorial.

1.2.2. Centralidad en los contenidos curriculares: Nucleodge Aprendizajes

Prioritarios

Tal como se afirmé anteriormente, a partir de lplémentacion de la Ley Federal
de Educacion, devino un importante giro en la gis@ escolar Lengua, en relacion al cual
la produccion escrita adquiri6 un importante papgetto puede rastrearse en los
documentos curriculares, los cuales colocan lateszticomo uno de los ejes estructurantes
de los contenidos a ser ensefiados durante el dideatengua y Literatura en la educacion
formal secundaria. A manera de ejemplo, se proéededescribir brevemente el caso
especifico de los Nucleos de Aprendizaje Prioog&(NAP) del tercer ciclo de la EGB de
nivel medio.

Los NAP surgieron como una manera“darantizar condiciones equivalentes de
ensefianza, reconociendo la diversidad de los distiaprendizajes”’en el marco de un
escenario heterogéneo y fragmentadary panorama de extrema desigualdad educativa
gue refuerza la injusticia socialMINEDUC, 2006:9). Asi, su principal objetivo egylar
“el ejercicio de una ciudadania responsable y unaercion en el mundo”Para ello,
plantean ciertos aprendizajes prioritarios que raastorman en referentes de la tarea
docente. En otras palabras:

“se trata de “un conjunto de saberes centrales, evantes y significativos que,
incorporados como objetos de ensefianza, contribayadesarrollar, construir y ampliar
las posibilidades cognitivas, expresivas y sosiatie los sujetogfMINEDUC, 2006:10)

En el caso particular de Lengua, la escritura ¢tavidad de produccién escrita) es
uno de estos saberes prioritarios necesariamengfigles, con lo cual ésta asume un rol
protagénico dentro del curriculum escolar. Sin egano se presenta como un simple

contenido, sino, sobre todo, como una actividadwadora de los contenidos especificos



de esta materia. A manera de ejemplo, entre laacsitnes de ensefianza que se busca
promover, se encuentrdia valoracion de las posibilidades de la lenguaaby escrita; la
confianza en las posibilidades de expresion orakgrita; el interés por producir textos
orales y escritos; la escritura de texto@1INEDUC, 2006:16).

Mas especificamente, para cada afio de la EGB eséifida un item denominado
“En relacion con la lectura y la produccion escritaen el cual se puntualiza una serie de
saberes y destrezas relacionadas al desarrollordpetencias comunicativas vinculadas a
la produccion escrita. Asimismo, dentro del it#n relacién a la Literatura”, un punto
particular se refiere a la produccién sostenidatedtos. Cabe aclarar, ademas, que la
escritura suele ser presentada en el marco deidactes de taller que consideren las
especificidades del procesplgnificar, redactar al menos un borrador, socializel texto
producido, reescribir el texto; reflexionar acerckl proceso de escritur@INEDUC,
2006;23)).

Esto muestra que, cuando se hace referencia actduss no se alude a un
contenido curricular puntual, sino transversal, qug atraviesa todos los contenidos
curriculares y practicas de los sujetos a lo lalgsu vida escolar y extra-escolar. Tal como
afirman Alcira Bas y otros (1999)l.as competencias de lectura y escritura se deben i
construyendo a través de todas las materi§s999:24). En este sentido, no solo hay
produccién escrita en Lengua y en la escuela, gugoésta representa un conocimiento y
una practica que cruza y esta cruzada por multgdderes, contextos y condicionantes
extra-escolares. Por eso, deviene en un contedigtagvamente prioritario y fundamental

en la formacion del sujeto.

1.2.3. Algunas dificultades: docentes, renovacidadrica y mercado editorial

De acuerdo con Nelly Rueda de Twentyman (1997);édmsbios operados en virtud
del avance de las nuevas corrientes de la lingéisttndujeron a una serie dificultades
especificas del ambito linguistico en la ensefideza Lengua, las cuales afectaron tanto a
los docentes como a los alumnos.

Respecto a los docentes, la autora manifiestaagpéaricipal dificultad esta en que
muchos de ellos han sido formados en coiente estructuralistacon un lugar central

para la gramética y un fuerte énfasis erofacion y en elsistema de la lengueEl



desequilibrio habria comenzado cuando ingresaonuavas propuestas linguisticas (entre
ellas, lalinguistica del textpque modificaron el enfoque del objeto de estuBlicalto del
sistema al texto significé una revolucion episteygala en el estudio de la lengua, no solo
por la variacion de la perspectiva, sino tambiénlaanodificacién que esto implicaba en
los métodos de ensefianza (Twentyman, 1997:19@)te~eeeste giro disciplinar, muchos
optaron por actualizarse a través de cursos oiestadtogestionados. En este contexto, los
manuales asumieron un papel difusor de las novedadeicas, por lo cual representaron,
para numerosos docentes, una importante y geratalifiente de acceso a los nuevos
saberes. Como consecuencia, Twentyman sostieneugieos fueron aprendiendo con los
alumnos cuestiones relacionadas a las nuevas amienés linglisticas. Al respecto, la
autora presenta algunas investigaciones que moesirao el accionar editorial, al operar
con una marcada falta de criterio, en ocasionedidem aumentar la confusion. En sus
palabras, la mayoria de las propuestas didactditedas‘es preparada sin los suficientes
conocimientos pedagdgicos y linguistico$997:194).

Aludiendo al mismo problema, Valeria Sardi D’Arig[2001) afirma queel nuevo
panorama linglistico incorporado en la escubk froducido un cimbronazo en algunos
profesores que se han encontrado sin respuestagefra determinados conceptos a
ensefar’(2001:121). Respecto al papel del mercado editsoatiene que esta situacion

“ha provocado la aparicién de distintos manualesréss por linglistas para divulgar las
distintas teorias que se utilizan en la escuedggnsejar acerca de resoluciones o enfoques
practicos desconociendo la complejidad de lafastdbn escolar”.(2001:121)

Por su parte, en relacion a la explosion editoyiabu papel muchas veces
protagonico era distribucion y jerarquizacion del saber, Mardartés y Rosana Bollini
(2005) manifiestan los posibles riesgos y efeattseslas practicas y conocimientos de los
docentes. Entre éstos, ubican la mezcla sin @itiriparadigmas no siempre compatibles o
no compatibles de cualquier manera. Asimismo, eosti que las sintesis realizadas por
algunos libros para el doceriteo garantizan una comprension profunda de las noes y
conceptos expuesto2005:18). Esto adquiere un matiz ain mas prolleméuando se
considera que, en realidad,

“la preparacién de los docentes para enfrentarassteformas no es una tarea de las
editoriales, sino (...) de los distintos estamentaiicativos, desde el Ministerio, la
Universidad y los profesorados, hasta las instdnes de nivel medio y superior”.
(2005:19)



1.2.4. La escritura como problema did4ctico: difialtades en los alumnos

Entre los alumnos, también pueden identificarsetasedificultades vinculadas a
este giro disciplinar. Mas especificamente, éstagetacionan con dos de los objetos
enfatizados por la renovacion curricular: la compién y la produccion escrita.

Un estudio llevado a cabo por Constanza PadillZetéan y otros (2001) sobre
estudiantes universitarios muestra una serie delggmas vinculados a las actividades de
escritura y comprension, los cuales también pupdasarse en relacion a alumnos de nivel
secundario. En cuanto a las dificultades en laywcidn escrita, se fijaron tres categorias
procesualesp{anificacion, traducciony revision) y se identificaron los problemas mas
recurrentes en cada una de ellas. Las represemaaii® la escritura que se derivan de este
estudio, a grandes rasgos, dan cuenta de que todiagdes“se hacen cargo de las
dificultades, en especial, cuando identifican cqrablemas los aspectos relacionados con
el procesamiento de bajo nivel (gramatica y ortdigg. Sin embargo,'es escasa la
conciencia sobre el trabajo con un objetivo comatino”, elemento central a la hora de
escribir (Padilla de Zerdan, 2001:139).

Marina Cortés y Rosana Bollini (1994) afirman gagustamente y sobre todo en la
expresion escrita donde se objetiva lo que ellammé@an “la extranjeridad” de los
alumnos frente a la lengua. Asimismo, y para eaplalgunas de las causas de estas
dificultades, las autoras ligan este fracaso eantefianza de la escritura al confinamiento
de las“habilidades comunicacionales{1994:24). A esto, se le sumaria un trabajo con la
lengua desde una perspectiva casi exclusivamesieipiiva y el privilegio al analisis
sintactico. Segun ellas, el relego de lo comunaeadi a un segundo plano (junto con lo
semantico) trajo como consecuencia el descuidct@s dabilidades en la formacion de los
alumnos.

Monserrat Castell6 Badia (2000) afirma que los sladgtuales no son muy
promisorios con respecto a esta posibilidad de pvemla adquisicion de estrategias para
gue la escritura se convierta en una herramien& germita desarrollar el propio
pensamiento y transformar el conocimiento. Exdacautora:

“Las dificultades de los adolescentes para produtgxtos coherentes y acordes a
situaciones comunicativas diferentes, junto alréneento del analfabetismo funcional,
ponen en evidencia que las instituciones educatésmo siempre alcanzan a cumplir su
proposito principal y que, de hecho, muchas sitwees de ensefianza aprendizaje no



promueven ese proceso de composicion reflexivactistico de la funcidn epistémico de
la escritura”. (2000:70)

1.2.5. A manera de sintesis

El cambio de enfoque en la ensefianza del objeguéeprodujo una revolucién
tanto en los contenidos y saberes como en lasiqgaéct sus metodologias de abordaje.
Dentro de las nuevas perspectivas linglisticas,uiaten un importante papel los
contenidos procesuales, entre los cuales pueddifickse la produccion escrita. Sin
embargo, estos cambios de enfoques y perspectivae mlieron de manera armoénica o
equilibrada en el @mbito de la ensefianza de lauéengino que, ante todo, generaron
desconciertos, incertidumbre y dificultades.

A grandes rasgos, se identifican, por un ladaocuibdes relacionadas con la falta
de protagonismo de las instituciones e instancimsales que deberian asumir y haber
asumido la formacion docente y la puesta en cicogtadel saber. En este marco, gran
parte de los docentes se vio sin una solida fordnaante el brusco recambio tedrico.
Frente al interrogante de qué dar y como, la “mevéditorial”, a través de libros y
manuales especificos, se erigid y legitimé como swlacion ante la rapidez de estos
cambios curriculares y la escasez de planificadd@n.otro lado, estan aquellas dificultades
vinculadas a la naturaleza misma de estos nueyjetoslde ensefanza: objetos-procesos
caracterizados por unespecificidady complejidadtales que requieren otros tipos de
practicas y metodologias de ensefianza y aprendiajéa ensefianza de la produccion
escrita, coexisten elementos de muy diversa nazaakignados por diferentes grados de
control conciente por parte del sujeto que apreBdms elementos, asimismo, ameritan un
cuidadoso y profundo estudio de parte de espdaislisn la didactica especifica de la
lengua. Aun hoy, a mas de quince afios de reformeasida y con el notable avance que
los estudios en este campo han experimentado, gebdmta la discusidn de los
lineamientos basicos de la ensefianza de la escritur

1.3. Problema de investigacion

A partir de la consideracion de tamplejidad, especificidag centralidadde la

escritura, y atendiendo a que una de las maneradrai@entes de abordarla didactica y
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tedricamente en la escuela por parte de los dx@&stanediante el uso de manuales, el
siguiente trabajo se propuso indagar las propueltagnsefianza de la escritura que
circulan a través de los manuales escolares pmasigior la industria editorial. Mas
especificamente, se focalizé sobre aquéllas pldasepor nueve manuales de Lengua en
particular, destinados al CBU y pertenecientesea lineas editorialede gran tirada y
venta La finalidad fue tratar de determinedmo abordan su ensefianza estos manuales y
como aparece configurado, en ellos, el procesosdet@a Para eso, se analizaron y
describieron aquellas actividades didacticas prsfasepor este corpus que tuvieran a la
produccién escrita como objeto de ensefianza. B8 p#alabras, se intentd dar cuenta de la
transposicion didacticgue dichos manuales realizan de la escritura.

Para entender mejor el problema de este trabajapeda a Emilia Ferreiro (2004),
quien, enAlfabetizacion. Teoria y practicae refiere a la ensefianza de la lengua escrita en
la escuela primaria. En relacién a esto, afirma:

“Es (til preguntarse a través de qué tipo de préasi es introducido el nifio a la lengua
escrita, y cOmo se presenta este objeto en etxtmnescolar”.(2004:25)

Asi, podria retomarse dicho interrogante y refoemal para plantear la siguiente
pregunta: ¢a través de qué tipo de practicas esdudido el alumno aproceso de
escritura y cOmo se presenta este objeto-proceso en el xtontescolar, mas

especificamente, a través de las propuestas deiesde losmanuales escolares?

1.3.1. Preguntas de investigacion

Algunas preguntas generales que guiaron este drghsgden formularse en los
siguientes términos:

- ¢Qué tipo de actividades de ensefianza cuyo olgdtoescritura se proponen, a traves
de los manuales escolares de Lengua, para pompeéeita la escritura en el CBU?

- ¢De qué manera se presenta y coOmo aparece codfigaréransposicion didactica del
objeto-proceso escritura a través de las activelddznadas por el corpus de manuales
seleccionados?

- ¢Qué concepciodn tedrica de la escritura subyadasepropuestas de escritura de los

manuales de Lengua seleccionados?
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1.4. Objetivos

A partir de los fundamentos expuestos y los ingantes planteados, se

propusieron los siguientes objetivos para estajoab

- Brindar un aporte para la comprension egfado de la cuestiote la escritura como
contenido curricular obligatorio y de las dificd&s de los sujetos alumnos en relacion
a la produccion escrita.

- Comprender laentralidad, especificidag complejidaddel proceso de escritura en la
cultura escolaty la formacion lingiistica en particular.

- Realizar una descripcion general del abordaje ttag tedrico de la escritura en los
manuales seleccionados.

- Analizar y describir como aparece configurado ecpso de escritura a partir de las
actividades didacticas de produccion escrita prsjageoor el corpus de manuales.

- Indagar los aspectos cognitivos, linglisticos yades del proceso de escritura.

- Interpretar las teorias, categorias o0 conceptosegtén transpuestos al terreno de la
ensefianza y respaldan las propuestas didacticas.

- Reconocer las teorias subyacentes acerca de taesen las actividades didacticas de
escritura.

- Proponer una taxonomia y clasificacion tentativalake actividades didacticas de
escritura propuestas por los manuales.
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CAPITULO 2
MARCO TEORICO

2. Escritura: algunas definiciones tedricas

¢, Qué se entiende pescriture? Definir este objeto no resulta una tarea sencilla
mas aun si se consideran los multiples abordajesseakes, que focalizan sobre diversos
aspectos y que, por ende, la definen de manerassda/ Es por eso que, a continuacion, se
presentara una serie de conceptos pertenecientaat@ diferentes lineas tedricas. La
intencion no es mezclar o sumar teorias, sino nedsdefinir y puntualizar de qué se habla
cuando se nombra la escritura: qué representae@scritura se encuentra en la base de
este trabajo de investigacion. La seleccion desestatro perspectivas estuvo motivada por
una sencilla —mas no por eso irrelevante- razoda ecaa contempla distintos aspectos y
aristas de este complejo objeto, lo explica de uomera y dentro de un marco
determinados. Por todo esto, puede sostenerseequsy totalidad y combinadas, son
capaces de caracterizarlo de una manera complemaerita cual permite esbozar una
imagen mas abarcativa de la escrituregspecificidadsu centralidady sucomplejidad

2.1. Escritura y teorias linguisticas

La primera linea teorica es de indole linglisti@ague explica l&specificidady
autonomiade la escritura a partir de la consideracionsggbema de la lengu&e apelara a
tres autores: Daniel Cassany, Emilia Ferreiro yir€l®8lanche Benveniste. Entre los
aportes que éstos brindan, se distinguen tres stemejue, al entrar en complejas
relaciones, ayudan a explicar el estatus del sestaria escritura. Dichos elementos sn:
sistema de la lengua, la oraliday la escritura Los autores destacan una serie de
caracteristicas de la escritura que, en virtudadeslacion particular que mantiene con el
sistema de la lengua, la envisten de especificidaditonomia respecto a la oralidad.
Asimismo, todos ellos plantean dos lineamientos gugrandes rasgos, pueden formularse
de la siguiente manera: la escritura como transidnpde la oralidad y la escritura como
algo diferente y especifico respecto a la oralid@dhos lineamientos, por su parte, tienen

consecuencias e implicancias de distinto tipo eensefianza y aprendizajes. Cabe destacar
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gue, en el presente trabajo de investigacion, ssidera la escritura no como aadigo de
transcripcién sino como ursistema de representacion autbnomaon caracteristicas
particulares.

Ferreiro (2004) postula dos concepciones sobresddtera que, ademas de tener
distintas consecuencias a nivel pedagoégico, dantaude diferencias en su estatlss:
escritura como representacion del lengugjéa escritura como codigo de transcripcion
gréfico de las unidades sonordsa primera sostiene que la escritura no es ni éplica de
la lengua ni un sistema totalmente extrafio a elasegunda alude a faonstruccion de
codigos de trascripcion alternativos que se basaruea representacién ya constituida”
(2004:13). Existe una diferencia esencial entreaantioncepciones.

En el caso de laodificacion “el nuevo cédigo no hace mas que encontrar una
representacion diferente para los mismos elemeytas mismas relaciones(2004:14).
De acuerdo con esto, entonces, habria unas redscignelementos predeterminados,
originales y constitutivos de cierta realidad (steeaso, l#engug y uncdodigoque replica
es0s mismos elementos y relaciones sin ningun cagnli través de una representacion
diferente de lo mismo. Por el contrarien el caso de la creacidon de una representacion,
ni los elementos ni las relaciones estan predetaadas (2004:14). En otras palabras, un
proceso de codificacion no puede equipararse arapoego historico, ontogenético y
filogenético de construccion de sistema de representacidoas consecuencias, no sélo a
nivel de ensefianza, sino también a nivel cognitbam muy diferentes: si se concibe la
escritura como meraédigo de transcripcion su aprendizaje se trasforma éa
adquisicion de una técnica’Si se la considera usistema de representacidrsu
aprendizaje se convierte en la apropiacion de uavouobjeto de conocimiento, 0 sea, en
un aprendizaje conceptua(2004:17).

En una linea similar, Claire Blanche Benveniste98)Jealiza una serie de aportes
orientados a dejar de lado la concepcién de unatwescen términos décodigo de
transcripcién grafico”. De acuerdo con la autora, durante la década d@-1980, primé
una perspectiva que presentabdléagua hablada”y la “lengua escrita” como codigos
distintos (oral y gréfico, respectivamente) qudgada redundancia, codificaban un mismo
objeto: la lengua. Con esto, no solamente la lendeeenia en urfdato previo,

presuntamente homogéneo y no sujeto a la influaeias ‘cdédigos’ (1998:15), sino que
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la escritura se transformaba en un mero instrumgnt@xistencia auténoma, cuya unica
funcion seria transponer el objeto lengua, sincejeningun tipo de influencia sobre ella.
Segun Blanche Benveniste, definir la escrituraé@minos decodigo equivale a afirmar
gue“a cada unidad sonora de la lengua le correspondesigno gréafico y sélo uno’lo
cual es muy diferente a lo que realmente ocuria eglacion escritura/lengua (1998:16).

De esta manera, para evitar la homologacion dedatera a un simpleddigo de
transcripcién la autora realiza dos operaciones muy vinculagtase si. Por un lado,
presenta la diferencia entfescribir una lengua”y “hacer la ‘notacion’ de una lengua
(diferencia que resulta bastante similar a la pkaaé por Ferreiro). Cotescribir una
lengua”, alude al hecho de gu#as escrituras existen como fenOmenos dentro da un
sociedad, inmersos en la historig/ no sélo fundados en consideraciones técnicas. Es
hace de las escrituras unos fenomenos socialééritis y con capacidad de influencia
sobre la evolucion y cambios de una lengua detahaifiLa notacion de una lengug”’en
cambio, tiene un sentido plenamente técnico tdescripcion que desconoce las
caracteristicas y potencialidades de todo sistenesdritura (1998:15).

Por otro lado (y en estrecho vinculo con la opéraeludida), presenta una serie de
funciones que, ademas de dar cuenta @spacificidady autonomiade la escritura, dejan
de manifiesto sus diferencias respecto kemgua oraly sus diversas influencias sobre el
objetolengua.Estas funciones sola pertinencia; la relacion con el sentigda escritura
como medio de pertenencia culturAlcontinuacion, una breve explicacion de cada una.

Con la funcion depertinencia Blanche Benveniste se refiere a la escritura como
seleccion, en tanto ésta no conserva todo de lialada(todos los fendmenos sonoros, todo
lo que se escucha cuando alguien habla), sino d#ilerminados aspectos. Al respecto,
puede pensarse en la siguiente afirmacion de B@lgion (1997), para quiefia escritura
es una simplificacion, un descarte de caracterem@mpemente redundante$1997:108).
Esta idea resulta bastante similar a la propuest&erreiro (2004) cuando afirma que toda
representacion no es ni una réplica de la lengus iistema totalmente extrafio a ella. A
manera de ejemplo, la escritura no conserva diéasrionicas existentépor debajo del
umbral de los fonemagqBlanche Benveniste, 1998:14) ni diferencias aampnciacion que
si existen en la oralidad. De esta forma, devientrm®delo de referencia, mas alla de la

utilizacion inmediata de la lenguafor lo cual, acceder a la escrittcan frecuencia se
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percibe como el acceso, por lo menos simbdlicoa acdpacidad de trascender las
diferencias’regionales, histéricas, individuales (1998:18).

Para explicar la‘relacion con el sentido”,la autora acude al concepto de
estabilidad, que alude a la capacidad que tiene la escritura gacontrar“una
representacion estable de los sentidagtaves de las grafias, separadas graficametnee en
si por un blanco, a diferencia de lo que ocurrdaeoralidad (1998:21). Esto conduce a
considerar la autonomia de la escritura, en rategid cual Blanche Benveniste afirma:

“A partir del momento en que los usos escritos deldngua adquieren autonomia,

evolucionan muy rapidamente y asumen direccionifesedtes segun las lenguas y los

paises”.(1998:18)
Esta particularidad resulta interesante porqueudata de la manera en que esta autonomia
conseguida por la escritura le otorga especificefadcelacion a la oralidad.

Por altimo, la tercera funciorild escritura como medio de pertenencia culturpl”
se refiere a la manera en que la escritura su@ledinar como modelo para la lengua
hablada. Segun Blanche Benveniste:

“A partir del momento en que los usuarios han limezado el funcionamiento de la
lengua escrita, ya s6lo pueden representar suuangablada a través de ese prisma”.
(1998:28)

De esta manera, en virtud de su capacidad de Yfijestabilizar lalengua maternala
escritura logra el anclaje de esta lengua materra bkistoria. Esto explica que ufgran
parte de las filiaciones culturales debidas a langdea” provengan de la escritura
(1998:29).

Esta caracteristica que tiene la escritura de vedvel prisma a partir del cual
representar la lengua hablada es algo a lo cuah@998) se refiere extensamenteEtn
mundo sobre el papeLuego de explicar la historia del alfabeto, eloawwoncluye con la
siguiente idea‘las escrituras proporcionan un modelo para el hapaprender a leer es
precisamente aprender ese mode(@998:109). De esta manera, un sistema de escritur
hace simultdneamente dos cosas: no sOlo proporciuma medio grafico de
comunicacion’; sino que, al ser verbalizado o leido, ese medocdmunicacion se
convierte erfun modelo de esa verbalizacionAsi es comoja medida que las escrituras
se van complejizando, proporcionan modelos cadanéz precisos del habla, de ‘lo que
se dice” (1998:111).
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Puede decirse junto con Olson, entonces, que agrendeer y a manipular la
escritura (cualquier escritura”) seria una manera dencontrar o detectar aspectos de la
propia estructura linguistica implicita que pueder snapeada o0 representada por esa
escritura” (1998:110). Esto es lo que le otorga a la esariho solo esa dimension de
prisma, sino también uraracter metalinglistic¢1998:114).

Las funciones presentadas por Blanche Benvenikig gportes de Olson permiten
considerar los factores historicos, formales yurales relacionados con la escritura y
evitan pensar en una represtacion de ésta cuya furicién sea transponer o transcribir la
oralidad.

Por ultimo, es posible citar a Cassany (1997), mque& pesar de referirse a la
escritura comaddigg no pasa por alto las diferencias fundamentalgseo a lo que él
denominacdédigo oral. Esto se debe a que no utiliza el térmadmligo con un sentido
ligado a la mera transcripcion de algo ya existemtan sistema de signos que sirve para
vehiculizar mediante letras la lengua oralsino méas bien con el sentido en codigo
completo e independiente, un verdadero medio deumimacion”. De esta manera,
aprender a escribir significa no sélo aprender darespondencia sonido/grafia, sino
también“aprender un c6digo nuevo sustancialmente distaeboral” (1997:275.

Para manifestar las diferencias entre ambos codiigssany los compara desde dos
puntos de vista: las situaciones de comunicaciGale®ry escritas c@racteristicas
contextualesy los mensajes o textos de la comunicacion orakgrita ¢aracteristicas
textuale$. Entre las caracteristicas contextualegue diferencian a ambos tipos de
comunicacion, pueden citarse el caracter diferiddajporado de la escritura, en oposicion
al caracter inmediato y espontaneo de la comurdinaoial. Otra diferencia central es la
referida a la presencia/ausencia de interaccidoanteirla composicion del texto oral y
escrito, respectivameriteEn relacién a lasliferencias textualescompara laadecuacion,
coherencia, cohesion gramaticade los textos de ambos tipos de comunicacion. rArpa
de estos ejes, Cassany da cuenta de la espedfidel@ada codigo, respecto a lo cual,

afirma:

1 En este punto y a lo largo del capitulo, se maatia palabra “c6digo” por una cuestién de fidedida
término utilizado por Cassany. Sin embargo, valtena que este trabajo de investigacién concibe la
escritura como un sistema de representacién autnom

2 Estas diferencias también son planteadas por Mercardamalia y Carl Bereiter, si bien desde una
perspectiva cognitiva, por lo cual seran retomawias adelante en este trabajo.
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“el cddigo escrito presenta un conjunto de carafticas contextuales y textuales propias
que difieren de las del canal oral. Las comunioaes escritas mas corrientes son
sustancialmente diferentes de las orales, de naagee el escritor debe utilizar recursos
linglisticos (...) especificos(1997:40)

El autor también realiza un breve repaso de lasemmiones que histéricamente
explicaron la relacion oral-escrito y el estatusea$erito. Asi, mientras algunas sitian a la
escritura en un estatus de subordinacion o supfamegpecto a la oralidad —en virtud de la
relacibn que aquélla mantiene con el sistema dergua-, otras (a las que Cassany
adhiere) dan cuenta de ambas como vehiculos diésrgrautbnomos de la misma lengua.
Para explicar y ejemplificar estas concepcionesmayor grado de detalle, Cassany alude
a dos autores particulares: Gérard Vigner (19823de una Optica de la didactica de la
lengua, y Leonard Scinto (1986), desde una pelispegisicolinglistica. Entre los
argumentos que estos autores presentan acercareladencodigo oral/codigo escrito
Cassany retoma el de la no correspondencia unimatca sonidos y grafias y el hecho de
gue ningun codigo es mas natural que el otro, guieambosnecesitan un determinado
contexto cultural para desarrollarse y ser aprera$itl (1997:42).

De acuerdo con Cassany, escribir es, a grandesstasgto un proceso interno y
mental, como una actividad de expresion y una idaloil La alusién aprocesoubica al
autor dentro de una perspectiva mas cognitiva, nsiergue la mencion de #etividad de
expresionasocia la escritura a la posibilidad que tiersugto de dar cuenta con ella de su
individualidad y subjetividad. Por ultimo, el asfeceferido a lahabilidad entronca a la
escritura con la necesidad de una ensefianza eéspegife la tome como objeto de

transmision.

2.1.1. Conocimientos linguisticos de los sujetos

Sostener la diferencia entre la oralidad y la age@xilleva a admitir que los sujetos
necesitan distintos conocimientos y habilidades reacerse cargo y utilizar una u otra.
Alcira Bas y otros (1999), también desde una pets@eanclada en lo linguistico, insisten
en la diferencia entre lo que ellas denominadigturso oraly el escrita Asi, luego de
comparar ambos, afirman que éstos implican difesgmbcesos de produccion

“el texto escrito —en contraposicion con la oraldlaque resuelve la sintaxis sobre la
marcha- le exige al escritor una mayor planifigati para evitar ambigliedades que
dificulten su comprension(1999:96)
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Esto lleva nuevamente a considerar la complejidadpgcificidad que caracterizan
la escritura y que, en este caso, aparecen ligaltssrequerimientos que impone sobre los
sujetos, quienes deben hacerse cargo de una segidgencias que acaban por otorgarle a
este objeto-proceso una complejidad mayor.

Cassany (1997), por su parte, presenta la distind® Noam Chomsky entre
competencig actuacion y la aplica al conocimiento d&ddigo escrito”. De esta manera,
la competenciastaria referida @odigq es decir, a los conocimientos sobre la gramatica
la lengua. Laactuacion en cambio, seria el saber hacer, el conocimiestrca de
estrategias comunicativague permiten producir un texto determinado. Aaihabilidad
de la expresion escrita%eria lograda cuando se tiene dominio sobre est®saspectos,
cuando el sujeto tienésuficientes conocimientos del cédigo escrity” ademas sabe
“aplicar las estrategias necesarias de redaccidit’997:18). Conocer el cddigo significa
disponer de un conjunto de conocimientos abstractbse undengua escrita

“conocer las reglas linguisticas de dicha lengumgramatica, los mecanismos de cohesion
del texto, las diversas formas de coherencia sejtipo de texto, la variedad y el registro
adecuados, las convenciones sobre la disposicpacaial del texto”(Cassany, 1997:18)

Componer un texto, en cambio, implica dominar ésgias que permitan aplicar los
conocimientos del codigo en cada situacion conci@gatrata de otros tipos de saberes
relacionados con elontexto comunicativdos lectores la generacion y ordenamiento de
ideas sobre el tema para planificaesdructura global del textdarevisiony correccionde
lo que se escribe (1997:18). En sintesis, el suetwe“desarrollar un buen proceso de
composicion que le permita producir textos con d@mos y reglas del codigo escrito”
(1997:18), para lo cual el mero conocimiento deligd no es suficiente.

Esta diferencia resulta significativa por variagorges. Una de ellas es que permite
plantear la necesidad de que los sujetos conozagaangjen una serie de estrategias de
escritura que, sin una enseflanza sisteméatica yadecno pueden ser utilizadas para
producir un texto. Asi, se puede pensar en la piositd de intervenir en la adquisicion y
dominio de“la habilidad de la expresion escritaa través de una ensefanza explicita e
intencional. Esto significa, asimismo, que esciimplica tanto procesos mentales béasicos
y mecéanicos (encarnados en una serie de operaconpkes que afectan la produccion
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fisica del texto), como asi también procesos mestaliperiores y mas complejos que
requieren reflexion, memoria y creatividad.

Esto nos lleva a distinguir, junto con Cassany, saede de conocimientos de
diferente indole que el sujeto deberia tener pa@ikér un texto, los cuales estan
relacionados tanto con umivel oracional y Iéxico como con unnivel macro Estos
conocimientos sonla adecuacion(“propiedad del texto que determina la variedad y el
registro que hay que usay’ la coherencia(“propiedad del texto que selecciona la
informacion y organiza la estructura comunicativa dna manera determinadg’la
cohesion(“propiedad del texto que conecta las diferentessés entre si mediante las
formas de cohesién'y la correccidon gramatica(conocimientos gramaticales de fonética y
ortografia, morfosintaxis y léxico). Los tres prim& conocimientos sopropiedades
textualesy reglas que permiten elaborar textos. El dltimo aludesarkglas que permiten
formar oraciones aceptables. De esta manera, affiamaany:

“Los conocimientos del codigo escrito que tieneesaritor competente no se limitan a los
contenidos tradicionales de correccion gramati¢al), sino que también incluyen reglas
de formacion de textos{1997:34)

Sin tales reglas, resultaria imposible compongexto comunicativo
Como puede observarse, Cassany, ademas de presardateristicas de indole
lingUistica para distinguir la especificidad y andgmia de la escritura, realiza una serie de

aportes que permiten ubicarla dentro de una pergpenas cognitiva.

2.2. Escritura y cognicion

La especificidady complejidadde la escritura pueden abordarse, asimismo, desde
una perspectiva cognitiva centrada ya no en erastde la lengua, sino en los procesos
internos que ocurren en los sujetos durante lagidgades de comprension y produccion
escrita. Tal como afirma Cassany (1997), la eserias un objeto que también puede ser
consideradd'como un proceso, COMO un organismo 0 proyecto sgiva desarrollando
incansablemente en la mente del escrit(i997:184). Esto implica abordarlo

“de una forma mas global e interdisciplinaria, aimndo tanto los conocimientos
gramaticales que exige como los procesos mensatesvés de los cuales se desarrolla”.
(1997:183)
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Desde esta perspectiva, se parte de una nocidrsai#ue comoprocesoque
implica una permanente toma de decisiones. Como nt@l sélo involucra distintos
conocimientos (linguisticos, cognitivos, social@dfurales), sino que lo hace simultanea y
recursivamente. En otras palabras, la escrituenad de manifestarse en un producto, se
encarna en un complejo proceso cognitivo en el eusdjeto escritor articula, con diversos
grados de control conciente, los conocimientosremmteente puntualizados en el marco de
una situacién concreta que da sentido al para queray quién de su produccidPor otra
parte, toda actividad de escritura esta siempreaggada en un contexto determinado. Asi,
resulta necesario considerar la situacion de padoc de recepcion, el dmbito de
circulacion del producto y la manera en que toddaseinstancias influyen en la toma de
decisioned

De acuerdo con esta orientacion teorica, gran peteroceso de composicion
ocurre en el cerebro del escritor, por lo tant;e=no y no observable. Es por eso que los
autores alineados en esta perspectiva suelen mopwdelosque intentan explicar la
forma en que ocurren la produccidén escrita y lax@sos y mecanismos mentales del
sujeto. En este trabajo, se focaliza particularmdo$ procesos y subprocesos que los
escritores llevan a cabo durante la producciontasde un texto. Para ello, se apela a los
modelos y a determinados conceptos elaborados gbBEreiter y Marlene Scardamalia
(1987) y Linda Flower y John Hayes (estos ultimagravés de su divulgador Daniel
Cassany, 1997).

2.2.1. Bereiter y Scardamalia: dos modelos de congioion

“La escritura es herramienta de construccion deesab
y no sélo instrumento para expresarlo”.
(Anna Camps, 2003)

Para empezar, se desarrollardn algunos lineamiatgoBereiter y Scardamalia
(1987) que permiten explicar y entender qué esddtara desde este paradigma.

Conescriturg los autores se refieren a la composicion de $sesom la intencidon de
ser leidos por receptores que no se encuentrarenpess (escritura como actividad

“diferida” del contexto de recepcion). Asimismo, presentas afentaciones que, desde

% Estos elementos, si bien no son “cognitivos” eseuentran en el exterior, pueden ser internalzpdo el
sujeto.
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puntos de vista bastante diferentes, consideraanlejidad de los procesos involucrados
en la escritura. Una de las orientaciones afirmalglescritura representa una dificil tarea
conseguida so6lo con gran esfuerzo. La otra, en icameinfoca la escritura como una
consecuencia natural del desarrollo del lenguagegcual sdlo necesita un ambiente
saludable donde florecer. Bereiter y Scardamat@mwan ambas posturas para afirmar que,
si bien la escritura estd basada en capacidadggidtitas compartidas por todos los
miembros normales de la especie, los niveles dardl® varian de un sujeto a otro.
Asimismo, sostienen que, a pesar de que tradicimaTdke escribir ha sido considerada una
capacidad dificil de adquirir, cualquier sujeto @penas rudimentos diteracy” puede,

si esta suficientemente motivado, redireccionar lslsilidades orales para producir un
texto escrito.

Esto lleva a considerar dos elementos fundamentatesun lado, la afirmacioén da
cuenta de una particular relacion entmalidad y escriturg de manera tal que las
habilidades en unda( oralidad) pueden funcionar como puntapié o base para adsarr
habilidades mas complejas en la oteagscriturg. Por otro lado, equivale a sostener que
todos, a través de una adecuada practica y enseffaretien desarrollar esta competencia.
Esto dltimo resulta una manifestacion del impodgmapel que desempefia un adecuado
proceso de ensefianza de las competencias y hdbgidasociadas con la escritura,
ensefianza sin la cual los sujetos no estarianreticbones de desarrollar por si mismos sus
potencialidades y capacidades relativas a su domini

Para explicar la escritura, los autores proponeexiagtencia de dos diferentes
modelos de composicidque pueden ser utilizados por los sujetos, a dgraeelos cuales
éstos pueden escribir tanto pobremente como demamera mas completa y compleja.
Esto significa, entre otras cosas, que ningunoodedbs modelos garantiza una mejor
escritura, sino mas bien el desarrollo de distiptosesos cognitivos

De acuerdo con uno de los modelos (enmarcadarenpsicologia de lo naturaly,
la escritura resulta una actividad bastante natbsde caracter natural alude a dos aspectos
puntuales del modelo: por una parte, a que eéstdilitas que el sujeto maneje las
dificultades planteadas por una determinada tagessdritura haciendo un maximo uso de
las estructuras cognitivas que ya existen en él.of@, a que minimiza el alcance de

nuevos problemas que puedan surgir de dicha t&s@ modelo, entonces, hace un
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maximo uso de la dotacion natural humana de la etenpia lingiistica y de habilidades
aprendidas a través de experiencia social ordinaei®, a su vez, se ve limitada justamente
por esto. Los autores lo denomirtaecir el conocimiento”(“knowledge telling modef.

Por el contrario, el otro modelo representa unaameade escribir que se enmarcaria
dentro de“una psicologia del problema”’pues va mas alla déa dotacion linglistica
normal” para permitir que el individuo puetiaomplejizar lo normalmente complejizable”

a través de la interaccion social. Este modeldbesel nombre détransformacion del
conocimiento” (“knowledge transforming modelj. De acuerdo con este modelo, la
escritura resulta una tarea que nunca deja dercemceomplejidad y que le permite al
propio escritor desarrollar distintas capacida8espalabras de los autores:

“A medida que crece una capacidad, las viejas difades tienden a ser reemplazadas por
otras nuevas de un orden mayor (...) (Este modetm)ep promesas tanto de mas altos
niveles de calidad literaria como, lo que quiz&sneas importante para la mayoria de la

gente, la oportunidad de ganar mejores benefidiognitivos por parte del proceso de

escritura propiamente dich8”(1987:5)

Vale aclarar que ningin modelo es usado con edgadudel otro. En Ultima
instancia, se trataria de un contraste entre dadifis naturalmente adquiridas y otras que
involucran destrezas mas estudiadas que no todasujetos alcanzan. Esta condicién de
“més estudiado”es lo que permite que el sujeto tenga un mayadraoestratégico sobre
determinadas partes de su proceso de escriturafeentia de las habilidades mas
naturales, que no parecen ser suficientes pararlaicho control conciente. Asimismo,
este caracter deliberado y conciente del conteoletisus costos y beneficios. Por un lado,
conlleva un elevado precio mental y mayores poddiles de error. Pero por otro, permite
al sujeto ir mas allad de su dotacion genéticaall@gas lejos que donde llegaria con el mero

uso de habilidades naturales. En palabras de tosesu

“significa ir mas alla de la habilidad ordinaria deescribir para poner los propios
pensamientos y conocimientos en la escritura. Bigpoifica, entre otras cosas, ser capaz

* En este modelo, el sujeto simplemente “dice swdmiento”, dice todo lo que sabe acerca de un &ma
que se produzca ningun tipo de transformacién srsaberes y sus conocimientos.

® Un modelo a partir del cual se produce una “tramsécion del conocimiento” a través de la actigide
escritura.

6 «“As skill increases, old difficulties tend to beptaced by new ones of a higher order (...) (This efjod
provides both the promise of higher levels of ftgrquality and, which is perhaps more importamtrfmst
people, the opportunity to gain vastly greater ddgmnbenefits from the process of writting itself”
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de dar forma a una pieza de escritura para logeéectos intencionados y reorganizar el
conocimiento de uno mismo en el procegh87:6§

2.2.1.1. Conversacion y composicion escrita

Desde una perspectiva cognitiva, Bereiter y Scaafia también dan cuenta de
algunas caracteristicas que distinguenrkdidad de laescritura sobre todo en relacion a
los procesos mentales implicados por cada activillsid los autores proponen una serie de
diferencias entre lo que ellos denomir@mversationy la escrituraen sus dos modelos
brevemente descriptos con anterioridddecir el conocimiento” y “transformar el
conocimiento”(“knowledge telling’y “knowledge transforming”)

Segun los autores, los sujetos, en el momentogiesar a la escuela, son expertos
usuarios delenguaje oral Sin embargo, resulta necesario un prologandogeide tiempo
hasta que puedan produt@nguaje escritaon una competencia similar a la que muestran
y tienen en la oralidad. Esta diferencia en la pipdn delsistema escritoy en la
adquisicion decompetencia escrites explicada mediante la alusién a un obstaculp mu
particular: el propicddigo escritq1987:65.

Sin embargo, existirian otros obstaculos relaciosambn la capacidad de generar
contenido, la cual, si bien no es demasiado pradtiem en el discurso oral, si lo es en el
escrito. Una de las causas de esta diferenciardplepidad se encuentra en los numerosos
tipos desoporteque proveen los propios interlocutores duranteolasersacion, pero que
permanecen ausentes en el caso del uso del sigeemscritura debido a, justamente, la
ausencia de intercambio situ entre el escritor y sus receptores. Durantetaversacion
el interlocutor constantemente ayuda de numerogagereralmente no intencionadas-
maneras al sujeto que produce lenguaje: le sumarusia fuente continua de pistas de gran
variedad que, al remover la memoria del otro, fomah como undmemoria auxiliaria”
gue ayuda al hablante a mantenerse en el temasgran su meta. Este tipo de soportes,
sin embargo, estan ausentes duraniofaposicion escritarazon por la cual ésta resulta

una tarea no s6lo mas dificil, sino también fundaalmente diferente.

" “this means going beyond the ordinary ability i pne’s thoughts and knowledge into writing. Itams,

among other things, being able to shape a piewgitihg to achieve intended effects and to reorgarmine’s
knowledge in the process”.

8 “The most immediate obstacle, of course, is thigevr code itself” (1987:6). Nuevamente, se haaeded
término “cédigo” para respetar la palabra utilizadalos autores.
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Entre las dificultades relacionadas con e%asencia fisica de un otrqQ” se
encuentran, ademas de la vinculada a manteners¢ tema, aquellas relacionadas con
pensar qué decir, producir un todo inteligible ggal opciones apropiadas para una
audiencia no inmediatamente presente (1987:7). $esttaduce en problemas para generar
contenido durante la escritura y para asegurariscuido coherente. Por lo tanto, los
escritores principiantes se ven impelidos a bugadescubrir fuentes alternativas que les
permitan recuperar contenido de la memoria. Eagduentes claves, los autores proponen:
el texto ya producido, el tenyael esquema discursivo

Asimismo, y en relacion a los problemas que lgetss atraviesan al escribir,
Bereiter y Scardamalia presentan una algunos estedinvestigaciones que dan cuenta de
cierto limite que los alumnoggcritores principiantgsalcanzan en relacion a la cantidad
de contenido que pueden generar. Si bien el seestduwin llevaria a explicar esto en
relacién a la cantidad de conocimiento que lostssijiienen sobre el contenido de escritura
en cuestion, las evidencias halladas indican queagbr problema esta en generar acceso y
dar un orden al conocimiento que los sujetos tiean otras palabras, mas que una
cuestion de cuanto saben sobre el tema, se trak@nig problema de inestabilidad en el
control sobre el contenido relevante, pues, adetedsscoger un tema, los sujetos deben
encargarse de otra instancia importafdar espacio a los subtemas y planear estrategias
para alcanzar metas’y esto es, justamente, o que aparece débil (8287

De esta manera, los autores plantean que, emaneinc de la adquisicion de
competencias en la composicion escrita, es neoesansiderar una serie adstaculos
gue deben ser superados para convertirse en utoesompetente, siempre partiendo de la
base de que la persona ya posee habilidades caongrales normales y habilidades para
leer y producir lenguaje escrito.

En relacion a la&complejidad cognitiva de la escritur8ereiter y Scardamalia la
vinculan a las implicaciones y transiciones psigmas que conlleva su aprendizaje. Los
autores presentan tres implicancias en partica)ala representada por el pasaje desde la

expresion orak lagrafica que, de acuerdo con Lev Vygotsky, implica un mayrado de

° Estas fuentes son, justamente, las que ofrecesotesignas de los manuales para ayudar al sugénerar
contenido y a recuperar informacién de la memgmaponer un modelo textual (un texto ya producigo,
sea para “copiarlo” en un nuevo texto o para reftano de alguna manera), brindar un tema mas comen
detallado, una superestructura textual o datosack género discursivo.
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desarrollo delpensamiento simbdlicob) la representada por la transicion desde una
comunicacion en la quemisory receptor comparten fisicamente el contexto a una
caracterizada por la naturaleza remota de la acididio cual implica un importante avance
en el desarrollo delazonamiento l6gico abstracte) la transicion desde wistema de
produccion de lenguajéroduction language sistgngque depende completamente de los
aportes y estimulos realizados de forma directaupanterlocutor fisicamente presente en
la conversacion, a un sistema capaz de funcionénamamente (1987:55).

La radicalidad y complejizacion que implica el ¢dondesde laconversacion
(oralidad) a la composicion escritgescriturgd se asientan en la necesidad de producir
lenguaje bajo condiciones de ausencia de un ictgdo que marque los turnos y que, en
otras condiciones, facilitaria dicha producciomlifstica. Se pueden plantear dos niveles
de complejidad relativas a la composicion escrtanivel de contenido, la dificultad
principal radica en aprender a activar y bustipositos de memoria’apropiados en
ausencia del continuo flujo de pistas caractedstie la conversacion. A nivel de
estructura, la dificultad estaria en la necesidadesarrollar un tipo diferente dsquema
de discursoque contengariterios internos de completudEsto explica la necesidad de
pautas claras de escritura en la formulacion dedasignas didacticas, pautas que puedan
guiar al sujeto en la planificacion del conteniddeyla estructura de aquello que necesita
escribir. A manera de sintesis, puede decirse gurusencia de un otro implica que el
escritor deba aprender a actuar él mismo comorléetsu propio texto, un lector que sea
capaz, entre otras cosas, de operar flexiblememéyés de una continua retroalimentacion
desde su propio output (Bereiter y Scardamalia7 )8

Otra de las diferencias entre damposicion escritg/ la comunicacion orales la
referida a lglanificacion En comparacion con la oralidad, la escritura [terry muchas
veces, requiere- una planificacion de una extengiamn tipo muy diferentes. En la
conversacion, puede haber umdencién globalque guie e influya los movimientos
conversacionales (por ejemplo, convencer a algdéerlgo). Sin embargo, esta intencion
generalmente nunca se realiza mediante un plaraldd, ya que atenerse a un plan de
este tipo no le permitiria a quien habla adaptarsis movimientos hechos por el
companero conversacional, sino que conduciria afracaso. Por el contrario, una

planificacion abundante resulta ineludible durdateeomposicion escrita. Losscritores
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expertosdedican un gran esfuerzo cognitivo a la planifimacla cual ocurre no solo antes,
sino también en el momento preciso de la escribumante latextualizacion el escritor
realiza distintos tipos de descubrimientos queoladacen a revisar los planes previamente
elaborados y, dependiendo el caso, a rehacerlagidicarlos.

Sin embargo, de acuerdo a los hallazgos de Bergit8cardamalia, existirian
distintos tipos de planificaciorEl tipo que realizan los sujetos no expertosieslas a
aquella que ocurre durante la conversacion: estiatka erflo que viene” (como si el
sujeto solo se preguntara: ¢qué debo decir a c@atidtn?) y no se observa ni un analisis de
—ni una retroalimentacién entre- la informaciéon @s& siendo producida, la anterior y la
que vendra. En otras palabras, lo que'éssritores novatos”(“immature writers”) hacen
es simplemente generar texto, sin atender demaalatlscurso como un todo. Asimismo,
los autores afirman que la planificacion que aparen los protocolos de los sujetos
estudiados es del tipo local: planificar o evals@io una pequefa unidad de discurso, el
contexto inmediatoo el tema general si bien consideran que escribir incluye la
planificacion no solo de unidades de nivel oradiosamo también la de unidades que
resultan demasiado grandes como para ser mentalmenstruidas de manera textfial
(1987:89).

Esto lleva a preguntarse, entre otras cosas, caiatletipo de planificacion
promovida por las consignas didacticas de los mlaesuana planificacion de unidades
menores (con lo cual se estaria reforzando la raaderactuar propia de wscritor
novatg o una planificacion del texto como totalidad, deidades mayores (lo cual
significaria otorgarle interesantes herramientasomeposicion a los sujetos para que vayan

mas allad de sus capacidades naturales y ya adag)irid

2.2.2. Linda Flower y John Hayes: los procesos detoceso de escribir

Segun el planteo de Flower y Hayes,

“El proceso de escribir se comprende mejor comacanjunto de diferentes procesos de
pensamiento que el escritor regula y organiza dteael acto de composicion”.
(Cassany,1997:144)

19 “Writing involves planning not only at the clauseel, but also at the level of units too largd&mentally
constructed verbatim” (1987:89).
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Estos autores se concentran en ‘fpsocesos cognitivos que intervienen en la
composicion de un textq1997:127), para lo cual elaboraron un modelo ¢tedyjue intenta
explicar las estrategias y operaciones intelecsugle regulan la composicién. De acuerdo
con Cassany, este modelo es uno de los mas cosypgbetes'describe con alto grado de
detalle las diferentes operaciones intelectuales igpaliza un autor para escribir un texto”
(1997:145). El autor explica que se trata de unetmtbrmado pofdistintos procesos y
subprocesos mentales béasicos, organizados jeréameoate y con unas determinadas
reglas de funcionamiento'™Mas que de lineale®tapas unitarias y rigidas”,se trata de
procesos conscientes y subconscientes que ocueamsivamente desde el interior,
pudiendo, cada uno de ellogctuar mas de una vez en cualquier momento de la
composicion” (1997:145). Es el escritor quien los utiliza y Wisige para componer el
texto de acuerdo cofunos objetivos de procedimiento y de contenido guenismo se
fija” . Este modelo, ademas, da cuenta de dos cosasl! papel que la creatividad y el
aprendizaje desempefian en el marco de todo elgmoge?) del hecho de que escribir no
es un‘acto simple y espontaneo de aplicacion del coédigorito” (1997:160,161).

El modelo de Flower y HayEsconsta de tres grandes unidades, cada una de las
cuales esta formada por diversos elementos, pregesabprocesos. Estas unidades kon:
situacion de comunicacidfiormada por dos elementos externos al escritpreyrestringen
lo que éste puede decat problema retdricoy el textoque se produce como respuesta al
problema);los procesos de escriturplanificar, redactary examinar ademas de un
monitor que controla los procesos); Ig memoria a largo plazaMLP, referida al
conocimiento sobrel tema, la audiencig los tipos de texjo

El problema retdricoesta formado por ékonjunto de circunstancias que hacen
gue nos pongamos a escribirén estrecho vinculo con los elementos dsitlzacion de
comunicacionla audiencia, la relacion con el autor, los roles éehisor y del receptor, el
tema del que se habla, el canal, el cddigo, logppsitos y objetivogjue se propone el
autor. La consideracién de cada uno de estos etem@or parte del escritor tendra un

efecto en el texto que produzca, ya que mientraspueada analizar y definir pfoblema

1 Uno de los factores que justifica la introducciexplicacién de este modelo esta fundado en razone
metodolégicas, ya que éste fue precisamente esguriliz6 como base para elaborar la clasificaciénas
consignas de escritura de los manuales. La instrtatién del modelo de Flower y Hayes en el estddio
campo seréa desarrollada y explicada con mayorldetalel capitulo “Propuesta metodoldgica”.
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retérico y las diferentes condiciones y caracteristicaswtedistintos puntos, mejor podra
responder al problema en su totalifadina definicién detallada de este problema puede
ser una guia muy interesante para llevar a caboégio las actividades y practicas de
escritura. Por todo esto, resulta el elemento mMmég®ritante”al principio del proceso de
composicion’ pues el analisis correcto de todos sus aspéesos| primer paso para la
elaboracion de la solucion del problema: el tex{@997:149).

En cuanto atexto(segundo elemento dedduacion de comunicacidn‘cada idea
y cada palabra que escribimos determina en parte decciones que podamos hacer
después”(1997:149,150). Asimismo, la influencia que tiemgexto varia de un autor a
otro y de un escrito a otro: los escritores defit@e se preocupan demasiado por redondear
y acabar las frases o los parrafos empezados,desatienden cuestiones mas globales y
generales del texto (comodaherencieao el trabajo con la informacion).

El proceso de escrihimpor su parte, esta compuesto por tres procesotales A
través de Iglanificacion, el escritor puede formarse utr@presentacion mental de las
informaciones que contendra el text(l'997:150) mediante tres subprocesos particulares:
generar ideas(que incluye la busqueda de informacion enMBP), organizar ideas
(estructurarlas segun las necesidades dsitleacion de comunicacigndesarrollar y
elaborar las caracteristicas textuales del esgtibonar las decisiones de orden retdrico mas
general) yformular objetivostanto procedimentales como de contenido (creados y
establecidos libremente por el escritor) (1997:1%2)

A partir de laredaccion el sujeto transforma €etenguaje visible y comprensible”
aguella representacion abstracta generada y oggingurante lglanificacion Mediante
el tercer proces@xaminar el escritor analiza —guiado por distintas finatids- las ideas y
frases redactadas, como asi también los planegetivols mentalmente elaborados. Este
proceso contiene dos instanciaseValuacién(durante la cual el autor valora y comprueba

las decisiones tomadas) y favision (a través del cual el sujeto modifica diversas

2 No es lo mismo escribir para cambiar la opiniénutedeterminado lector, que escribirle a un lector
indeterminado para narrarle una historia invent&ste aspecto es central en este trabajo, puestaignas
de escritura seran leidas a la luz de este concaptre otros.

13 Al respecto, puede preguntarse qué ocurre cuasdsujetos son guiados para escribir mediante los
manuales: ¢ proporcionan éstos una adecuada ayadeepbzar todas estas complejas decisiones que, e
otros contextos sociales —extraescolares-, quatpienao y absoluto dominio del sujeto?
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cuestiones). Estos ultimos pueden interrumpir togsgroceso%en cualquier momento de
la composicién”(1997:153)*,

El cuarto y ultimo sub-proceso del proceso de bsaecibe el nombre deonitor.
Este tiene la funcion d&ontrolar y regular las actuaciones de todos espyecesos y
subprocesos durante la composicidit997:153). Quizas puede pensarse que, en el marco
de la enseflanza de la escritura, gran parte defwest&ddn de monitoreo es cumplida
conjuntamente por el docente y por las exigencasdiciones y definiciones formuladas
en las propias consignas de escritura de los mesuastos elementos funcionarian como
una manera de guiar al escritor aprendiz, de geagtala externa e intersubjetiva que, en
algin momento, deberia ser asimilada o internaizaal los sujetos.

Por dltimo, la tercera unidad se refiere aMBP del escritor, definida comtel
espacio donde éste ha guardado los conocimientestigne sobre el tema del textdg,
audienciay las distintasestructuras textualeque puede utilizar (1997:154). Este espacio
fisico puede ser el propio cerebro, como asi tambigersos soportes externos al sujeto
(libros, apuntes, et¢d)

Cassany propone una serie de aclaraciones acdrcaode en que este modelo
funciona. Primero, explica que todos estos procgsesbprocesos de pensamiento son
herramientas que forman parte de un proceso glfhatomposicioh y tienen una
organizacion “jerarquica y concatenada’ pero nunca“compactas e indivisibles”
(1997:154,155). Es el sujeto quien, al construterlo, decide como y cuando utilizar estas
herramientas. Segundo, la composicién como progegEnsamiento esta dirigido por una
red de objetivos —jerarquicamente estructuradosnyepecientes a un nivel local y/o
general- que son creados y desarrollados por Bta@s@simismo, esta red de objetivos no
se genera de una vez por todas en un momento cangeria escritura, sino quése
desarrollan durante todo el proceso de composicimaralelamente al acto de
descubrimiento y gestacion del text§1997:155). Esto llevaria a preguntarse si los
manuales, con sus consignas, facilitan la elab@made objetivos de distinto nivel o si

enfatizan algun nivel en particular.

14 En este punto, resulta interesante preguntarseipmiéle revision proponen los manuales a travésude
consignas; si promueven la evaluacion; y en qué endorproponen estos subprocesos.

15 Al formular las consignas de escritura de textomletos, los manuales suelen servirse de diversas
fuentes: textos leidos, datos acerca de conteredtrsicturas o géneros, entre otros.
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A continuacién, se ofrece el cuadro presentad®escribir el escribir. CoOmo se
aprende a escribjr de Daniel Cassany (1997:148), con la intencion fatglitar la

comprension de la explicacion y esquematizar loalic

SITUACION DE COMUNICACION

EL PROBLEMA EL TEXTO
RETORICO QUE SE VA
-tema PRODUCIENDO
—audle/nc.la (la respuesta)
-propésitos

exterior
intetior

(en el cerebro del escritor)
EL PROCESO DE ESCRIBIR

PLANIFICAR REDACTAR EXAMINAR
GENERAR
IDEAS
ORGANIZAR
IDEAS
R
OBJETIVOS
: ; ;
v v
MONITOR |
MEMORIA A LARGO PLAZO

(conocimiento del mundo)
Conocimientos sobre:
-el tema
-la audiencia
-experiencias anteriores de escritura
(planes, redacciones, etc.)

Una caracteristica interesante para destacar derestelo es que suelen generarse
conflictos entrélos planes del texto que disefia el escritdld que el escritor quiere)los
conocimientos de la MLP{lo que el escritor sabe) “gl texto que se va gestando para
dirigir el proceso de composicion(lo que el escritor va escribiendo): lo que ektupgabe

entra en conflicto con lo que quiere y/o con lo gaescribiendo. En otras palabras, puede
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haber una lucha o desacuerdo entre los planesch#ioe, sus conocimientos sobre el tema
y el texto que escribe (Cassany, 1997:158). Erbpadade Cassany:

“cada elemento impone sus restricciones a la conepns y el escritor debe saber
coordinarlas. Una parte de la dificultad de la goosicion consiste precisamente en esto:
aceptar e integrar los distintos condicionante® gmpone la situacion de comunicacion”.
(1997:158)

De esta manera, seria esperable que las cons@gen en cuenta estos posibles
conflictos y brinden las herramientas para restigeo evitarlos mediante la apelacion a
diferentes estrategias (busqueda de conocimieratbajo sobre las estructuras textuales,
planificacion, etc.).

Para cerrar este punto, puede acudirse nuevamdat@rapuesta de Bas y otros
(1999), quienes dejan de manifiesto la relaciorreem proceso de escrituray la
construccion de conocimiento. De acuerdo con emtiésras, el proceso propuesto por
Flower y Hayes muestra la incidencia que los praxgsopios de la escritura —cort@o
planificacion, la revision y la correcciétienen sobre la construccion de conocimiento que

el escritor realiza cuando escribe:

“El complejo proceso que supone escribir un tecdavierte a la escritura en un espacio
de exploracion, busqueda y descubrimiento. Enssitdo, se considera que todo proceso
de escritura es un proceso cognitivg1999:25)

De esta manera, queda sumamente explicitada lplepdad del proceso, pues no

se trata de una sucesion lineal de decisionesdsino

“un imbricado conjunto de opciones que compitenuitaneamente en el escritor, quien
debe dividir la atencion entre el texto que sgestando y otros reclamos que vienen de los
conocimientos que estan en su memoria a largmplate los objetivos que se fijdBas y
otros, 1999:22)

La escritura, entonces, tendria una dimensdramatica” relacionada con la

manera en que

“los escritores hacen malabares en la tarea degnar las multiples representaciones de
sus conocimientos, sus planes y su texto en dupoidn de cada nueva oracion”. (Bas y
otros, 1999:22)

¢,Como ayudan los manuales a encarar este “dramoatide la escritura? ¢Proveen
herramientas necesarias para que los sujetos atur@scritores inexpertos, novatos-
puedan llevar a cabo sus decisiones y puedan ceautraencion en los diversos aspectos

del proceso?
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2.3. Escritura, sociedad y cultura

Por ultimo, se puede acudir a una linea tedriceequeste a la escritura de una serie
de caracteristicas que ligan su especificidad eapacidad de incidir en el pensamiento y
en el propio lenguaje de quien la adquiere. Desda perspectiva, lo especifico del
lenguaje escrito seria, entre otras cosas, sutdacpara influir en el pensamiento.

Dentro de este marco, David Olson (1997) sostieleenganejar la escritura permite
tomar conciencia, simultdneamente, del mundo Yesgjuaje. Segun el autor, la escritura,
en tantoconocimiento letradoes un componente especifico dedanpetencia linglistica
De esta manera, sespecificidadtendria que ver con la capacidad que otorga para
manipular diversas expresiones del lenguaje, cdpdajue supera toda improvisacion y
respuesta inmediata, caracteristicas de la actividmunicativa espontanea.

De acuerdo con Walter Ong (1993), la escriturataato creacion artificiafitiene
un valor inestimable y esencial para la realizacm aptitudes humanas mas plenasl.
autor recalca que€‘las tecnologias no son soélo recursos externos,0 stambién
transformaciones interiores de la conciencia, y hawenas cuando afectan la palabra”
(1993:85). Asi, en virtud de la transformacion potalmente estimulante que puede
provocar en quien la utiliza, la escritura no esquier tecnologia. Segun Ong:

“los humanos funcionalmente escolarizados (songseuyos procesos de pensamiento no
se originan en poderes meramente naturales, sinoestos poderes segun estan
estructurados, directa o indirectamente, por lenglogia de la escritura”(1993:81)

Referirse a la escritura en términos “devencion”, “tecnologia” o “creacion”,
lleva necesariamente a considerar su caracteiciftifsu diferencia respecto al habla
natural y oral, en tantmo surge inevitablemente del inconscientsino que es un proceso
(el de “poner por escrito una lengug” “regido por reglas ideadas conscientemente,
definibles” (y, por ende, ensefiables, pausibles de ser ersii&dto quiere decir qtieo
hay manera de escribir ‘naturalmente”por lo cual se hace necesario pensar en una
ensefianza sistematica de los conocimientos (greetestj culturales, sociales) que
permitirian plasmarlas palabras, una ensefianza que haga concienteprdossos
cognitivos involucrados en la escritura (1993:92¢ esta manera, habria que apelar a
teorias que provean de conceptos que permitan mpémsaejor forma de encarar la

escritura y su enseflanza para conseguir la format@dpersonas realmente alfabetizadas
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en la produccion (y comprensién) de diversos tgms$extos, mas si se tiene en cuenta que
el conocimiento circula y se expresa en palabrascgbran sentido una vez plasmadas (y
vehiculizadas) en ellos.

También Olson (1997) da cuenta del importante vedgnitivo de la escritura, en
tanto le otorga un rol de herramienta y estrategéacognitiva y metalinguistica que
permite volver conscientes las acciones emprendas el lenguaje y explicitar
conocimientos implicitos, al objetivarlos en un@d@. Asi, ésta adquiere importancia por
las relaciones que establece no sélo con el leagsao también con el mundo y el
pensamiento, en tanto puede mediatizarlos, corascgrimanipularlos en sus diferentes
aspectos.

Afirma Nelly Rueda de Twentyman (2000[En todas las areas del conocimiento,
la puerta de entrada es la comprension y producd@nextos”(2000:195). Esta breve cita
revela el papel central de la escritura en relaal@onocimiento y a la inclusion social del
sujeto. A su vez, deja de manifiesto que el mayoremor grado de control por parte del
sujeto sobre esos procesos se encuentra en retiméia con sus posibilidades de acceso
al conocimiento. De esta manera, la escrituranéiida en el sentido dalfabetizacion y
cultura escrita”, deviene en un instrumento fundamental de podar yn“bien simbdlico
privilegiado en su transito por toda la escolarizgat (Bombini y Cuesta, 2005).

Teniendo en cuenta, entonces, que la escuela utgocd los sujetos a la
complejidad del mundo letrado de la escritura endistintas manifestaciones y géneros,
podria pensarse, junto con Olson, que las actieslae lectura y escritura devienen, en el
marco escolar, efprocedimientos que posibilitan y potencian, a pade una practica
sistematica, su conversion en estrategias socioitggs” (Olson, 1997:112).

De acuerdo con todo esto, la importancia de seit@®s competentes estaria en la
posibilidad de generar un control consciente de poscesos involucrados, lo cual
permitiria al sujeto superar la condicion“ddabetizado” para convertirse eftiudadano
letrado” (Manni y Gerbaudo, 2003).

2.4. La escritura en la escuela

En este trabajo, el objeto-proceso escritura asiderado también en relacién a un
marco particular: la ensefianza de la escrituraralelg la institucion escolar. Asi, no solo
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resulta necesario sino central considerar su ocostiidactico y pedagogico, y las
caracteristicas que éste tiene y adquiere al saado como objeto de ensefianza y
transposicion didactica. De esta manera, se apelpodes realizados por una serie de
autores que permitieron comprender ciertos aspeatgossta particular arista del objeto-
proceso escritura. Asimismo, se consideraron aky@aadaraciones relacionadas con este
discurso particular que es el manual: sus carattar$ y maneras de funcionamiento.
Igualmente, se abordaron ciertas nociones fundaesn{tales comdérepresentacion”,
“consigna”, “actividad didactica” y “transposiciéndidactica”), entre otros conceptos
propuestos por Ana Maria Finocchio (2009) y Maiteafado (2006) en relacion a la

ensefianza de la escritura.

2.4.1. Cultura escolar: diferentes dimensiones

Para comenzar, resulta necesario considerar eteptm de“cultura escolar”,
categoria englobante que ayuda a entender y a eamnsgunas de las ideas y nociones
anteriormente nombradas.

Afirma Ana Maria Finocchio (2009):

“El ensefiar y aprender a escribir en la escuelanfigura una cultura especifica: la
cultura escolar relativa a la apropiacion de la cesura por parte de los
alumnos™®. (2009:19)

Segun la autora, esta cultura tiene difererftimensiones’, a la vez que posibilita
entender y contextualizar determinadas practiegggesentaciones y tipos de actividades
vinculadas a la escritura en la escuela, histogrdaenconfigurada cont@l espacio social
destinado a su apropiacion(2009:49). Lacultura escolarse caracteriza por una serie de
movimientos de resistencia, continuidad e institnalizacion de préacticas, teorias, rituales
e inercias que generan estrategias para desplazaedta (2009:79). Este concepto resulta
central debido a que permite comprender algundgplaridades que adquiere la escritura

en tanto objeto de ensefianza, las cuales la difierery le dan un matiz particular en

18 cabe aclarar quEinocchio explica este concepto a partir de lasnationes de Diana Golcgalvez Vidal.
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relacion a aquella otra practica de escritura quelesarrolla en otros espacios sociales
diferentes al escolar.

Uno de los elementos fundamentales para entehadeneepto y sus implicancias
en relacion a la escritura es la dicotomia enteeiles dentro y fuera de la escuela. Son
varios los autores que proponen una serie de difi® entre ambos ambitos, las cuales
terminan repercutiendo tanto en el proceso de pado como en el producto propiamente
dicho, el texto. En palabras de Finocchio, estatirbdisociacion entre los significados
asignados al escribir en la escuela y fuera deeslida primera idea que nos permite
comprender la cultura escolar relativa a la escréti (2009:50). Esto se debe a que es
posible considerar la escuela simultaneamente cesmacio de transmision y de
produccién de una cultura, es decir,

“no so6lo como mero agente transmisor o replicader saberes elaborados fuera de ella
(en las universidades, en los ministerios, enlitm®s escolares, etc.), sino como espacio
creativo en tanto tiene la capacidad de produciraucultura especifica, singular”.
(2009:49,50)

De esta manera, la escritura formaria parte delaresas creaciones o productos culturales
generados por la escuela.

Esto conduce a otro concepto fundamental y estreehte vinculado al de cultura
escolar, pues se trata justamente de una constnustiya:la escritura escolarizada
Afirma Finocchio:

“A lo largo del tiempo, en la escuela se ha id@etedo colectivamente una trama de
saberes y practicas en torno al ensefar y apremadescribir que so6lo adquiere sentido en
ese contexto y que, muchas veces (...) colocaaumsos en el lugar de la extranjeriay a
los docentes en el de la perplejidad2009:53)

Plantear la existencia de urescritura escolarizadacomo producto cultural implica

considerar necesariamente el proceso de escolarnizage la genero, condicion ineludible

para que las préacticas de escritura se escolarEeneste proceso participan sujetos,
objetos, discursos, practicas y representacionafistiata indole. Podria pensarse que los
manuales, mediante la formulacion de determinaguss tde consignas didacticas de
escritura y mediante el lugar que a ésta le otorgantribuyen a esta escolarizacion del
objeto a través de las practicas que promueveasesuietos en relacion a la actividad y el

proceso de escritura.
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2.4.2. Acerca de las representaciones

Las representaciones relativas a la escrituraosande las aristas o dimensiones de
la cultura escolar, ya que aquéllas suelen apasetimentadas en las practicas escolares
como resultado, justamente, de estos procesoxdResacion. Finocchio (2009) presenta
una serie de representaciones que circulan acereaedcritura y que pueden observarse en
libros de texto, practicas, comentarios de docent@smnos, y productos concretos. Pero
antes, resulta necesario hacer un breve desviceppliaar qué se entiende por el concepto
derepresentacion

Finocchio (2009) propone la nocion elaborada agsicologia social, segun la cual
todarepresentacion

“designa ideas, creencias, imagenes que los ssijebmstruimos colectivamente sobre un
objeto y que funcionan como esquemas de percemmém concepciones no discutidas ni
interrogadas”.(2009:58)

Una reelaboracion de esta idea inicial vuelve mélsisivo el concepto para hacer ingresar
en éste ya no solo ideas y discursos, sino taniigieéstos y comportamientos que van
construyendo las divisiones mismas del mundo so(24109:58).

Monserrat Castell6 Badia (2000), por su parteptdmacude a la psicologia y, con
su ayuda, se refiere a dos significados principdéeta nocién deepresentaciéonUno de
ellos alude a la posibilidad d&rear medios notacionales que permitan simbolizar
externamente determinados acontecimientos, fen®@reetenguajes’ El otro se refiere al
“esquema interno (o marcos, cédigos, rasgos, iméageatc.) que utilizamos al interactuar
con el mundo y con nosotros mismd$blschinsky,1993:49, en Castell6 Badia, 2000).
Segun la autora, esta Ultima perspectiva se aaéommocimiento (2000:71).

De esta manera, es posible pensar en dos afistaltamneas de las representaciones.
Por una parte, funcionan como herramientas de gsaila que permiten entender y
organizar el mundo y sus diferentes dimensiones, Per otra parte, pueden concebirse
como trabas que dificultan ir mas alla del marabetado, del esquema de percepcion
construido e internalizado. En este sentido, patktarse que la principal consecuencia de
esta doble faz caracteristica de toda representasdue aquello que sirve de ayuda al

sujeto es también —y justamente- lo que puedeetmmrdinadas circunstancias, limitarlo.
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En relacion puntual con la escritura, Castell6i84@000) afirma que ésta puede
ser concebida como una integrante mas

“del gran abanico de representaciones mentalesegtén dispuestas en diferentes niveles
(mas o menos accesibles a la conciencia), y estaldo referencia con diferentes

contenidos (linguisticos, tematicos, cognitivosje gafectan directamente al producto

textual final”. (2000:71)

De acuerdo con Finocchio (2009), las propias egperas que los sujetos acumulan en
relaciéon a la escritura a través de sus biogra§iae las lineas pedagdgicas en las que se
inscriben esas experienciagérminan por elaborar una representaciGompuesta por
pensamientos, palabras, emociones y formas de rdctaeerca de qué implica escribir,
ensefar a escribir y aprender a escribir (2009:58).

De esta manera, resulta interesante pensar quédipepresentacion de la escritura
esta circulando a nivel editorial mediante los nades escolares de Lengua,
particularmente a través de las maneras en que féstoulan las consignas de escritura. La
razon principal es que esto forma parte, justamealglegran arsenal de experiencias que
tendran los sujetos alumnos a lo largo de su eszat#on, las cuales acabaran por influir
en las maneras en que ellos construiran (primeter ip luego intrasubjetivamente)
determinadas representaciones de la escriturasigo#éica, qué implica, qué acciones son
necesarias, etc.

Finocchio (2009) propone tres representacioneddimentales de la escritura que
pueden identificarse en tltura escolar La primera es la denominatidea romantica”,
gue considera la escritura como el don de unosspamga inspiracion en la cual la
creatividad y la innovacion, lejos de ser conseciasrdel esfuerzo cognitivo, son resultado
de capacidades innatamente adquiridas. La seg@mitasentacion recibe el nombre de
“composicién-tema’ escribir es siempre escribir sobre un tema. Ség@utora, se trata
de una creencia que se instalé durante al priméeal el siglo XX, cuando se proponian
temas que no solian despertar demasiado interles edumnos ni estaban cercanos a sus
preocupaciones, por lo que no promovian el desarda la imaginacion y la invencion
(2009:60). En esta representacion, subyace unaaoaafexcesiva en la capacidad de los
alumnos para extraer el contenido de su memorigcyib&rlo inmediatamente, sin un

trabajo de recuperacion o manipulacién, lo cualraesforma en —y promueve- un mero
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“volcar sobre el papel*’(2009:61). Esto va de la mano de la creacién dgénero propio:

la composiciondistante de logéneros sociales leida y compartida solo por los sujetos
gue intervienen y circulan en el ambito aulico-émcd_a tercera y Ultima representacion
formulada por la autora es aquella que concibeesddatura como una actividad que tiene
siempre un mismo propdésito (satisfacer las exigengiexpectativas docentes) y un mismo
lector (el docente), lo cual implica una situaci® comunicacion repetida y artificial.
Resulta interesante pensar si actualmente es eosbiservar alguna de estas
representaciones circulando sostenida desde losaiesn si estas mismas representaciones

han variado en algun aspecto, o bien si se ideatifotras diferentes.

2.4.3. Prejuicios y supersticiones

Cassany (1997) propone una serie de prejuiciogpgrsticiones de los cuales la
practica de la escritura esta llena, segun sudge@firmaciones. Se trataria ‘tlécios” o
“costumbres” que los sujetos adquieren con el tiempo y quegruéidgar d'obstaculizar
el proceso normal de produccion del texto escrif@®97:175). Cabe destacar el lugar
central que Cassany le otorga a la ensefianzaldditiesta transmision de juicios erroneos
gue pueden llegar ‘dloquear” a los autores ymutilar’ sus textos (1997:175). Entre los
prejuicios citados por el autor, se encuentrama $pbrevaloracion de la gramatica (valorar
excesivamente el papel de la correccion ortografigeamatical de los textos, por encima
de otros factores comla coherencia, la adecuacion el desarrollo de idegs 2) la
escritura a partir de la inspiracion, en oposic&mna concepcion que contemple el
complejo proceso cognitivo que implica escritfiag ideas surgen de la nada, nacen
redondas, hermosas y preparadas para ser esciitas,vienen del exterior, de una fuente
desconocida); 3) la redaccioncomo una operacion simple, improvisada y espoatane
similar al discurso oral “lbs buenos escritores no escriben borradores, tda
directamente la version definitiva del escri}p4) la idea de que todo buen escritor escribe
con lenguaje complicado (1997:177,178).

Cassany ubica el origen de estas confusionesears&dianza:

“Mientras los adolescentes aprenden a escribir, fésil que se produzcan ciertos
malentendidos. Los estudiantes pueden llegar @rgéimar y a considerar como normas

17 Esto dltimo recuerda bastante al modelo de esariienominado por Bereiter y Scardamalia “decir el
conocimiento” knowledge telling modgl
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estrictas una anécdota de un momento, la orderuplirdel profesor o un comentario
desafortunado”(1997:179)

La mayoria de estas representaciones se carantgy@adesconocer el costado
cognitivo del proceso, con lo cual se excluye t&mlt& posibilidad de intervenir para guiar
la practica de escritura y facilitar los diferenpgecesos y subprocesos de la composicion.
Asimismo, se trata de representaciones peligrosegup acabarian por perjudicar a un
gran namero de personas que, al creer en la faladminspiracion o al pensar que escribir
es una capacidad reservada sélo para determinadsgegiales personas, no llegarian a
desarrollar las herramientas y estrategias aprapipdra escribir.

Los prejuicios y supersticiones que circulan eocgltexto escolar en relacion a la
escritura resultan peligrosos, entonces, porqueverzareproducidos por las practicas y
enseflanzas escolares, pueden ser internalizaddespsujetos alumnos. La peligrosidad
esta presente, también, cuando el propio docelds mismos materiales didacticos que
ellos utilizan sostienen y transmiten este tipo piejuiciosas representaciones. Los
manuales, recurso didactico por excelencia en t¢aieds, son uno de los principales
reproductores y transmisores de representacior@s siversos conocimientos y objetos.
En este trabajo particular, se focalizara en et&$ipo objeto-proceso escritura.

2.4.4. Manuales: los contenidos de ensefianza confipetos discursivos

“El usuario del manual es el alumno, pero con ladiaeién del profesor”.
(Dora Riestra, 2004)
Todo esto conduce a considerar los manuales csliledexto escolarf'sy su papel
en la configuracion de unas determinadas reprasen&s no solo de la ensefanza y el
aprendizaje, sino también de los contenidos espesiy legitimados como necesariamente
ensefables, siempre de acuerdo con —o0 en relacitinestipulado por los documentos
curriculares. Tal como lo manifiestan Graciela dsrde Bett, Nora Alterman y Gustavo
Giménez (2003):

“Los libros de texto adquieren un relevante papeltanto productos discursivos que
materializan y legitiman la produccién cientifigda ponen en disposicién de los agentes
demandados de su reproduccién y transmisi¢2003:190)

18 En este trabajo, se tomaran como sinénimos lasinés “manual” y “libro de texto”.
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En este trabajola centralidad, especificidag complejidadde la escritura estan
particularmente ligadas a ésta en tanto objetondefanza, a la manera en que aparece
presentada en las actividades didacticas elabonaolasos manuales. Por ello, resulta
necesaria una reflexion acerca de los libros d&otgxsu creciente protagonismo en la
transmision de saberes en la escuela secundaria.

Herrera de Bett, Alterman y Giménez (2003) difef@mdos “manuales” de los
“textos especializadosY consideran los primeros corftextos de autoria multiple cuyo
formato y disefio recontextualizan el saber a logdide la ensefianz208:2003). Esto
significa que dichos objetos culturales presentansaber que ha sido modificado (en
mayor o menor medida) para dar origen a un nuelersal cual proviene de contextos y
disciplinas que no tienen a la ensefianza necasaggencialmente como objeto central de
su interés. Esta modificacion obedece, principatmenla intencidén de ser transmitido a un
publico no especializado de aprendices. Muchas syean este proceso de
recontextualizacionlos manuales suelen mostrar un sincretismo ecu&l conviven y
convergen diversas tendencias y concepciones ésdrtacionadas con las multiples areas
de conocimiento.

En el caso especifico de los manuales de Lengua, @eestion se presenta
encarnada en la diferencia entre, por un laelocampo cientifico y los objetos tedricos”
(las teorias y conceptos cientificos que formatepde un discurso especifico caracterizado
por su grado de abstraccion) y, por el otta,practica linglistica escolar o cotidiang”
para la cual los objetos teoricdse construyen en recursos para reconocer VY,
eventualmente, resolver problemaghorma Desinano, 2006:89). En este trabajo en
particular,la escrituraes el objeto tedrico construido con el aporteiderdos conceptos y
teorias. A su vez, tal objeto aparece configurady a partir de los manuales de Lengua
para, tal como sostiene Desinano, resolver proldemedacionados con la practica
lingliistica concreta cotidiana y escolar.

Dora Riestra (2004) se refiere a los manuales dextos que han sido producidos
para funcionafcomo instrumentos de trabajo, tanto para alumnomo para profesores”
(2004:41). De acuerdo con la autora, estestos producidos para la ensefianzadn uno
de los puntos de partida posibles para indagastatie de la ensefianza de la lengua, ya que

constituyen urf‘género textual escolar’en el cual‘el saber cientifico transformado en
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saber para ser ensefiado y luego en saber aprendiisita como objeto de discurso”
(2004:41). De esta manera, resulta posible rasteaglloscontenidos, conocimientgs
procedimientosEn otras palabras, los manuales, en tanto elesepte forman parte —y
una parte importante- de ltura escolay pueden dar cuenta tanto de las particulares
caracteristicas que envisten la escritura dentrdadescuela, como de su proceso de

escolarizacion.

2.4.4.1. Los manuales y la no neutralidad

El hecho de que los manuales proponganranantextualizaciérde determinados
saberes con la finalidad de destinarlos a un ctmtdx ensefianza, lleva a pensar que dicha
recontextualizacion es tan sélo una entre otrasbless En otras palabras, significa
manifestar la no neutralidad y la no inocenciaakerhanuales, de sus contenidos y de las
maneras de abordarlos. En el caso especifico denéwaiales de Lengua, uno de esos
contenidos no neutrales que aparecen como objéricdede recontextualizacion es,
justamente, la produccion escrita.

Por otra parte, en el marco de la ensefianza, esaj)@ente a partir de este tipo de
libros que los sujetos —alumnos y docentes- engrarcontacto con gran parte de la
complejidad del mundo letrado de la escritura endsstintas manifestaciones y géneros, y
aprenden a manipular la escritura para despuésférata a situaciones no escolares de la
vida social en sus diversos ambitos (académicbsydées, intimos, cotidianos, etc.). Por
eso, considerando la masiva circulacion de edbosslien la escuela y las particularidades
del objeto-proceso escritura, vale la pena pregsmtaOmo éste aparece configurado a
partir de las actividades didacticas elaboradasgsamanuales.

Sin embargo, y con la intencidén de evitar cualgsisplificacion o reduccionismo,
cabe aclarar que en este trabajo se considerasomdnuales tan sélo en su caracter de
dispositivos de accion. Evidentemente, cada docenteada contexto aulico y en relacion
a determinados sujetos, pondra en practica y cakzara las actividades y secuencias
didacticas de una manera determinada.

Michael Apple, se refiere a los libros de texto oom

“productos discursivos (que) participan de una @befa red de produccion y circulacion
de los conocimientos socialmente validados y digde ser atendidos en la escuela”.
(Apple, en Herrera de Bett y otros, 2003:189)
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Como todo producto discursivo, no constituyen uraenm “naturalmente’ construida
como vehiculo del conocimientosino que, mas bien, materializénna pugna de
perspectivas ideoldgicas, tedricas y politicas mnehées a la construcciéon de los sentidos
sociales”. De acuerdo con Apple, entonces, los manuales no“re@nos ‘medios de
transmisién’ de “hechos™ sino un resultado d&ctividades, batallas y compromisos de
caracter politico, econdémico y cultural’pues son disefiados, concebidos y escritos por
“personas reales con intereses realgg’son publicado%n funcion de las constricciones
politicas y econOmicas de los mercados, de loarses y del poder’(Herrera de Bett y

otros, 2003:190).

2.4.5. Actividades didacticas y consignas como umides de analisis

“Toda consigna supone una concepcioén de escritura
en términos genéricos”.
(Ana Maria Finocchio, 2009)

Otro de los conceptos fundamentales en este tra&sagl deactividad o consigna
didactica por lo cual resulta imprescindible explicar yidiefcon mayor detalle qué se
entiende poractividad didacticay qué implica construir una propuesta de ensefianza
través de una serie de consignas que tomen umideselo conocimiento como objeto.

Uno de los supuestos basicos de este trabajovdstigacion es que la ensefianza de
un contenido determinado estéa estrechamente rettaocon —y limitada por- las maneras
en gque éste es transmitido, las formas en quersudipaje es propuesto y las practicas que
se demandan a los sujetos aprendices para queatecien con el objeto, lo reconstruyan,
lo complejicen y, en dltima instancia, se aproplerél a partir de un complejo proceso de
internalizacion. Los manuales, a través de lasigonas, presentarian (o deberian presentar)
una guia para ayudar al sujeto a tomar decisiongidizar adecuada y productivamente las
herramientas y conocimientos transmitidos. Estall@ sostener que se puede promover y
facilitar determinadas actividades cognitivas, pcas y razonamientos en los alumnos a
partir de la manera en que se elaboran las difssertnsignas didacticas.

La decisién de focalizar en las consignas comoashal partir de la cual indagar
determinadas representaciones y practicas de wracrise sustenta en la siguiente

afirmacion de Riestra (2004), para quien las cor@asiguncionan como instrumentos de
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ensefianzécuya construccion lo transforma en objeto de stgacion” (2004:59).Por su
parte, Finocchio (2009) sostiene que las consigid#scticas permiten rastrear y descubrir
las representaciones que se encueriiraplicitas en sus formulaciones(2009:97). Esto
otorga otra razon para explicar el sentido de ttasaomo plausibles unidades de analisis:
el estudio de las consignas ayuda a comprendendosos tedricos que se superponen en
las diversas propuestas de ensefianza de la es@nitiel contexto de la cultura escolar. En
palabras de Finocchio:

“toda consigna de escritura, como género de ciacidn en el contexto escolar, también
lleva implicitos una concepcién relativa a quéessribir en la escuela y unos supuestos
vinculados con su ensefianza y aprendizg@009:138)

De esta manera, los aportes de Finocchio y Ridattauenta de que

“El andlisis de las consignas puede ofrecer indickel estado de situacién y, a la vez,
iluminar aspectos de la practica discursiva quenstiduyen actuaciones del lenguaje
eficaces, tanto como el caso contrarigRiestra, 2004:56)

Por ultimo, resulta sugestivo pensar que, a padetianalisis y descripcion de las consignas,

cabria la posibilidad de elaborar nuevas propueséssadecuadas e interesantes.

2.4.5.1. Caracterizacion de las consignas didactgea

Para explicar las caracteristicas y particulaedatke estéobjeto de investigacion”

e “instrumento de ensefanzajue es la consigna didactica, se acudira a alganmses de
Dora Riestra (2004).

Las definiciones de la palabransignahacen hincapié en la accién de ordenar o dar
una orden por parte de un sujeto hacia otro. Esaelpo de la ensefianza, @msignas
didacticasson textos que expresan una serie de acciones qugto alumno debe realizar
para resolver con éxito una serie de objetivos msn&eneralmente, focalizan sobre uno o
varios objetos en particular, alguno o algunos de aspectos puntuales. Asimismo,
implican distintos grados de complejidad y esfueagnitivo. En palabras de Riestra:

“La consigna es una accion de lenguaje, que selyee en el ambito escolar organizada
en el orden escolar (...) y tiene, ademas y comadarespecifica, la finalidad de guiar
diversas acciones de lenguaje de los alumnos @noekso cultural de interiorizacién de
capacidades lingtisticas. En concordancia conntegor, en el género textual utilizado
como instrumento entre docentes y alumnos, lasigioais son los segmentos textuales que
vehiculizan operaciones mentales y objetos deudiscque guardan relacion con diversas
disciplinas, como la gramatica, las teorias dekttey del discurso, teorias sobre la
enunciacién y la comunicacion, etc.[2004:59)
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Si bien en ocasiones las consignas pueden resatiusas y, entonces, requieren la
intervencion de alguien que las complete o queigx@lsu sentido, Finocchio (2009)

sostiene que

“las consignas tendrian que funcionar como texdagdnomos, es decir, como textos que
incorporan la informacidon necesaria para que losiranos puedan representarse con
claridad la tarea a resolver®. (2009:110)

Esta exigencia dduncionamiento autbnomopermite tomar las consignas como unidades
de analisis completas y cerradas con la intenagdabdervar y analizar como los manuales
abordan y construyen la escritura a través de Bguétsto, sin embargo, no equivale a
desconocer que siempre habra un sujeto —docergdasgexplique y un espacio —escuela,
aula- que las enmarque. Btras palabras, su posibilidad de funcionar aut@mente
justifica que, en este trabajo, se prescinda des—mease olviden- variables como los
sujetos y los espacios.

Riestra (2004) presenta una serie de aspectosagaeterizan a toda consigna y
cuya explicitacion puede resultar interesante patanitar cual es el sentido o alcance del
término cuando es utilizado en este trabajo. Pamaerar, la autora sostiene dUeda
consigna de Lengua conduce a la accion de textaradiz forma oral o escrita{2004:60).

En relacion a su textualizacion o formulacion sfipat, afirma que esto$segmentos

textuales de las clasesiparecen

“construidos de determinados modos, y tiemposalegb(imperativo, infinitivo, futuro de
indicativo), con la marca de 22 persona singulgploral, organizan, como estructura, los
contenidos de las actividades de las clasé€004.60)

Ademas de este caracter estructurante y orgarozdg los contenidos, resulta
interesante el aporte de Riestra en relacion “ditaension dialdgica” de las consignas,
pues en éstas y en su organizacion secuencialcrigm ciertaSoperaciones dialdgicas”
motivadas por‘la representacion de los destinatariog2004:60). De esta manera, la
consigna deviene en un instrumento de comunicate@esario entre el que ensefia y los

gue aprenden. El didlogo, de acuerdo con Riestra,

“se produce en una doble realizacion: a) en lanifizacion como comunicacion diferida
(pensada y actuada para un sujeto genérico) b)lanejecucién como realizacion
comunicacional (accién de lenguaje con una intemalidad predeterminada)(2004:57)

19 a autonomia de este texto es tal que puede simchfrecer pautas de correccion y criterios déuegin
para el docente, “en tanto determina o especifitarea que va a desarrollar el alumno” (2009:1338,1
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Sin embargo, respecto a esteacter dialdgico la autora sostiene que las consignas
presentan no soélo procesos idealizados, sino doble dialogos estereotipados que no
hacen intervenir a docentes y alumnos concretas &gnifica, en otras palabras, que
presentan una situacion comunicativa supuesta esudh docente y alumno no estan
involucrados: se trata mas bien de sujetos idedleta peculiaridad de la situaciéon
comunicativa de las consignas y de su caractedgi@ es lo que produce que éstas actien
como“constructos preestablecidos con una direccion on@’, ya que no pueden (por su
misma naturaleza y constitucion) dar espacio panatouir un dialogo propiamente dicho
(2004:61).

La “pérdida del caracter dialégico en la formulacioredas consignas’puede
conducir a que se produzca una modalidad de cansiga manera d&uestionario” que
genera —de forma simétrica- una sucesion de accidadenguaje generalmente aisladas
entre si, como si fuerafrespuestas independientes{2004:59) Otra consecuencia
relacionada con la consigna de lengua en taexo producido para dialogar’es que un
mismo ‘texto-consigna’activa la produccion de muchos textos diversosgya cada
alumno realizara determinada%peraciones y acciones mentalesle acuerdo d'su
desarrollo de pensamiento y lenguaj€2004:59)

Otra cuestion interesante de la caracterizacidlizaela por Riestra es la consigna
como “mediacion socia”l y como forma de intervencion formativa explicital dnedio

adulto en la mente de los alumnos. Segun sus patabr

“En el andamiaje que organizamos con los textos lde consignas, explicita o
implicitamente desplegamos los saberes —articladguxytapuestos- con que contamos,
actuando de este modo en las mentes de los alin{@06€4:60)

De acuerdo con la autora, entonces,

“Esta mediacion de la consigna reside en que esiéa de lenguaje producida para
provocar un determinado efecto en la mente deb,or través de un proceso de
elaboraciéon”.(2004:57)

Esto transforma a las consignas en un vehiculo jnstnumento“construido por cada
ensefante, pero sin descuidar el contenido y sidgpale vista el efecto en la mente de
(...) los aprendientes(2004:57).

A manera de sintesis, puede decirse que las cassgpritextos de instruccion’y,

como tales, presentan finalidades “derificacion de la comprension, la retencion, la
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asimilacion y la evaluacién'del saber hacer y de los conocimientos del sujketmrao
(Zakhartchouk, 1999, en Riestra 2004:58). AsimisiR@stra las define como espacio
socio-discursivo especifico y mediador en la réla@ensamiento-lenguaje: las consignas
median la ensefianza y el espacio de intervencida mente de otro, son el medio a traves
del cual se interviene en la mente de otro.

En el marco de la ensefianza escolar de la esgrigliproceso de redaccion esta
signado por acciones de ensefianza-aprendizaje ppuecan consignadas y pueden ser
explicitadas —entre otros lugares- en las actiedatidacticas de los manuales, las cuales
dan cuenta de las indicaciones de los ensefiantis|@s constructores de los manuales, en
este caso) respecto de las tareas. En este traeajeconoce que las consignas tienen un
papel fundamental en los hébitos que los sujetedgnullegar a formarse en relacién a la
practica de la escritura. Asimismo, se considera thdos estos aspectos pueden ser

visualizados a través de una lectura analiticaslednsignas elaboradas por los manuales.

2.4.5.2. Diferentes grados de complejidad cognitivde las consigna

Sin embargo, no todas las consignas implican lamai complejidad. Por el
contrario, pueden reconocerse en ellas diferenteslog de complejidad cognitiva,
dependiendo de qué se le pide al sujeto o qué @peres este debe poner en marcha para
responder la consigna. Esto significa que, a pgsajue la resolucion de toda actividad
didactica depende de la aplicacion de técnicaspaiomentos y saberes, la naturaleza de
esta aplicacion puede variar. Asi, en ciertas goasi, la aplicacion tendra un caracter mas
sencillo —pues promovera procesos mentales y dpaes mas simples y mecanicas-,
mientras que en otras, deberan intervenir procesa#tales superiores (la reflexion, la
memoria, la creatividad), con lo cual, el sujetbata realizar un esfuerzo cognitivo mucho
mayor. En este sentido, algunas construccionesctiida favorecen la actividad
metalinglistica, mientras que otras simplementeitsusla realizacion de las consignas a
través de maneras automatices palabras de Marta Milian y Anna Camps (20083, |
caracteristicas de las secuencias y actividadéstiids‘condicionan el contenido de gran
parte de la actividad metalingtiistica que apareeatt de ese marca2000:161).

En el caso de la produccion escrita de textosallmsinos realizan dos actividades:

una de composicion textual, con sus propios olgstiy metas, en tanto actividad de
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comunicacion; y otra de aprendizaje de conceptoscéficos relacionados con los géneros
escritos propios de la tarea (Milian y Camps, 2080). Esto permite afirmar que las
consignas a través de las cuales se formula elipel escritura de unidades textuales son
de un alto nivel de complejidad cognitiva. Sin ergbadiversos estudios han demostrado
gue existen diferencias de complejidad incluso &g punto, por lo cual ciertas tareas de
escritura de textos resultarian mas dificultosasajtas(Flower y Hayes, 1980). A manera
de ejemplo, investigaciones realizadas por Anna gSaifi994) manifiestan quéa
escritura en colaboracién conduce a procesos cveaticomplejos’que suponen una
intensa actividad cognitiva en distintos niveleg contenidos teméaticos, de formas
lingUisticas y textuales que los vehiculan, dedtesmentos constitutivos de $tuacion
discursiva(Camps y Milian, 2000).

Por el contrario, otras consignas simplementerpidproducir un conocimiento tal
como fue guardado en la memoria (reproduccion dimidenes) o completar frases y
textos a partir de definiciones y explicacioneggddas previamente. Algunas implican un
nivel linglistico o un concepto a la vez, mienta®s, mas integradoras, requieren poner
en relacion y utilizar simultaneamente diversosocomientos. Algunas, mas prescriptivas
y cerradas, no dejan demasiado espacio para lanati@n y subjetividad del alumno:
limitan su margen de libertad, lo cual tiene consecias cognitivas, ya que la libertad y la
creatividad implican siempre un alto coste cogoitiv

2.4.6. Transposicion didactica

Cabe realizar una breve acotacion acerca de l@malgtransposicion didactica
elaborada por Ives Chevallard (1991). De acuerdo @oautor, el concepto alude al
conjunto de transformaciones adaptativas por laksuransitdun contenido de saber que
ha sido designado como saber a ensefgrén virtud de las cuales se vuelapto para
ocupar un lugar entre los objetos de ensefiangtievallard, 1991:45). Es precisamente
este trabajo ddransformacion de un contenido de saber precisaiea version didactica
de ese objeto de sabeld que recibe el nombre deansposicion didactica”’(1991:45).

Esta idea ddransposicionimplica considerar dos cuestiones, entre otras.uRo
lado, que los contenidos de los saberes a enseé@l@n$oreexistir al movimiento que los

designa como tales’Por otro, el hecho de que, a pesar de esa pra®isside contenido,
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dichos saberes a ensefiar suelen ser (y generalitersten) “verdaderas creaciones
didacticas, suscitadas por las ‘necesidades denteanza(1991:46). En el caso de este
trabajo de investigacion, el objeto a ser trandpuesa escritura

Resulta interesante, en este punto, traer a colavi@vamente las nociones de
“cultura escolar” y de “practicas de escritura escolarizadag(Finocchio, 2009). Estos
conceptos permiten pensar que el objeto escritigratyo de la escuela y en tanto objeto de
ensefianza, no es exactamente igual ni comparte fadacaracteristicas que tiene la
escritura en otros ambitos sociales. De esta maleeracion detransposicion didactica
reforzaria esta hipoétesis referida a la sustamtifatencia entre lasersiones escolareg
otrasversiones socialege la escritura. Asimismo, permite entender estmcc algo no
necesariamente negativo, pues no es posible vtieasaberes y contenidos tal como
existen por fuera de la institucidbn escolar, ya gste espacio estd marcado por
intencionalidades, objetivos y finalidades partaica y diferentes respecto a aquellos que
signan a los conocimientos en sus ambitos de oyigattraescolares.

Podria pensarse, entonces, en una triada concdptosda pora transposicion
didactica la cultura escolary la escritura escolarizadatriada que explicaria la
construccién, transmision y reproduccién de esjetodproceso otro que es la escritura en

la escuela, signada por practicas, situaciones gimativas y aplicaciones muy diferentes.
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CAPITULO 3
PROPUESTA METODOLOGICA

3.1. Caracterizacion del corpus

Para el desarrollo del presente estudio, se tratimonueve manuales de Lengua
pertenecientes a tres lineas editoriales de angpialacion utilizadas en el CBU de
Cérdoba:Comunicarte, Santillany Estrada. Se trata de manuales publicados entre los
afios 2005 y el 2007 y utilizados para el dictadesta materia entre el 2005 y el 2¢09
Esto significa que, mas alla de sus fechas deqadiiin, han sido utilizados en el lapso de
estos afios o estan siendo utilizados actualmente.

Cabe aclarar que, en la conformacion del corpushteovinieron intereses de tipo
cuantitativo o estadistico. Por el contrario, léesgon tanto del nimero de editoriales
como de la cantidad de libros de cada una de ésasaséd en criterios de muy distinta
indole. En cuanto a las editoriales, se consideraes lineas de gran difusion y tirada. En
el caso deComunicarte,se trata de una editorial cordobesa de gran et local.
Santillanay Estradg por su parte, son grupos localizados en BuenmssAji cuentan con
tiradas mas bien masivas, que circulan ampliamentedo el pais. De esta manera, se
decidi6 abordar el problema de investigacion erasedtes lineas en particular por
considerarlas representativas del universo de neseacolares destinados a la disciplina
Lengua.A través de dichas lineas, la intencion fue dantaudel panorama general de las
propuestas de ensefianza de la escritura que senaresa traveés de los manuales de
Lengua del CBU.

Respecto a la cantidad de libros por editorial,tisep octavo y noveno afio
(primero, segundo y tercero, en el caso de Cordotradtituyen el Ciclo Basico Unificado
(CBU). Se eligieron los de séptimo, octavo y navpor representar éstos el ciclo inicial
de aprendizaje de la escritura en la escuela seoanduando —se supone- se desarrollan
los rudimentos basicos y propedéuticos de la engafide la escritura. Asi, la intencién es
obtener una vision global de como se aborda lafamga de la escritura en estas lineas

editoriales a lo largo de los tres afios que cordarmeste ciclo con caracteristicas

% En el caso dé&strada dos de los manuales pertenecen al afio 2004.r8@rgo, fueron publicados e
impresos en el mes de diciembre de dicho afiogpawdl se considera posible su ingreso al corpus.
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particulares respecto al ciclo posterior de egpieacion. A continuacion, se realizara una

breve descripcion de cada linea.

3.1.1. Comunicarte

Los manuales pertenecientes a esta editorial besdo se titulanAprendamos
Lenguay pertenecen a la segunda edicion del afio 2006.chatenidos se organizan en
modulos y la nocion estructurante es lai@da Sin embargo, de acuerdo con algunos de
los titulos, dicha nocién alude a diversgéneros discursivog incluso se asocia a las
nociones deficcion y no ficcion Asimismo, coexistertipologias textualesnmas bien
estructurales con nociones discursivas, lo cudihiabde cierta mezcla tedrica. A manera
de ejemplo, conviveriEl texto expositivo” y “El texto argumentativo”con “El texto
dramatico, El texto narrativo. El cuento y la navekl texto periodistico, El texto poético,
El texto narrativo y ficcional. El cuento y la ndaeTextos epistolares”.

Si bien estos manuales tienen una estructura@stamte asistematica y dificil de
seguir, dentro de cada mddulo es posible encos&aciones constantes y variables.
Lectura, jA “tejer” textos!, jA “destejer” textosly una seccion sin nombre relacionada a
contenidos gramaticales y normativos, se reiteralo®tres afos. En octavo y noveno afio,
aparecen nuevas secciones. En octavo, se obsérafiora...jContame un cuentg!La
hora de la poesidas cuales desaparecen en noveno para dar ll@aeaciorVinculando
textos. Palabras que hacen volar la imaginaci&m este afio, también hay un médulo
destinado a la historia y evolucion de la lengymaésla.

En relacion a la organizacion, a diferencia dedtras editoriales, las secciones
identificadas no ocupan un lugar fijo en cada madaino que estan localizadas sin un
orden estable. Los modulos comienzan presentandadipotogia textualo ungénero(o
una tipologia textual presentada como género) gunerglmente no se mantiene a lo largo
del capitulo, sino que se va abriendo hacia dipus de textoy géneros Lo Unico que
permanece constante es una linea tematica (ell;fibsocrimenes, la tecnologia). Es muy
comun que, incluso, se termine haciendo escribosaalumnos otra cosa diferente a la
planteada en la caratula del médulo. Las activislagldemas tienden a dispersarse, a

diseminarse: no resultan claramente organizadasiem a un eje.
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La seccidnLectura,tal como su nombre lo indica, ofrece textos pedentes al
géneroque domina el médulo. Sin embargo, éste no esieb lespacio donde hay textos,
sino que éstos también estan dispersos a lo l&gadha modulo para sostener actividades
de produccion de escritura, y no siempre compatagenero con el texto de lactura.
Posteriormente a la lectura del texto en cuessémbservan actividades de comprension
gue no siempre reciben el nombre Ae‘destejer’ textos,sino que muchas veces se
presentan sin un titulo que las englobe. Esta derigctividades de comprensién muestran
un formato que suele reiterarse con cada texto.l&dbre todo en séptimo y octavo afio,
no hay casi reflexion sobre los efectos de sentid@scritura en relacion a las actividades
de comprension esta asociada a responder pregimizantenido; seleccionar y clasificar
clases de palabras; reconocer recursos de cohésicer, familias de palabras; reconocer el
texto, trama, funcion del lenguaje, reconocimietiésecuencialen el caso de los textos
narrativos) aipo de estructurgen el caso de los expositivos). Estas actividéi@edo las
gue no tienen nombre como las pertenecientesdestejer” texto3 por lo general toman
una forma de mera reproduccion y trascripcion, poessuelen estar vinculadas a la
produccién de sentido, sino que mas bien se tetapticar algin conocimiento al texto,
sin ir mas alla del reconocimiento y analisis.

En relacién a las consignas de escritura, ést@sisgen organizar en dos grupos:
uno encabezado por la secci@ritejer” textos y otras que se encuentran sueltas, sin un
titulo o seccion englobante. Lo que diferencia @@sngrupos es que las consignas de
escritura deA “tejer” textos suelen ser mas detalladas y estan especificamest¢aoas a
escribir textos completos. En ocasiones, aludepr@adeso de escritura en alguna de sus
etapas, sin embargo, se encontraron excepcionases de unglanificaciony revision
puntillosas y exhaustivas (dos o tres actividadedos tres manuales). Asimismo, se
observa mucho trabajo de transformacion genéricavéstir un texto perteneciente a un
género en otro: del cuento a la noticia, por ejeinpl suelen aparecer recuadros que
acompafan las actividades de escritura, encargiglexplicar tdmo describir”, “c6mo
revisar’, “como escribir un cuento” Muchas veces, los temas de escritura aluden a
cuestiones personales o subjetivas del alumno,uéd podria interpretarse como una
manera de facilitar el trabajo de la busqueda deeoodo. Otras consignas de escritura

muy frecuentes, si bien no se encuentran bajo umbr® especifico (comé “tejer”
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textog, proponen la escritura de unidades completasodgxeferenciales y sin demasiada
explicitacion del contexto o laituacion retérica ni alusiones al proceso de escritura.
Algunas de estas actividades de escritura son pstgsiluego del trabajo y la introduccién
de algun tema tedrico.

En la secciénY ahora...jContame un cuentade presentan uno o mas cuentos
relacionados tematicamente con los textos ya lgdddenecientes al género que se trabaje
en el modulo. Luego, se formulan actividades de prenmsion variadas (contenido,
estructura, recursos discursivos, gramatica erciéeglaal cuento leido)La hora de la
poesiaparece tener la finalidad de presentar diversab)generos poéticos como la
cancion, los romances, las coplas, las rimas. Estomelacionan tematicamente con los
textos trabajados en el moédulo y, a partir de eBasle aparecer una consigna de escritura
iA “tejer” textos! Nuevamente, la seccion de noveno afimculando textos...presenta
textos pertenecientes a diversos géneros que ctangartematica de los textos trabajados
en el médulo.

Por dltimo, esta la seccion “innombrada” giamaticay normativa (ejercitacion
relacionada corortografia, gramatica, recursos de cohesion y siida El adjetivo
“innombrada” hace alusion al hecho de que no tienétulo especifico o una seccion que
las organice, sino que los contenidos gramatigatesmativos se encuentran diseminados.
Se trabajan diversos contenidos y, generalmeritegpin tratamiento autbnomo de ambos
campos: lo comdn es mantener desvinculados logsdisecontenidos gramaticales con
respecto a los textos leidos y trabajados. Se detonsignas dispersas a lo largo de cada
capitulo, que proponen actividades de completastmnocimiento y andlisis. En algunas
ocasiones, se acude a textos cortos hechos o fmowila proposito del contenido en
cuestion, pero generalmente se trabaja con nidelgmlabras, fragmentos y oraciones.

A manera de sintesis, podria decirse que no pandstr una contextualizacion
muy detallada de las actividades de escritura. @énente, se da bastante libertad a los
alumnos en relacién a como escribir (si bien, mictaespecto al qué). Respecto a las
actividades de comprensiéon, no se observa demas#fidaion en torno a los efectos de
sentidé. Se proponen muchas consignas que trabajan lsobase de fragmentos y textos
muy cortos y sueltos, sobre todo cuando se abangestiones gramaticales, ortograficas y

21 Al menos en séptimo y octavo afio; en noveno shieyor trabajo sobre esto.
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de recursos de cohesiérCon estos contenidos, también suelen primardasgidgades de
completado y formulacion de definiciones. En séptitnay mucha actividad a nivel de

palabra y en noveno, mas trabajo de escritura dgitadn y valoracion propia.

3.1.2. Santillana

Los manuales de esta editorial se titulamgua (I, II, 1ll). Practicas del lenguaje.
Los tres ejemplares se organizan en nueve capitald€erencia deComunicarte en el
cual cada manual tiene un numero diferente de méjlyl cada uno de estos capitulos
posee una misma organizacion interna que se mardiénlargo de los tres afios.

Los géneros discursivoson el eje organizador: cada capitulo gira enot@run
género literario especifico. Sin embargo, el titdéocada capitulo no da cuenta de forma
explicita de qué género se trata, sino que se apetxpresiones sin terminologia
conceptual La realidad se vuelve cuento, ¢De qué nos reimos2radicién cuenta, Los
poetas tienen la palabra_as secciones o submodulos que forman cada tapitque
figuran en el indice son las siguientdsecturas (géneros literarios)Actividades de
comprension; Herramientas de analisis; Pretextosapascribir; Textos y técnicas de
estudio; Gramatica y normativa de uso; Opinar pgarticipar (géneros no literarios)
AutoevaluacionAsimismo, cada ejemplar cuenta conRaradigma verbalunaAntologia
literaria y Fichas de lectura de la Antologia.

Ademas de las secciones nombradas, cada capittdacan una serie de preguntas
y actividades de caracter introductorio. Se traactividades variadas (desde la reflexion
oral hasta la escritura de textos o fragmentoexteds) cuya finalidad seria promover una
primera mirada o una aproximacion inicial al tenes (Qecir, al género literario en
cuestion), pero sin la intervencion de elementdsides o conceptuales, sino intentando
apelar a saberes y conocimientos previos de |losrals. Estas consignas se aproximan al
tema del modulo de una manera muy general e indir€eneralmente, intervienen fotos y
dibujos, y no parece haber un concepto por apremsi® mas bien la recuperacion de
saberes a través de una modalidad ludica. Siengprnégenza con la cita de algun autor
célebre y relacionada con el género o subgénemadid particular que vaya a estudiarse o
alguna de sus caracteristicas.

A continuacion, se describird cada una de laci@®es de manera mas detallada.
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Las Actividades de comprensidastan formadas por una serie de preguntas
posteriores a la lectura de un texto ficcionalgregtiente al género literario que da nombre
al modulo. Se relacionan con la comprension deterodo, para lo cual se retoman,
generalmente, cuestiones comlomarco, los personajes, los hechos y aconteciosen
principales y se procede a la reconstruccion del contenidel yexto en general. En estas
preguntas, se hace uso de diversos recursos yptoadenguisticos que son puestos al
servicio de la comprension. En ocasiones, se apkdapinion personal del sujeto o a que
reformule ciertas partes del texto, para asegareomprension. Hay varias actividades que
no son de escritura, sino que estan dirigidas arquir afirmaciones propuestas por el
manual fnultiple choisg Estas actividades se proponen guiar la lectueainterpretacion
del texto sin llegar a forzar la lectura o a pddireproduccion de definiciones dadas
previamente. También se incluyen datos biografieolsre el autor y un glosario —de
extension variable- con palabras que aparecententely que pueden presentar problemas
para los alumnos, quienes probablemente las deatamo

Las Herramientas de analisiforman un apartado con dos grandes partes. En la
primera, se aborda un tema gramaticahd@nimos, familia de palabras, formacién de
palabras, hiperonimos e hiponimatc.) sobre todo mediante actividades de nivetdéy
oracional. Las definiciones tedricas otorgadas qgmep reflexiones acerca del valor y el
sentido éstas en relacion al texto. La segunda jga@rtencarga de dar definiciones acerca
del género o subgénero literario trabajado: susctenisticas generales y otros temas
relacionados con éstmérco, los personajes, el conflicto, los nuc)eos

En relacion a la primera parte, el abordaje gremaates posible destacar tres
elementos:

-Las definiciones se brindan posteriormente a abajo practico previo de manipulacion
gue no apela a demasiada terminologia teoéricastaenganera, se opera de una forma muy
distinta a Comunicarte,cuyas autoras brindan primero la definicibn y eostmente
formulan preguntas en formas tales que el alumntiene mas opcidn que reproducir esas
mismas definiciones sin demasiada libertad de &reac

-Los titulos nunca dejan ver explicitamente el eoitto que se trabajara: primero se da un
nombre mas bien implicito o metaférico y despuésoehbre técnico. Por ejemplti:azos
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de familia” (familia de palabrag “Mundos enfrentados”(antonimo$; “Lo mismo, con
otras palabras”(sinébnimos.

-Estos temas gramaticales generalmente se vereeioreal texto, sobre todo en relacion a
su comprension.

La seccidnPretextos para escribipropone actividades de escritura de textos
completos. Hay una fuerte focalizacion en el proaesplanificacion (del contenido y, en
menor medida, de la estructura) y en las activisigdevias a léextualizacion El puntapié
para pensar el texto y la escritura asume diveimasas. De esta manera, es posible
encontrar el fragmento de algun texto, un dibuj@ historieta, una foto, la imagen de un
cuadro, etc. Luego, se apela a preguntas de cdotera pautas que puedan ser productivas
a la hora de generar contenido para escribir gbiprtexto (pensar los personajes, el
narrador, el marco, ciertas caracteristicas gus@ito puede tener y que pueden guiar la
escritura). Sin embargo, lavisionesta casi ausente y $ituacion retdrica escasamente
definida o directamente omitida: éstinatarioy lafinalidad del texto a escribir, asi como
la circulacion, estan practicamente desdibujadasisentes. Se plantea la actividad de
escribir un texto que, al parecer, no serd leidanpdie mas que el docente.

Los Textos y técnicas de estudionforman un apartado relacionado con textos no
ficcionales. En su mayoria, mantienen una relaté@matica con algunos de los temas
trabajados (por ejemplo, en la misma seccién ecudéd se estudia el cuento policial, se
trabaja un texto expositivo relacionado con ladlase@lactilares y la deteccion de crimenes
a partir de éstas). Se abre con una breve intratludel tema que sera estudiado (qué
género es, finalidades, caracteristicas, etc.)teRosnente, se ofrece un texto que se
adecua a dicha descripcién y, a continuacion, idetiles de comprension y escritura
relacionadas con alguna particularidad o caratieigspecifica del (sub)género y/o del
texto especifico. A través del trabajo con esttotese busca sobre todo poner en practica y
aprender técnicas de estudio (resumen, expansterasales, descripciones, esquemas,
palabras claves, recursos explicativos, etc.).

La seccionGramatica y normativa de uspropone una reflexion sobmentaxis
contenidos de lgramética textual las clases de palabray normativa ortogréfica La
modalidad es mixta: primero actividades y despeéisidiones, o viceversa. La relacién de

las actividades con el texto de lacturases escasa o nula.
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En Opinar para participar,se observamctividades de elaboracion y explicitacion
de la propia opinion en relacion a diferentes tenfasnbién hay un amplio uso de
imagenes como disparador de la reflexion. Se aeudéneros no ficcionales: cronicas,
afiches, propagandas. Es alto el trabajo sobrpitadm, si bien no se observan demasiadas
pautas deplanificaciény textualizacion Asimismo, no queda demasiado explicitado si se
trata de actividades orales o escritas.

La denominadaAutoevaluacionpresenta actividades de repaso de los distintos
temas abordados en la unidad. Generalmente, smdades de escritura de fragmentos
y/o de continuacion de textos mas o menos breigrapse con la finalidad de aplicar algun
contenido recientemente aprendido. Esta secciont@w®n un cuadro titulad®ienso y
me evallo”.En éste, se proporciona una serie de opcionesatjser seleccionadas por el
alumno, lo ubicarian en alguno de los tridgeles de comprensiéde los contenidos y
procedimientos trabajados (niveles formulados yppestos por las autoras de los
manuales)‘Necesito dar un paso mas”; “Bastante bien” y “iMbho mejor!”

Al final de cada manual, se encuentrdkdologig una seccion con cuentos breves
y pertenecientes a los diversos géneros literaratmjados a lo largo de cada libro. Luego
de ésta, hay una serie de actividades relacior@asada uno de los cuentos, las cuales se
orientan a la obtencién de informacién, la comp@nglobal, la elaboracion de una
interpretacion, la reflexién sobre el contenidordiexion sobre la forma y a un taller de
escritura. A excepcion del dltimo, el resto songprgas a responder sin un formato
particular. Las propuestas del taller de escritsiraembargo y a pesar de focalizarse en un
texto particular y en el proceso de escritura, aarede reflexion sobre el proceso de
escribir. Simplemente, proponen un tema y un pgaigas para llevar a cabo la actividad.
A veces, ni siquiera hay pautas glanificacion La situacion retOricaesta ausente o muy
simplificada, por lo que no sirve como ayuda adealde escribir.

En lineas generales, los manuales de la 8sdillanamuestran una propuesta de
planificacion textual mas completa y diversa Q@anunicarte Se observa un fuerte trabajo
sobre las fuentes y la memoria, y las imagenes leimyma funcién muy importante. Sin
embargo, permanece muy descuidadeelasion Asimismo, pareciera haber una relacion
aparentemente mas productiva (en relaciOil€anmunicart¢ entre la gramatica y la

comprension y la produccién textual. Cada unidaoimiamo, tiene un eje y los contenidos
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forman un todo coherente: es posible identificaa linea, no perderse. Por otro lado, la
manera de encarar los temas es muy diferente,qpgestno se da primero el tema teorico
y después actividades de reproduccion, sino mas Aalerevés: las actividades de
comprension son anteriores a las definiciones dagriResulta interesante destacar que,
generalmente, las consignas piden explicar conplapias palabras y justificar las
respuestas con partes de los textos leidos. Aedife&x deComunicarte son comunes los
pedidos de justificacion y de reflexion sobre ltects de sentido, y la puesta en juego de

la propia opinidn y conocimiento.

3.1.3. Estrada

Los ejemplares pertenecientes a esta editori#iutan Lengua. Literaturglcon una
diferencia en el tamafio de la letra, lo cual hahlde un énfasis mayor en la lengua que en
la literatura). En la primera pagina de cada undodelibros, la introductoria, aparecen
cinco puntosiectura y abordaje de obras literarias; Comprensiéandlisis y produccion
de textos; Desarrollos practicos de contenidos dgrtcales y Antologia literaria. A
excepcion de séptimo afio, los libros constan de aipitulos. Nuevamente, el eje son los
géneros literarios, que en esta linea editorialatit los capitulos de una manera explicita:
“El cuento realista, La novela policial, El teatro’etc. El indice permite visualizar seis
secciones generales o0 basicas presentes en catldocagen los manuales pertenecientes a
los tres afos. Sin embargo, dentro de cada unstde gcciones es posible identificar “sub
secciones” que se reiteran a lo largo de los dagijumanuales.

Las seis secciones se denomihanturas, Comprension del texto, Sobre los textos,
Sobre la lengua, Trabajo practico y Otros textdssimismo, cada tres capitulos, se
encuentra una seccion llamadatividades de integraciorAl final de cada libro, esta el
Paradigma de la conjugacion regulahay una seccion ddormativay una Antologia
literaria. A diferencia de las dos editoriales anterioEestradapresenta una introduccion a
los capitulos al comienzo y un breve curriculumaeitde las autoras al final. La
introduccion, ubicada a continuacion del indicauyacsubtitulo esPara aprovechar este
libro” , describe y justifica cada uno de las seccionssbysecciones de los capitulos. El
curriculum vitae de las autoras, por su parte, imaria como una manera de legitimar el

proceso de seleccion de los contenidos y las metgids formuladas.
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La secciorLecturas,de acuerdo a las palabras del mismo manual,

“tiene como objetivo formar lectores curiosos &emesados vy, a la vez, dar a los alumnos
las bases de una cultura literaria que pueda argiprse en el futuro. Incluye textos
pertenecientes a los tres géneros tradicionalesrativa, poesia y teatro. Los criterios

adoptados para la seleccion fueron la calidadriitéa de las obras, la representatividad de
los autores, la variedad de estilos y génerospsyihtereses propios de los alumnos del
tercer ciclo del EGB”.

En esta seccion, se observa un breve texto quelmetas caracteristicas del género que se
comienza a trabajar, un&aves para leerinformacion sobre el autor y una subseccion
llamadaVocabularia

Las Claves para leejunto al breve texto descriptivo y el recuadro daos sobre
el autor permitirian contextualizar la lecturdoyndar a los alumnos informacién sobre el
texto en cuestion. La subseccidacabulariopropone actividades sobre el 1éxico del texto
leido. Segun el manual,

“ademas de constituir una primera etapa en el pg de comprension, esta seccién busca
promover el uso y la reflexion sobre cuestionesc#s: sinonimia, familias de palabras,
uso del lenguaje connotativo, juegos de sentidie ém dicho y 1o no dicho, etc”.

Se trata de una seccidn que asocia la comprengbtexto con el trabajo a nivel de
palabra. A veces, las actividades apuntan a unarnogimprension textual, pero en
ocasiones el texto se transforma en una excusa tpavajar cuestiones léxicas. Las
preguntas y consignas d®cabularionunca implican la producciéon de un texto, sino que
se trata mas bien de actividades a nivel de pakalepgpresiones que figuran en el texto,
con la intencién de promover la comprensién a sagé un trabajo a nivel léxico y
morfoldgico. Los tipos de actividades son: buscdalpras en una enciclopedia; buscar y
comparar significados de distintas palabras detotgx decidir la acepcion segun el
contexto; trabajo cofamilia de palabras, campo de significado, clasg@dmbras etc.

La segunda seccioncomprension del textoesta formada por preguntas de
comprension, actividades de tipoultiple choisey propuestas para que los alumnos
realicen inferencias de distinto tipo en relacibteato. A los costados de las paginas, hay
recuadros con definiciones teoricas relacionadaslas particularidades de los géneros
trabajados y del texto particular leido. Las prégsnde comprension incluyen estos
conceptos y nociones presentadas y los ponen anidelal texto trabajado. En esta

seccion, siempre hay un cuadro Ri®duccionque, por lo general, retoma algo del texto
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leido (una situacion, un personaje, un hecho) pldatea en una nueva situacion o marco,
proponiendo una actividad de escritura que mantideealguna manera, una relacion
indirecta con el texto leido. En otras palabrata@és de algun elemento temético o de
contenido del texto leido, se pide escribir undeyie tiene una relacion bastante indirecta
con la historia y cuyas caracteristicas estruaaral discursivas no siempre estan
claramente definidas.

Sobre los textoss una seccion donde aparecen definiciones ymexi@lacionadas
con los textos leidos, pero no en tanto este t@atiicular trabajado, sino mas bien en tanto
tipo de texto(estructuras textual@sy géneroa los cuales pertenece. Asi, se presentan
conceptos relacionados con cuestiones estructufddesarracion”) y discursivas “(0s
epitetos en los poemas épicpsi’as actividades concluyen siempre con una coasig
produccién escrita que incorpora los relevos délisis, al igual que la seccidén anterior.
Esta actividad de cierre de produccidén escritaespédntear una situacidmpdrsonajes,
macroestructura, margeetc.) a veces mas general y abstracta y otrasveds concreta y
detallada, a partir de la cual se pide escribitaxto que posea alguno de los elementos
trabajados en esta seccidipgs de estructura; tipos de recursos propiosgigierqg etc.).

En la secciorbobre la lenguase trabajan cuestiones linglisticas cdanformacion
de palabras, las categorias sintactica$c. A veces, se las pone en relacion dipm de
textoo a ungéneroparticular {Los conectores en las notas enciclopédigagt veces, los
ejercicios tienen relacion con el texto leido ypeasiones, no sucede ni una cosa ni la otra:
s6lo se piden actividades de aplicacion indepetesetiel texto leido y de algun otro tipo
de texto. Suele brindar fragmentos de textos palajar estos conceptos. Las actividades
de esta seccion son de aplicacion y siempre tisaeatividad de produccion textual final.
Para la escritura de este texto, se propone unyaigainos detalles, y se pide el uso de los
conceptos y nociones trabajadas en la seccione@s du aplicacion en la escritura de un
texto que no tiene relacion con el leido al primgip/ que tiene un tema definido y
detallado a partir de la propia consigna).

En la secciorabajo practico se propone un texto diferente, pero pertenecinte
mismo género del texto ya leido en la secdiénturas A partir de este nuevo texto, se
formulan actividades de comprension, y algunas groponen la aplicacién y el uso de

nociones estudiadas en las seccidpelsre la lengugy Sobre los texto€En ocasiones, se
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plantean actividades de comparacion entre este jegt ya trabajado. Se finaliza con un
trabajo de produccion de un texto del mismo gégeimo que los trabajados.

Por dltimo, la seccio®tros textopropone textos no ficcionaleexto explicativo,
biografia, exposicion oral, comentario critico, @, etc.) cuyo tema esta relacionado con
el previamente trabajado desde la ficcibn en laigees anteriores. Se proponen
actividades de comprension de la estructura ysipdiabras y expresiones de este texto. Se
observa un trabajo con las acciones, los nucleosodéenido, las relaciones entre los
hechos, y actividades teoricas relacionadas cgaredro en cuestion (recursos discursivos,
usos de verbos, conectores, etc). Hay una propdestaoduccion textual (ficcional o no
ficcional) que acude a algunos de los temas vistdss textos leidos. A veces, el texto que
se pide suele pertenecer al género literario taaloagn la seccion.

Como se dijo, cada tres unidades hay una seceidwetiVidades de integraciogue
retoma los contenidos de los capitulos trabajados,la intencion de —segun el propio
manual-facilitar la sistematizacion de los temas estudati

La seccion dé&ormativaincluye contenidos de normativa gramatical y aidfiga.

Las actividades suelen partir de errores y difeslds frecuentes y, por medio de juegos,
crucigramas, problemas de ingenio, se estimulaeebnocimiento del problema y la
deduccion de puntuacion, del usordedos y tiempos verbales, concordancia, tildacién y
ortografia, entre otros temas. En relacion aAlatologia literarig se encuentra formada
por lo que las aurotas del manual consideddmds clasicas y contemporaneas, de autores
consagrados y andnimos, de los tres géneros liesara leidos en los capitulos”.

Entre las consideraciones generales de esta |titgaia&, puede decirse que casi
todas las secciones incluyen una actividad de pado como cierre, las cuales proponen
recuperar conceptos y elementos estudiados erucadde los modulos. Sin embargo, cabe
aclarar que, si bien la palabra utilizada por l@uales eSproduccion” (con lo cual se
alude a un proceso), no siempre la formulaciénstigseconsignas hacen ingresar las etapas
del proceso ni lasituacion retéricaque lo enmarca y le da sentido. Es decir que las

consignas no siempre responden a una nocion prdasia escritura.
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3.1.4. Cuadro comparativo entre las tres lineas ddriales: capitulos y secciones

COMUNICARTE: Aprendamos
Lengua

SANTILLANA: Lengua. Practicas del
lenguaje

ESTRADA: Lengua. Literatura

Capitulos: entre siete y ocho

Secciones comunes:
1.Lecturas (géneros literarios)
2.A tejer textos

3.A destejer textos
4.Contenidos de normativa y de
gramatica

Secciones especiales:

Octavo afio:

-Y ahora...jContame un cuento!
-La hora de la poesia

Noveno afio:

-Vinculando textos. Palabras que
hacen volar la imaginacion
-Historia y evolucion de la lengua
espafiola

Capitulos: nueve por ejemplar

Secciones comunes:
1.Actividades introductorias
2.Lecturas (géneros literarios)

2.a. Autor

2.b. Glosario
3.Actividades de comprension
4 Herramientas de andlisis

4.a. Abordaje gramatical

4.b. Abordaje discursivo
5.Pretextos para escribir
6.Textos y técnicas de estudio
7.Gramética y normativa de uso
8.0Opinar para participar (géneros no
literarios)
9.Autoevaluacién

9.a. Pienso y me evaluo

Anexos:

-Paradigma verbal

-Antologia literaria

-Fichas de lectura de la Antologia:
Obtencién de la informacion;
Comprensién global; Elaboracién de una
interpretacion; Reflexién sobre el
contenido; Reflexidn sobre la forma;
Taller de escritura

Capitulos: entre nueve y diez

Secciones comunes:
-Introduccién: Los capitulos
1.Lecturas (géneros literarios)

1.a. Descripcion teorica y Claves para leer

1.b. Datos del autor o de la autora
1.c. Vocabulario
2. Comprensién del texto:
2.a. Datos tedricos
2.b. Produccion
3. Sobre los textos
3.a. Datos tedricos
3.b. Produccién
4. Sobre la lengua
4.a. Datos tedricos
4.b. Produccion
5. Trabajo practico
6. Otros textos (géneros no literarios)
7. Actividades de integracion

Anexos:

-Paradigma de la conjugacion regular
-Normativa

-Antologia literaria

-Las autoras

3.1.5. A manera de sintesis: algunas caracterisas compartidas por las tres
editoriales

Con la intencion deplantear un panorama general de los nueve manuales
consultados y de las tres lineas editoriales seleadas, se presentara un breve repaso
sobre algunas cuestiones observadas, a manersutieare y para facilitar la apreciacion.
-Ejes: Las nociones dextoy de género(nociones discursivas y estructurales) resultan
estructuradoras de los capitulos: los contenidi@s yactividades se organizan en torno a
éstas, si bien en ocasionexto y géneroaparecen indistintamente mezclados en una
misma clasificacion@omunicart¢. Generalmente, logéneros literarios'bautizan” cada

capitulo (implicita o explicitamente), mientras gos géneros no literariosaparecen
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focalizados dentro de alguna seccion especial detg@rcada capitulo. SofGomunicarte
centra algunos de sus modulos en géneros no fadeiwn

-¢ Escribir o discutir oralmente?: Son muchas lasignas a partir de cuya formulacion no
resulta posible afirmar si se trata de actividatke$ndole oral o escrita, con lo cual puede
pensarse que no se respeta demasiadspacificidadde la escritura, ya que no es lo
mismo explicar o justificar oralmente que hacegonghnera escrita, mediante un texto que
requiere de un tiempo y de una consigna que guyimekso a partir de una mayor cantidad
de detalles.

-Actividad de escritura: gbroceso de produccidde escritura no es tomado en su real
dimensién casi por ninguna linea editorial. Corerdificias en el énfasis y en el grado de
detalle, las tres lineas destacarmpl@nificacion la cual es propuesta a través de diversos
medios o estrategias (fotos, dibujos, lecturagpxCabe destacar, sin embargo, que ésta
no es aludida en todas las consignas de escriéutaxtbs y que se centra sobre todo en el
contenido (facilitar la generacion y blusqueda d#erdo) y no tanto en la estructuracion.
Asimismo, se observa una fuerte ausencia de aatiesl derevision tendientes a una
revision superficial, y una escasa o casi nulaeefda a una posibleudiencia/lectorey a

la circulacion de lo producido. Esto tiende a volificiales las actividades de escritura y
la representacion de la escritura en si. Prevalemsrsignas de escritura de textos
ficcionales y narrativos.

-Actividades de comprension: hay multiples actidieque focalizan en diversos aspectos
de la comprension (comprension de diversas dimeesidel texto leido). Sin embargo, se
observan diversos grados de complejidad en lasigmass planteadas, pues no todas
implican una comprensién igualmente profunda. Asing, en el caso deomunicarte se
plantean consignas de comprension mezcladas y glen s6lo la reproduccion de
palabras, expresiones, verbos, etc. y que, inchesnltan muy similares y reiterativas de
un texto a otro.

-La gramética: se observan actividades que propamenmirada mas auténoma de la
gramética (practicar gramatica sin vinculacion coma unidad mayor, como &xtg y
otras que ponen a la gramatica en funcion de —s$obtice la comprension y el sentido.
-Normativa y antologias: dos elementos reiteradodos de las tres lineas editoriales. Esto

podria hablar de una tendencia a considerar logegiolos relacionados con la normativa
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como un conocimiento que requiere de un espaciecedpy de caracter anexo, con sus
propias actividades y consignas. La antologia, quomparte, hablaria de un interés por
ampliar las lecturas o completarlas con ejempldedesgénerosy subgénerosrabajados.
-Modalidades de relacion teoria-practica: se puedigar de dos grandes modalidades que
caracterizan sobre todo a las consignas de aplitat® nociones tedricas. La primera
modalidad es partir de la explicacion teorica gaego plantear preguntas y actividades
gue pongan en uso —mas 0 menos automaticamenke wocion. La otra es partir de la
manipulacion del saber ya adquirido del sujeto ,pa@@sde ahi, ir hacia la teoria
(construccion del nuevo conocimiento). La presadtade los conceptos tedricos pueden
estar, entonces, antes o después de las consigna&scdtura propiamente dicha, y
presentados de manera directa (ocupando un lugaaken la pagina) o indirecta (a través

de pequefios cuadros localizados en los costadaspdgina).

Es destacable la profusién y diversidad de cusssicque cada linea plantea de
manera diferente y que hace particularmente irdaatesel trabajo, ya que impulsa a ir
hacia lo no dicho para interpretar representacigmeindas y desarrollar al maximo el
trabajo interpretativo de los supuestos.

3.2. Cuadro y clasificaciones

Una vez leidos los manuales y seleccionadas lasigias, se trabajo en la
confeccién de un cuadro que pudiese exponer dermataa una clasificacion posible de
las actividades didacticas. Este cuadro fue ellteeu de diversas acciones y decisiones
qgue implicaron reiterados acercamientos tanto amaguales como a la teoria, con la
intencion de cruzar las lecturas de los libros eldot con determinados conceptos y
categorias teoricas que resultaron productivos [gardaboracion y fundamentacion del
cuadro y las clasificaciones.

A partir de una lectura exploratoria de los maesigbertenecientes a la linea
editorial Comunicarte se esboz6 la base del cuadro original, con énaibn de lograr una
primera clasificacion de las consignas didacti®asa ello, se seleccionaron solo aquellas
consignas que involucraran a la escritura en tedagosibles funciones. Posteriormente, a

medida que se fueron trabajando las otras dosriedi#®, el cuadro se amplid y la
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taxonomizacion se completé paulatinamente con ldstay subclasificaciones que
enriguecieron y complejizaron aquel primer esb&zootras palabras, el acercamiento a las
diversas editoriales mostré elementos, actividadéipologias que necesitaron, para ser
adecuadamente contempladas, una reelaboracionudédroc original. Este proceso de
reelaboracion se mantuvo hasta el final, puesténaidn era lograr un panorama lo mas
completo y detallado posible de todas aquellasignas que tuvieran a la escritura en su
foco.

Asimismo, el trabajo de construccion se completman continuas y diversas
aproximaciones teoricas que dieron sustento al royaldrindaron terminologias y
permitieron explicar con fundamento las diferencédre las diversas tipologias de
actividades. De esta manera, la teoria estuvo meeste mdultiples maneras (directa e
indirectamente, explicita e implicitamente), porci@l, si bien se tratd de una taxonomia
construida a partir de lo observado en los manuatepermanecié desligada de la teoria,
sino que mantuvo (mantiene) con ésta una estretdedn y retroalimentacion. EI modelo
de escritura propuesto por Flower y Hayes, algwtassideraciones de Scardamalia y
Bereiter, elementos y clasificaciones tomadas dalgihdoras como Alvarado, Finocchio y
Milian y Camps, formaron parte del entramado teddae proporciond herramientas de
analisis y organizacién, y otorgaron una serie aleceptos que ayudaron a detallar mejor
las caracteristicas e implicancias de la clasiftcacA manera de ejemplo, Finocchio
(2009) realiza una clasificacion de fa®nsignas para proponer practicas de escritura”
mediante la cual, ademas de caracterizar diferetdess de consignas, establece grados de
complejidad cognitiva para cada una de ellas. Eestoltd particularmente interesante para
cruzar con la clasificacion elaborada en este jwakbariquecerla y explicarla.

Cuando se realiz6 la lectura del grupomunicarte se hicieron visibles algunas
cuestiones que fueron la base para construir @rou&a principal fue la observacion de
gue los manuales presentaban dos grandes usos eecritura, que inicialmente se
denominarorfuncién instrumentay funcion autonoma y genuinaa funcion instrumental
se referia a un numeroso grupo de actividades cpmoipen la utilizacion de la escritura
para algo mas y diferente al proceso de escrittopigimente dicho o a su producto: se
escribe para reproducir contenidos, aplicar nuesmsocimientos, analizar oraciones,

responder preguntas de contenido, completar defires y cuadros. Por el contrario, la
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funcion autonomaludia a consignas que tenian como fin —de alguargera- la escritura
misma, la reflexion sobre sus procesos o la elabrade productos con una
superestructuraspecifica o ugénero discursivaleterminado (si bien muchas veces esto
no era explicitado mediante términos teoricos, s&s bien indirectamenté&escribir un
relato, escribir una historiay.

Posteriormente, se retomad las consignas pertenesia lafuncion instrumental”
para realizar sobre ellas una nueva division stdbrease de la siguiente pregunta: ¢se
utiliza la escritura para practicar algun contertilarico, o bien para ponerla al servicio de
la comprension? Esto Ultimo acabo por conformagrupo distinto e independiente.

Finalmente, a partir de la inicial division gerdera dos grupos, se decidié que era
necesaria una categoria mas que fuera intermexdidas, pues no siempre que se proponia
una actividad de escritura de textos completodugtaaal proceso de composicion (ya sea
a sus subprocesos,dauacion retoéricala recuperacion y construccion de contenido).etc.
De esta manera, se decidié elaborar un cuarto gilepoonsignas en donde ingresarian
aquéllas que, si bien piden la escritura de unglaé@esentido, no aluden a la secuenciacion
delproceso de escriturai a lasituacion retorica

Antes de pasar a explicar la clasificacion defiai{capitulo cuatro), se ofrecera un

cuadro comparativo entre la clasificacion inicidydefinitiva:

CUADRO INICIAL CUADRO DEFINITIVO
1. Escritura con funcién instrumental: 1. Actividades que proponen la escritura como
1.a. para practicar un conocimiento teérico ejercitacion o aplicacion de reglas, conceptos y

nociones previas

1.b. al servicio de la comprension textual 2. Actividades de escritura aplicadas u orientadas a la
comprension de un texto

2. Escritura con funcion auténoma: 3. Actividades de escritura autbnoma sin

2.a. sin alusién al proceso de escritura nia la orientaciones especificas en relacion al proceso de
situacion retorica produccién escrita

2.b. con alusién al proceso de escritura y/o 4. Actividades de escritura autbnoma con orientacion
situacion retorica especifica del proceso de produccion escrita
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CAPITULO 4
ESTUDIO DE CAMPO

A partir de la propuesta metodoldgica presentadagbordo el estudio del corpus
conformado por los manuales pertenecientes a sgptootavo y noveno afio de
Comunicarte, Santillana y Estradg se conformaron las siguientes categorias y
subcategorias analiticas. Este trabajo permitifzezade manera sisteméatica una tipologia
de las diversas actividades didacticas que requiarpuesta en practica de la escritura por

parte de los alumnos.

4.1. Grupos de actividades

4.1.1. GRUPO 1: Actividades que proponen la escritura corejercitacion o
aplicacion de reglas, conceptos y nociones previas

Son consignas en las cuales la escritura se apt@aeas que no sélo son ajenas (ya
gue se trata de contenidos distintos a la escrittisana), sino también de bajo nivel
cognitivo o que, al menos, implican operacionesitogs de menor complejidad que las
necesarias para escribir un texto sobre un detadoinema y para una especifica
circunstancia o fin. En este apartado, ingresaividaties simples y bastantes mecanicas
como aplicar una regla simple, reponer letras alpak que faltan, completar o reproducir
definiciones, escribir una regla ortografica, remmar determinado tipo de palabras.

Al ser actividades destinadas a ejercitar un cotdepuntual, la escritura asume
una funcion instrumental se escribe en funcion de otra cosa diferenteratgso de
escritura en si y a su producto. Estos dos elememt@e constituyen en centro de interés o
en objetos de ensefianza en si mismos, sino emadarios para ejercitar algo mas. De
esta manera, la escritura resulta mas bien unasaxgara practicar o aplicar algun otro
conocimiento cuyo entendimiento se quiere garantizaaves de estas actividades. Esto
alude a lduncion auxiliary reguladorade la escritura en la escuela: escribir el saber.

Este apartado, entonces, comprende todas aqaelizgdades propuestas con la
finalidad de ejercitar un contenido puntuatglas ortogréficas, contenidos sintacticos,

recursos de cohesi®nEl producto resultante en si es lo de menos, yalaj@scritura,
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como actividad y como producto, se vuelve una éspde pretexto. A partir de esto, se
gener¢ la idea de escritura (0 de una de sus fuesjcomonstrumento, auxiliar, medio

De esta manera, el fin principal es que el alupuexda dar cuenta, por medio de un
ejercicio de escritura, de la comprension de unierodo puntual que ha sido previamente
trabajado mediante términos tedricos. Una modalaadin (sobre todo eBomunicartg
es que las propias definiciones brinden las resagsiegara las preguntas formuladas
posteriormente: el alumno encuentra en ellas losgugide en las pregunt&sto significa
gue es frecuente localizar la respuesta pedidasemismas definiciones. Sin embargo, en
ocasiones, se exige explicar estos conceptos soprégias palabras, lo cual conduce a
reformular la definicién dada. Otra forma adoptpdaible es la de trabajar con el concepto
primero desde los saberes del sujeto y sin termgi@lmetalinguistica, y después proponer
definiciones tedricas mas precisas.

Una caracteristica propia de este primer grupeadtieidades es que no le otorgan
demasiada libertad de creacién al alumno. En laonfayes posible identificar algo —un
conocimiento, un concepto- que funciona clarameobeo parametro de lo correcto, por lo
cual el sujeto no tiene mucho para imaginar, avegecidir, ya que hay una Unica respuesta
correcta (con mayores 0 menores variantes, depatai@or ejemplo, de si se pide el uso
de las propias palabras o no). Esto otorga a le<iejos un caracter cerrado, del tipo
formulario, pues no dan lugar a la iniciativa delequescribe, sino que piden una
reproduccion un tanto mecéanica a veces, y sobra materialidad (el como esta escrito)
no se vuelve. Como ya se dijo, en este tipo deidaties, la escritura lleva a otra cosa, a
un saber que estd mas alla de ella. Es interepaggeintarse qué implica que, en Lengua
(al ensefar lengua), una gran parte de las corss{gaai la mayoria) ordene que se escriba
sin reflexionar acerca de cOmo se realiza estaidatl.

Puede decirse que las consignas de este grupdramuesia clara modalidad de
escritura que se justifica solo en el marco escd&@aresponder-evaluar Su objetivo
principal es la practica, ejercitacion y control e apropiacion o comprension de
determinados contenidos, y su exclusivo lectol de@ente, que lee para controlar el grado
de comprension del alumno sobre el tema. En otadebras, se trata de umacritura
plenamente escolaAsimismo, estas consignas no suponen un texw, lkkasdecir que no

estan presentadas por considerar que permiten eadgr mejor un texto determinado,
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sino mas bien para orientar un desarrollo concéptuaelacion a al entendimiento de una
nocion tedrica.

Los nivelesinvolucrados por estas actividades slémicos (palabra),morfologico
(formacion de palabraskintacticos (analisis y elaboracion de oracionesggmanticos
(familia de palabras; significados de palabras).

En relacion a este primer grupo, se observarorcdestiones puntuales, surgidas de
las repetidas lecturas de los manuales. La prigwestion se refiere a si los conocimientos
gue buscan ser aplicados serplicitos (si tienen un trabajo previo en el manual) o
supuestogno fueron abordados directa o explicitamente emahual, sino que se los
supone como conocidos o manejados por el alumne)acuerdo a lo observado, la
mayoria de las consignas proponen practicar un tumeapor lo general es presentado
primero tedricamente, a través de definicionesotanndadas por el manual como del tipo
a completar (espacios en blanco para llenar cabped que el propio manual otorga).

La segunda cuestion surgio fundamentalmente aldsamanuales pertenecientes a
Santillang y se refiere a las modalidades o tipos de apinacSe decidi6é llamar
aplicacion directaa aquellas actividades que piden la mera reprodncde alguna
definicibn dada previamente por el propio manuals consignasdirectas son las que
proponen cierta manipulacién previa por parte di@éinao, a partir de su conocimiento
previo y sin intervencion de conceptos o términedritos, que son proporcionados
posteriormente por el manual, una vez realizad@s ggimeras actividades en las que no
intervienen nombres técnicos.

A continuacion, se explica la subclasificaciémy tliferentes categorias del grupo.

4.1.1.a) Aplicar normativa. Setrata de consignas en las cuales la escriturails® ygara
realizar correcciones de indole ortografico, viadals con la normativa del sistema
linguistico:mayusculas, reglas de acentuacion, diptongo e hidéses de palabrasegin
el acentosignos de puntuaciomntre otras. La modalidad es tanto a través de@wmones
de textos y oraciones, como de completados de iespat blanco. Lo que se aplicaria, en
este caso, es el conocimiento acerca de distietglasr (ortograficas, de acentuacion, de
puntuacion) y sus diversos y respectivos usos.sEstaocimientos, por su parte, pueden

estar explicitados previamente o no en el libro: Bogeneral, aparecen explicados en
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definiciones anteriores a los ejercicios propiameatithos, por lo cual se trataria de una
aplicacion totalmente directa (leer la definicibraplicar, posteriormente, lo leido). En
ocasiones, se suele pedir una breve justificacsbparqué de los distintos usos (por qué se
escribe con b; por qué la palabra necesita acettt9; lo cual significa aplicar la normativa

y explicar dicha aplicacion. Tipos de acciones faadas: corregir, completar, agregar.

4.1.1.b) Aplicar concepto o nocién tedricaSe trata de consignas que generalmente se
ubican a continuacion de la explicitacion y presgeidin tedrica de alguna nocion de
diverso tipo, y que tienen como principal (y hastaca) finalidad dar cuenta de haber
entendido dicha nocién. La aplicacion de los cotaepecientemente presentados es una
actividad muy comun que hace un uso de la escritesinado a demostrar comprensién
(una vez leida la definicion, ver si el alumno mueglicarla con sentido y de manera
correcta). Las actividades mas comunes son: asorationes; corregir textos, oraciones o
fragmentos de textos ya escritos; escribir palabrsistagmas sueltos o para utilizarlos en
oraciones. En ocasiones, ademas de la aplicacibrcateepto en cuestion, se pide
cuestiones comoriginalidad, generalmente sin un trabajo demasiado fuertestensentido
(como lograr originalidad, con qué recursos), lalcmuestra una representacion de la
originalidad no tanto como resultado de un tralzgociente y cognitivamente costoso,
sino mas bien como una capacidad innata que necesario incentivar.

Este segundo item, a su vez, se subdividio derdmue campo tedrico al que
pertenece el concepto o la nocién a aplicar:
-Gramaticales.Aplicar una categoria perteneciente al sistema gfiaal en sus diversos
niveles. Dentro de este grupo, se encuentran cmassigue utilizan la escritura para dar
cuenta de ejercicios como los siguientes: ideatificclasificar clases de palabraerpos,
sustantivo, adjetivo, adverbio, preposiciones, probres accidentes y caracterizacion);
formacion de palabras (prefijacion, sufijacion, @msicion, distintos tipos de
terminaciones), trabajo con relaciones de sigrdfic§amilia de palabras; sinénimos y
diversas acepciones de las palahrasansformacion de palabra(ninalizaciones partir
de verbosadjetivos y adverbioa partir de otro tipo de palabras). También se@mica en
este punto un trabajo a nivel de sintaxigppa de oraciones; sujeto; predicado;
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modificadores del sujeto y del predicado; coordibacy subordinacion analizar
sintacticamente; explicar conceptos; escribir moalfores; etc.).

-Textuales. Incluye consignas vinculadas tgologias, secuenciay superestructuras
textualesy a nociones relacionadas corgtamatica del textoA pesar de ser nociones que
necesariamente involucran un trabajo con textossentrata de actividades para escribir
textos o fragmentos, sino que mas bien focalizaelarso de la escritura para responder
preguntas puntuales acerca de diversas nociorsesamhdas con este campo teorico. Entre
estas consignas, se encuentran aquéllas en relatipos de textdé (caracterizacion y
definicién de la nociériextoen general y de los distinttipos en particular); estructuras
textuales(identificar superestructuras y secuenciashecencia, recursos de cohesion,
progresion temética, cohesididentificarlos, clasificarlos, justificar su pergia).
-Discursivas. Identificar y trabajar con nociones tedricas edjas de un determinado
género o subgénero (comaétrica y rima en el caso de lpoesi, recursos literariosy
estilisticos; narradores, actantes

-Sociolinguisticas Ejercitar conceptos relacionados con la relacigtreelos usos del
lenguaje y la sociedad. Es el caso de las nocialeesegistro, dialecto, sociolecto,
cronolecto(variedades linguisticdstono. Aqui, ingresan consignas que piden dar cuenta
de estas nociones a partir de breves textos, fragsg oraciones.

-Referidas a la historia de la lengu&e trata de actividades relacionadas con la eoluc
de la lengua y sus distintos momentos historicos.

-Pragmaéticas.Consignas que focalizan nociones vinculadas a cwmite de la pragmatica,
como lacomunicacionla superestructura conversacional circuito de la comunicacian
-Para estudiar o repasarncluye consignas que tienen la intencién dezatilia escritura
para construir y usar diversos recursos o estedalg estudio y, de esta manera, re-escribir
y aplicar conocimientos y contenidos abordadostydemdos en el manual. Se trata de
consignas que buscan aplicar o usar una palabma lpaelaboracion y fijacion de
definiciones, conceptos tedricos, metalenguaje dexlo; elaboracion de resumenes,
cuadros y esquemas sinopticos de estudio Al resppoede acudirse a los aportes de

Finocchio, quien se refiere a las consignas deitescrque denominaonsignas para

22 Cabe decir que, en los manuales, se observa eietigiiedad conceptual entre las nociones de tipos
texto y géneros y subgéneros.

71



recuperar lo estudiado caracterizadas por solicitar que el alumno re®ipeerta

informacioén y la codifique eftextos de estudio’(2009:10).

4.1.2. GRUPO 2: Actividades de escritura aplicadas u ot@tas a la
comprension de un texto

A diferencia del grupo 1, los diversos tipos dévatades de este grupo estan en
relaciéon a unainidad textualparticular, literaria o no. El supuesto que subyas que la
realizacion de estas consignas redundaria en upar manejor comprension del texto en
cuestion. En otras palabras, se parte de una un@ddal y se propone una serie de
actividades que promoverian su comprension. Pomgdoeral, éstas se ubican con
posterioridad a la lectura de tipos de textos deIipertenecientes a diferentes géneros y
subgéneros. En las tres lineas editoriales, la rfeage estas preguntas estan orientadas a
asegurar cierta base en la interpretacion, comigregdectura del texto.

Sin embargo, una vez que se abordaron las lirbtsialesEstraday Santillang
surgid la necesidad de realizar una distincioneglios tipos de actividades de comprension
observadas. Por un lado, se identificaron aqugliasplantean una vuelta al texto sélo para
reconocer categorias 0 conceptos, pero sin que temb@jo signifique una mayor
comprension del texto en si mismo, con lo cuak ésttransformaria en una mera excusa
para practicar conceptos de diversa indole, silimen su comprension. Por otro lado,
estan aquellas consignas que plantean la necedeaglgresar al texto para buscar en él
nociones de distinto tipo, pero a partir de ladezuai se trata de comprenderlo mejor.

Este grupo incluye actividades relacionadas csrsiguientes puntd$

4.1.2.1. Consignas que plantean preguntas sobreattenido. Preguntas que abordan
cuestiones que aluden a diversos aspectos delncdmtéel texto leido: los personajes, el

tema, el argumento, etc.

4.12.2. Consignas relacionadas con el nivel textuaksgtructural. Se refieren a rasgos
organizativos y estructurales del texto, a ssperestructuray a la identificacion de

secuencias textualédimension estructural del texto).

% para la realizacion de esta clasificacion, seetovi en cuenta algunos aportes de Anna Camps, Marta
Milian y otros en “Actividad metalinguistica: lalaeion entre escritura y aprendizaje de la esait(2000).
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4.1.2.3. Consignas de indole valorativiaxplicitacion y explicacion de la opinion personal
acerca de algun aspecto del texto leido.

4.1.2.4. Consignas relacionadas con la ortografigpyntuacion Identificar cuestiones
relacionadas con la normativa, su funcionamienteegtidos (o efectos de sentido) en

relacién a un texto particular.

4.1.2.5. Consignas relacionadas con aspectos graabis Cuestiones vinculadas a
conceptos relacionados con los diferentes nivelasigticales, pero en vinculacion a algun
texto particular (ya sea el reconocimiento de estasones en el texto o el reconocimiento
y trabajo sobre los efectos de sentido de su uso).

4.1.2.6. Consignas relacionadas con el aspectod@demantico de la lengudrabajo con
clases de palabras; significado de palabras y sixpres para comprender mejor los
sentidos del texto.

4.1.2.7. Consignas relacionadas con rasgos disaosiReconocimiento y trabajo sobre
cuestiones mas bien discursivas comawrador, recursos literarios o estilisticos, pemo

relacién a un texto determinado y a su comprension.

4.1.2.8. Consignas para escribir palabras claveigas principales, subtitulouestiones
macroestructurales que dan cuenta de la comprerdgdndeas principales y de la
jerarquizacion de informacion del texto.

4.1.2.9. Consignas para escribir paratextosa escritura de este tipo de elementos
textuales ayudaria a mejorar la comprension o acdanta de un mayor grado de
comprension por parte del sujeto, pues supone agmzcde reformular el texto en una

macroestructura como un paratexto.

Por otro lado, ademas de estas actividades, @dgesacontrar dentro de este grupo

consignas que demandan la escritura dpaurafo, unfragmentg unasecuencia untexto
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completo, pero con la particularidad de hacerlmpre en relacion a un texpseviamente
trabajado, con lo cual se supone que la escriter&esie productotéxto, secuencia
segmentp ayudaria a comprender mejor aquel texto otroeydol o bien daria cuenta,
indirectamente, de la comprension de éste. Estepidpticular de consignas de escritura,
entonces, favoreceria la comprension del texto lesmseelacion al cual se plantea la
actividad.

En estas consignas, la formulacion de la escrilerainidades se propone con la
intencion de practicar algo mas. A manera de ejenmulede pensarse en las denominadas
por Finocchio‘consignas para aprender lenguatjue ponen en juego saberes del sistema
de la lengua, por lo cual funcionan como merosegtes que impulsan la produccion
escrita con la incorporacién de algun contenidongtécal. Esto estaria sostenido por una
representacion segun la cual se escribe con ebgitopde apropiarse del sistema de la
lengua. Esto lleva a afirmar que las actividadegste subgrupo, a pesar de proponer la
escritura de unidades de sentido, siguen estandaneion de algo mas y diferente al
proceso de escritura propiamente dicho. No sélo goealuden a ninguna de sus
caracteristicas propiasituacion retérica, proceso de escrityretc.), sino que se formulan
para algo mas y estan en funcidon de otra coseedifer la escritura (estudiar un contenido,
aplicarlo, practicarlo, mejorar la comprensidn +#s@ en relacion a la comprension-). En
cuanto al tipo de actividades propuestas, se olsetvansformaciones (de un género a
otro; de una estructura a otra); reformulacionespli@ciones y continuaciones de textos
bases; escritura de breves textos.

4.1.2.10. Consignas para escribir:

- Textos sueltosPiden la escritura de un texto completo a pddialgin otro que se haya
trabajado con anterioridad y con el cual mantiemonces, una relacion mas o menos
estrecha. Se trata de consignas que proponen fduesae textos que retoman algun
elemento, personaje o situacion tematica de um fesdviamente leido. Se incluye dentro
del grupo de consignas relacionadas con la compren®rque se considera que la
capacidad de realizar la escritura de un texto tetmpa partir de alguna situacion o
particularidad presente en otro texto es una maderaemostrar comprension de este

ultimo. Cabe aclarar que estas actividades puedenatudir al proceso de escritura.
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-Secuencias 0 segmentdsn este punto, se alude a la nocidén presentaddeaor Michel
Adam (1997): lasecuenciagn tantgorciones estructuralegresentes en el texto (lo cual,
asimismo, permite pensar a este Ultimo como cojurde variasecuencias textualesn

la preponderancia de una de ellas). Cinco tipasedaencias pueden explicar la estructura
de todos los textos posibfésEsta forma de caracterizar los textos esta4 basadan
criterio estructural de acuerdo al modo de organizacion del discurso.

De esta manera, en este punto se alude a aqoefagnas que piden escribir una
descripcion fragmento narrativo, unaxplicacion para ponerlo en relacion, de alguna
manera, con un texto previamente trabajado: ygpeegue se pide que sean afadidas al
texto base, ya sea porque ese texto base funocimna el disparador. La resolucion de las
tareas de escritura de secuencias daria cuentaadmayor comprension del texto previo,
de la posibilidad de manipularlo. Estsescuenciapueden ser sueltas (cuando se trata de
escribir unadescripcién, argumentosinaexplicacion sin necesidad de insertarla dentro de
un texto base en el cual ocuparia un determinagar ly desempefiaria una determinada
funcion), o bien pueden ssecuenciague deben ser ingresadas en un texto (cuandas est
secuencias, ademas de escribirlas, es necesagitantss en un texto base, ya sea como la
descripcion de uno de los personajes, una explicacagregar, un argumento a afiadir).

Por su parte, la nocion degmentohace referencia a una modalidad bastante
comun de los manuales, que muy generalmente proparescritura de un final distinto, o
la continuacion de un texto, con lo cual no se @lndal concepto de secuencia ni al de
parrafo, sino a uno mas relacionado con nociones estalesiro discursivas como
introduccion, final, estrofa, etc. Esto es lo ge@lsnomingegmento.

-Parrafos A diferencia del punto anterior, no se trata dgibs unasecuencia textuan
particular ni unsegmentpsino mas bien una unidad conceptuapdairafo. En ocasiones,
antes de este tipo de consignas, se ha trabajadoataente la nocion dparrafo. La
modalidad general es pedir que el alumno introdwtgaarrafo escrito dentro de algun

texto base.

% De acuerdo con Adam, los tipos de texto son: namadescripcion, explicacién, argumentacion yatjé,
y lo que los define es la preponderancia de und@secuencia textual.
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4.1.3.GRUPO 3: Actividades de escritura autonoma sin oiti@ciones especificas
en relacion al proceso de produccion escrita

Otro tipo de consignas esta formado por aquéllas mroponen la escritura de
unidades de sentido textuales, pero sin poneroglepp mismo de escritura en la escena
didactica, ya sea porque lo presuponen (no es jetocoke ensefianza focalizado, sino
supuesto) o bien porque lo desconocen quizas pémsgue sOlo determinados textos o
textos “mayores” lo requieren. Es decir que soivigetdes que no reflexionan sobre el
producto,el proceso ni la situacion pero en las que también existe una unidad dé&lsent
como finalidad. De esta manera, se observa unacasge reflexion metacognitiva sobre
el proceso de escritura

Asimismo, tampoco estan dominadas —como en el@a$os grupos 1 y 2- por un
texto dado, ajeno, al cual hay que completar, ifiest, rellenar, retomar, insertar
secuencia® parrafos sino que se trata de que el alumno tome la ieigy escriba un
texto propio. La palabrautbnomada cuenta, justamente, de esto: el eje no es etanpl
otro texto, sino producir uno propio. A diferenaa las actividades del grupo 2, que
proponen la escritura dextoso partes de textopdrrafos, secuencias, segmeniastas
consignas piden la escritura de texto completo y autonongoe no funciona como una
herramienta indirecta de comprension de otro texto.

Las consignas de este grupo pueden agruparss sigloentes subgrupos:

4.1.3.1. Consignas con indicacion sobre el tenffon actividades que, mediante la
presentacion de algiema,plantea la escritura de un texto nuevo y propas temas son
presentados de manera muy sucinta y sin demasetdbed generalmente formulados en

una frase.

4.1.3.2. Consignas con referencia a cuestionesiestirales/textualesCuando el manual
hace una alusién a lastructurao a la secuenciaespecifica del texto que se pide:
explicativa, argumentativa, narrativa descriptiva Sin embargo, lo mas comdn es que
éstas no se nombren metalinglisticameasérifctura narrativao estructura descriptiva
sino que mas bien se utilicen términos camlato, cuento, historia, descripcipeon lo
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cual no solo se brindan datos estructurales, simbieén algunas pistas discursivas del tipo
de género.

4.1.3.3. Consignas a partir de un modeRe trata de consignas que, a partir de un texto en
particular, proponen la escritura de otro textoilsima la manera deGeneralmente, se
trata de textos literarios que se presentan condelos en relacion a la estructura y/o a la
manera de tratar el contenido. No siempre hay abajo previo de comprension y
manipulacion de las particularidades de este mod@h@ que, por el contrario, muchas

veces simplemente se lee el texto y, de forma imtedse pide la escritura de uno similar.

4.1.3.4. Consignas a partir de imagené&3uando la consigna consta de una imagen que se
presenta como especie de disparador para eschifiin aexto, con o sin indicaciones

estructurales o discursivas o de otro tipo.

4.1.3.5. Consignas con referencia a cuestiones ulisivas y genéricasSi bien hay un
manejo ambiguo en relacién a la diferencia etipes de textoy género(cuestiones mas
estructurales de los textos son tratadas comoisiadrde cuestiones de indole méas social o
cultural), es comun que el disparador para esceibiexto sea una alusién a géneroo
subgéneroen particular (una cronica, un cuento realista, uo#cia, etc.). Algunas
consignas se plantean luego de un trabajo particatael género o subgénero en cuestion,
pero también es muy comun que se formulen sin dadwgxplicitacion o trabajo previo,
con lo cual se supone un cierto conocimiento potepdel sujeto sobre el género y sus
caracteristicas. También ingresan aqui consignasigaden a contenidos discursivos como

los denarradores, actantestc.

4.1.3.6. Consignas que combinan algunas de lasdntes. Cuando la consigna acude a
dos o0 mas de las anteriores cuestiones para fartaudetividad de escritura. Cabe aclarar
gue, ademas de posibles combinaciones entre gxiagytas, también existe la posibilidad
de que se pida la consideracion de caracteristeadra indole, como la longitud y el tono
(humoristico, absurdo).
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4.1.4.GRUPO 4: Actividades de escritura autbnoma con otecion especifica
del proceso de produccion escrita

Tanto el grupo 3 como el 4 poseen la pal@w@nomapara caracterizar al tipo de
escritura que sus consignas formulan. Como yajseatita palabra alude al hecho de que
el eje no es completar otro texto (con lo cual ayidda su mayor comprension), sino
producir un texto propio. Se trata de actividadesntadas a la produccion genuina de un
producto completo y global, a la escritura de wiotgue comunica algo a alguien (o al
menos deberia hacerl@on actividades de caracter autbnomo porque, eeddm de las
otras (en las cuales el centro seria otro texaohake es el propio texto a producir y, en el
caso de este cuarto grupo puntual, la alusionagiegio mediante el cual éste es producido.
La finalidad es ejercitar la actividad de escrgiopiamente dicha, por lo cual el foco esta
en esta actividad, en situacion retdricay/o en eltexto a producir. Este grupo de
actividades cuentan, ademas, con la secuenciael@rateso de escrituréo al menos de
algunos de susubprocesgs

De esta manera, en este grupo, hay dos cuespang$ocalizarel texto a producir
y lo que rodea a éstenémoria, receptor, situacigretc.). Sin embargo, siempre es posible
reconocer una finalidad otra y diferente a la dsittaple practica de la escritura: ejercitar
un contenido complejo como terracion o ungénerodeterminado, como una crénica o un
editorial. Esto conduce a pensar que, cuando sbesmn texto en el marco de la escuela 'y
con el uso de manuales, se busca ejercitar tamimeéso complejo de produccion como,
sobre todo, algun conocimiento trabajado. Estoifgignia que, en la ensefianza, el
contenidoescrituraaparece siempre mixturado por otro: nunca parecers objeto en si
mismo, singular y propio. En otras palabras, quikrar que s@utonomiaes casi siempre
relativa. Al respecto, puede recordarse la afirmacion deakliy Camps (2000), quienes
sostienen que, cuando los alumnos escriben, realraultdneamente dos cosas: una
“actividad de composicion textual’que tiene sus propios objetivos y metas, en tanto
actividad de comunicacién; y unéctividad de aprendizaje”relativa a conceptos
especificos que se vinculan con diversos contenadwsculares: losgéneros escritos,
tipologias y superestructuras textual@®pias de la tarea (2000:137). Por otra parte, es
implica sostener el alto nivel de complejidad ctigai que representan este tipo de

consignas que piden la escritura de un producteagj@ntexto.
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Para dejar aun mas clara la complejidad cogniua implica este tipo de
consignas, puede apelarse a Alvarado (2006), degcuml la resolucion de problemas de
lectura y escritura no solo presentalesafios de orden cognitivo”sino que también
“convocan conocimientos diverso§g que

“se desarrollan habilidades de lectura y escritwrdnabilidades mas generales, vinculadas

a la metacognicién y a la flexibilidad que es peode la creatividad y del pensamiento

critico” (2006:13).

De esta manera, escribir (cuando pscribir se entiende la realizacion de la compleja
actividad procesual de produccion de un texto mmopnte dicho, una unidad global con
sentido completo) no solo requiere de complejasadas y generales habilidades, sino que
incluso posibilita y promueve su desarrollo. Porraotparte, conceptos como
“metacognicion”, “creatividad” y “pensamiento critico” implican necesariamente un
costo cognitivo mucho mayor que los involucradosaemera aplicacién de un concepto o
el completado de una definicion.

En este grupo, ingresan tres preguntas particulaiacionadas a las consignas:
¢promueven la invencion? ¢ Se trata de consigndsdepra que requieren la produccion de
un texto como respuesta o solucion? ¢ Crean otéacilin clima de escritura? Asimismo,
pueden reconocerse tres grandes modalidades deurasct) en grupo; 2) individual; 3)
combinacién de instancia grupal e individual. Rogéneral, la instancia grupal ocupa un
importante lugar en el momento de planificar, ya jene como principal funcién generar
y manipular el contenido, trabajar con la inforndactiel texto a producir.

Antes de explicitar este grupo, cabe hacer unaebaeotacion de indole tedrica.
Tanto los aportes de Flower y Hayes relacionadas sto modelo de escritura, como
algunos de Scardamalia y Bereiter, entre otrosygyeron fundamentos teoricos para la
elaboracion y organizacién de este grupo de coasigA grandes rasgos, los aportes se
relacionan con los conceptos diuacion de comunicacion, procesos de planificacio
textualizaciony revision con las ideas desarrolladas en torno a la impodade la
consideracion delector, a la necesidad de generar contenido, desarredimategias de
busqueda de contenido en la memoria, fijajetivosde distintos tipos y niveles. De esta
manera, el modelo de Flower y Hayes ayudé a red@zaiguiente clasificacion de las

consignas ubicadas en este grupo:
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4.1.4.1. Consignas con indicacion de la situaciom comunicacion Se refiere a consignas
gue plantean algunos de leementos del problema retoricpor lo cual, a partir de su
formulacion, se pueden encontrar referenciasaadiencia,al problema de expresitque

se plantea, gropodsitoy/o altema.Se trata de consignas que apelan a mas de unnéteme
de la situacion retérica o de comunicacion paragmer la escritura de un texto.

De acuerdo con la definicion de Bas y otros (1989)roblema retéricces el punto
de partida de cualquier trabajo de escritura, yamresenta una situacion (social, cultural,
pautada, con ciertas reglas) que le exige al esadmo respuesta la produccion de un
texto escrito. Forman parte de este problema cuesticomo:el tema(sobre qué se
escribe),el auditorio (para quién/eskl efectoque con él quiere lograrse (para quédsy
objetivosde escritura que se plantea el escritor (quepgnranuales, la mayoria de las
veces, estan planteados por la propia actividaa)mportancia de estos elementos esta en
gue posibilitan que el sujeto escritor se hagaadetuada representacion desi@acion
retérica en su totalidad. Segun Bas y otros, si esta reptasion es imprecisda tarea y
el producto de la tarea se resienterf1999:22). Este elemento representado por la
situacion de comunicacigiproblema retdricd, ademas de ser uno de los componentes que
guia y orienta el texto escrito a producir, pueelelsido en las maneras de formular las
consignas.

En este punto, asimismo, puede acudirse a logespde Finocchio (2009), quien
realiza una clasificacion d&onsignas para proponer practicas de escriturahtre las
cuales ubica las denominadasnsignas-problema’ Justamente aqui podrian ingresar las
actividades de este subgrupo, pues planteansitmacion comunicativaen términos de
problema que los alumnos deben resolver escribidfd@sta clase de consignasd,foco
esta en que el sujeto pueda sortear creativamdndesafio propuesto por la situacion”
(2009:107). De acuerdo con la autora, este tipentfenamiento en la escritura significa un
importante desafio cognitivo para el sujeto. E#ti;nd es explicado por Alvarado (2003),
guien sostiene que, cuando se resuelven probleenl@stdra y escritura, se ponen en juego
necesariamente diversos tipos de conocimientosriges, linglisticos, enciclopédicos),
los cuales no sdlo plantean sino que también preemudesafios cognitivos, habilidades de
lectura y escritura y otras mas generales vincsladia metacognicion, la creatividad y el

pensamiento critico.
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Cabe destacar que, en las actividades didacedtasceonadas, la explicitacion de la
situacion de comunicaciono es siempre igual, sino que se proponen divegsm$os de
detalle y explicitacion. Incluso, no siempre seehegferencia a todos los elementos de esta
situacion, sino que se enfatizan algunos en dettionge otros. En este trabajo, se tuvieron
en cuenta los siguientes elementos de la situatgdoomunicacion, los cuales siempre
aparecen combinados en las consignas (es decinguse encontraron consignas que
acudan solo a uno de estos elementos):

-Tema Hay diferencias en el grado de detalle y expliaitacel tema. En relacion a este
particular tipo de actividades, puede aludirse aoente a la clasificacion de Finocchio
(2009), en este caso, las denominadas pofceliaignas tematicas o referencialesDe
acuerdo con la autora, se trata de consignas quéeph la escritura a partir de un tema en
particular. En los manuales, este tema puede sewfado directamente, a través de la
breve narracién de una situacion o mediante preguatiyas respuestas originarian el
contenido y su filiacion temética.

En este punto, cabe realizar una breve aclaraelénionada con la diferencia entre
la alusién al tema dentro de este grupo 4 y lai@usl tema en las denominadas
“consignas con indicacion sobre el tempértenecientes al grupo 3. Existe una diferencia
vinculada con las maneras que tienen los manual@sesentar el contenido de escritura o
el tema Puede decirse que, de acuerdo con lo observagialds grandes modalidades de
presentar el contenido de escritura: o bien con simgple oracidn “escribir un texto
sobre...”), o bien a través de la presentacion de una giuadeterminada. Aquellas
consignas que meramente se limitan a consignareral tcon una oracion fueron
consideradas como formando parte del grupo deidatigs nimero tres, pues no se tomod
dicha formulacion breve como una manera de dartawBnlasituacion comunicativa
-Lectores(audiencig. Se trata de actividades que explicitan quiéma Veer los textos o a
quiénes estaran dirigidos. Por lo general, no lemyasiada informacion al respecto, con lo
cual se presupone que es el docente quien leetéxkos, exclusivamente. Cuando aparece,
la reflexion se limita a pensar quién sera el keota escribir para alguien. No se utiliza a
una audiencia concreta como una manera de guesct#ura. Son excepcionales aquellas
actividades que explicitan un sujeto lector deteado que, ademas, sea diferente al

docente. Una variable es cuando se propone getel ¢circule en el aula, con lo cual los

81



alumnos se transforman en los lectores (si biemrrgénente esta circulacion tiene como
finalidad una mirada desvisiono correccion que los comparieros lean para que descubran
errores u opinen acerca de la coherencia gendraxde).

-Datos estructuralesSe trata de actividades que plantean escribirento ta partir de
conceptos o categorias propios dedperestructura textuaue se propone como objetivo.
Por ejemplo, que los alumnos escriban cuentos dando incluir unantroduccion, un
nudoy undesenlace® dar una introduccion y el nudo para que inveptatesenlace o que
cambien el desenlace de un cuento.

-Datos discursivasSe recurre a informacioén acerca de alguna pétidad referida al
génerq arecursos discursivogl narrador, entre otros contenidos que pueden englobarse
bajo la nocion deliscursivos Finocchio (2009) sostiene que, este tipo de actividades,
subyace la idea de que es posible que los sujptesdan a escribir

“si dominan la organizacion en partes de los gé@sediscursivos planeados, como si el
desarrollo de ideas y su vinculacion al intericg dsas partes sucediera por contigiidad
con el conocimiento de como se suceden esas péFteecchio 2009:1015.

-Proposito o finalidad de escrituréSe trata de actividades que explicitan inalidad
determinada y especifica diferente a la de, simgiee) realizar una actividad o tarea
escolar de escritura. Se refiere a cuando las geasimanifiestan para qué es necesario
escribir este texto puntual o qué se busca conseguiel texto en cuestion. Es muy raro
gue se expliciten dichas finalidades: por lo geneaaecen quedar presupuestas o0 sin un

papel relevante.

A manera de resumen, puede decirse que en estergrioque de actividades con
indicacion de lasituacion de comunicacigrésta puede aparecer mas o menos detallada.
Incluso, pueden identificarse diferentes nivelesegplicitacion de la situacion (solo el

tema, datos de estructuracion, etc.).

4.1.4.2. Consignas con indicacién del proceso deriagra: planificacion del contenido

Se trata de consignas que dejan entrever la al@sildnescritura como un proceso que

% Sin negar la importancia del conocimiento y apaojdin de formatos textuales, Finocchio duda desgae
productivos si no son adecuadamente combinadostoas saberes (situacion de comunicacion, registro,
temas a tratar y su desarrollo, la vigencia debg#n
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implica planificar, textualizary revisar. Sin embargo, cabe aclarar que, de estos tres
procesos, solo sera consideradalknificacion del contenidoya que no se encontraron
ejemplos de consignas que hagan alusiortextaalizaciono a larevisionexclusivamente,
sino que las consignas que involucran estos dowsadtprocesos siempre se encuentran
combinadas con algun otyrocesoo con algun/os elemento/s de dauacion retérica
(grupo 4.3). Igualmente, se hara una breve expdinage las nociones daanificacion,
textualizacion y revisiorpor mas que las ultimas dos no aparezcan de ferciasiva en

las consignas.

En relacién a lalanificacién tal como se explicé en el capitulo tfogsta consta
de variossubprocesasgenerar o concebir ideas (recuperacién de larrdoion pertinente
de laMLP); organizar esa informacién (dar un sentido adaas y adaptaras a la situacion
retorica); y fijarse objetivos. Asimismo, lalanificacién puede ser tanto del contenido
como de la estructuracion y organizacion del cadterDe esta manera, en la formulacién
de las consignas, es posible distinguir varios efgos que aluden distintos tipos de
planificacion,de acuerdo a: a) lasubproceso®n particular enfatizan; b) a si se trata de
unaplanificacion del contenido y/o de la estructuca al tipo deobjetivosque plantean; d)

a la recuperacion de elementos de la memoriaBstaecir que habria diversos tipos de
planificacion con diferentes grados de orientacigrautacion, lo cual lleva a pensar en una
tension entre una excesiva libertad e iniciativaesleritura y un excesivo acompafiamiento
y didactizacion del proceso. En cuanto @l@nificacion de los objetivosabe decir que
algunas consignas dan cuenta de tipos de metategdas a los alumnos. La mayoria,
parecen poder cumplirse tan solo siguiendo losgpgae proponen los manuales y usando
el contenido que presentan estos mismos manuales.

En relacion a laextualizacidnse trata de un proceso que resulta dificil dendibar
didacticamente, salvo a través de la enunciacitiedgpos y espacios: kextualizacion
apareceria como espacios y tiempos dados a lotosypara que ocurra el proceso,
resguardando la privacidad. Los espacios son [molmue pueden proponer los manuales.

En relacion a laevision/correccionse trata de consigngse proponen actividades
0 estrategias para identificar problemas y coregiEl acto deevisiony correccion si
bien acompana todo el proceso de escritura, genené¢ estd propuesto al final del

%6 Modelo de Flower y Hayes.
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proceso.De acuerdo con Bas y otros (1999)ctarecciénpuede tener como finalidad la
solucion de'problemas locales”(la ortografia de una palabra)globales” (la coherencia
del texto) (1999:24). De esta manera, puede pensars dos grandes tipos de
revision/correccion una massuperficial y otra masprofundg respectivamente. La
superficial o cosméticae refiere a consignas que proponen revisar eplomiento de
reglas ortogréficas, de acentuacion, de cohestén, gero sin hacer alusion al contenido
global 0 a la coherencia general del texto. Esrdgee las correcciones que se hacen
guedan dislocadas del texto como unidad globaledéd®. Este tipo de revision focaliza
en lanormativa(ortografia, uso de mayuscula y de signos de pwitin) y en un sentido
estilistico de logecursos de cohesiofeliminar repeticiones, por ejemplo, pero sin dar
mayores explicaciones o pautas). Por su parteevsion profundaalude a pautas de
revision que implican considerar al texto comoagiotque va construyendo su sentido con
cada palabra y con cada relacion que entre ellas@itor decide establecer. En este
segundo caso, la revision puede ser de contenide @ude a la construccion de sentido
ya sea mediante referencias aplagresion teméaticeo al sentido no estilistico de los
recursos de cohesigsino relacionados con taherencia o estructural (cuando se alude a
maneras de revisar la estructuracion y organizadgbrcontenido, lo cual va a depender, a
su vez, del tipo de texto con el cual se esté jmaba).

Sin embargo, como ya se explicé en un comiglazeevisiony la textualizaciomo
seran consideradas como subgrupos independiernte®o (si ocurre en el caso de la
planificaron del contenidp ya que estos dos procesos nunca aparecen soldase
consignas, sino que estan siempre combinados gan atroprocesoy/o elemento de la
situacion de comunicacion

Las consignas pertenecientes a este subgrupacestarabajan con los objetivos
relativos a la recuperacion, generacién y elaboraae contenido. Se identificaron
distintas modalidades para generar contenido: jyadagrupos; preguntas formuladas por
la consigna; elaboracion detallada de la situagiGe motiva la escritura y de las
caracteristicas de lo que hay que escribir; reagu@an del propio contenido. Una
modalidad interesante para ayudar a generar cdotezs el recurso de las imagenes

(dibujos y fotografias). En este punto, se ubidaaslajo con la memoria.
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Esta idea de pensar en diferentes modalidadedaddigacion nacio al entrar en
contacto, particularmente, con la linea editoEatrada A partir de la lectura de estos
manuales, surgié una duda que termind por conser&n la posibilidad de ampliar y
completar la clasificacion: ¢hasta qué punto lasignas que presentan preguntas o pautas
detalladas de lo que hay que escribir no son mardeaproponer la planificacion del
contenido? Esto llevo a considerar la posibilidad identificar, dentro del grupo de
actividades de escritura autébnoma, distintos tiges“ayudas” para la planificacion y

diferentes grados de detalle.

4.1.4.3. Consignas que combinen alguna de las aotes. Cuando se alude a
combinaciones entre algunos de todos los elemeesentados en los dos subgrupos
anteriormente consignados (es decir, diversas cw@uilones entreelementos de la

situacion de comunicacionlos procesos de planificacion, textualizacion y revi$io

4.2. Resumen de la clasificacion

A continuacion, se presentaran el cuadro finastes cuatro grandes gruposus

clasificaciones internas.

GRUPO 1: Actividades que proponen la escritura coragrcitacion y aplicacion de

reglas, conceptos 0 nociones previas

1.a. Aplicar normativa 1. b.4. Sociolingtisticas

1.b. Aplicar concepto o nocién teérica 1. b.5. Referidas a la historia de la lengua
1. b.1. Gramaticales 1. b.6. Pragmaticas

1. b.2. Textuales 1. c. Para estudiar o repasar

1. b.3. Discursivas

GRUPO 2: Actividades de escritura aplicadas u oti&as a la comprension de un texto
2.1. Consignas que plantean preguntas sobre 2.4. Consignas relacionadas con la ortografia
el contenido y puntuacién

2.2. Consignas relacionadas con el nivel 2.5. Consignas relacionadas con aspectos
textual y estructural gramaticales

2.3. Consignas de indole valorativa
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2.6. Consignas relacionadas con el aspecto
Iéxico-semantico de la lengua

2.7. Consignas relacionadas con rasgos
discursivos

2.8. Consignas para escribir palabras claves,
ideas principales, subtitulos.

2.9. Consignas para escribir paratextos

2.10. Consignas para escribir:

2.10.a. Textos sueltos

2.10.b. Secuencias sueltas

2.10.c. Secuencias/segmentos para insertar
en un texto

2.10.d. Parrafos para insertar en un texto

GRUPO 3: Actividades de escritura autbnoma sin atieciones especificas en relacion

al proceso de produccion escrita

3.1. Consignas con indicacién sobre el tema
3.2. Consignas con referencia a cuestiones
estructurales/textuales

3.3. Consignas a partir de un modelo

3.4. Consignas a partir de imagenes

3.5. Consignas con referencia a cuestiones
discursivas y genéricas

3.6. Consignas que combinan algunas de las

anteriores:

3.6. a. Tema + cuestiones estructurales +
cuestiones discursivas

3.6. b. Tema + cuestiones estructurales

3.6. c. Tema + cuestiones discursivas

3.6. d. Cuestiones estructurales + cuestiones
discursivas

3.6. e. Modelo + tema + cuestiones
discursivas

3.6. f. Modelo + cuestiones discursivas

GRUPO 4:Actividades de escritura autbnoma con orientaciéspecifica del proceso de

produccién escrita

4.1. Consignas con indicacion de la situacién
de comunicacion

4.1. 1. Tema + datos discursivos + datos
estructurales

4.1. 2. Tema + datos estructurales

4.1. 3. Tema + datos discursivos

4.1.4. Datos estructurales + datos discursivos
4.1 5. Tema + datos discursivos + finalidad
4.1.6. Tema + datos estructurales + lector
4.1.7. Tema + lectores + fin + datos

discursivos

4.1.8. Tema + Lectores + datos discursivos +
datos estructurales

4.2. Con indicacion del proceso de escritura:
planificacion del contenido

4.3. Alguna combinacion

4.3.1. Tema + datos estructurales + datos
discursivos + planificacién del contenido +
revision

4.3.2. Tema + datos estructurales + datos

discursivos + planificacion del contenido.
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4.3.3. Tema + datos estructurales + datos
discursivos + audiencia + planificacion del
contenido

4.3.4. Tema + datos estructurales + datos
discursivos + finalidad + lector +
planificacion del contenido y la estructura
4.3.5. Tema + datos estructurales + datos
discursivos + planificacién del contenido y la
estructura + revision

4.3.6. Tema + datos estructurales + finalidad
+ lector + planificacion del contenido y la
estructura + revision

4. 3.7. Tema + datos estructurales + datos
discursivos + panificacion contenido

4. 3. 8. Tema + datos estructurales +
planificacion del contenido y la estructura
4.3.9.

planificacion del contenido + revisiéon

Tema + datos estructurales +
43.10. Tema + datos estructurales +
planificacion del contenido

4.3.11.

textualizacion

Tema + datos estructurales +

4.3.12. Tema + textualizacion

4.3.13. Tema + datos estructurales + revision
4.3.14.
planificacion contenido y la estructura
4.3.15.

Tema + datos discursivos +

Tema + datos discursivos +
planificacion del contenido

4.3.16. Tema + datos discursivos

4.3.17. Tema + datos discursivos + audiencia
+ planificacién contenido

4.3.18. Datos discursivos + datos
estructurales + planificacion del contenido y

la estructura

4.3.19. Datos discursivos + datos
estructurales + planificacion del contenido +
revision

4.3.20. Datos discursivos + planificacion del
contenido y de la estructura

4.3.21. Datos discursivos + planificacion del
contenido

4.3.22. Datos discursivos + audiencia +

planificacion del contenido

Cabe aclarar que en la seccimexose ofrecen ejemplos concretos de cada una de

las actividades catalogadas en esta serie, trpterdirectamente de los manuales que

conforman el corpus de este trabajo. La decisiéoodsignar los ejemplos en un apartado,

obedece a la necesidad de no interrumpir la aetividterpretativa del lector y conducirlo

mas rapidamente hacia las discusiones concepiyatedan sentido a la labor empirica. De

todas maneras, el lector puede acudir a As&xoen cualquier tramo de su lectura y

observar alli los textos de las consignas de lésidades didacticas ofrecidas por los

manuales escolares que dieron origen a la clasificaludida.
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CAPITULO 5
DISCUSION

Este capitulo tiene la finalidad de ofrecer un igiglcritico de las consignas y
algunas conclusiones a las cuales se arribaroruégste un largo trabajo de relacion y
cruce entre las consignas didacticas y la teorgaedda manera, ediascusionse organiza
en tres partes. La primera parte ofrece un andigi&ctico de las consignas de escritura
seleccionadas, con el fin de dar cuenta de un pareogeneral de las caracteristicas mas
comunes que éstas comparten. La segunda partee afiecconclusiones elaboradas,
ordenadas en diferentes ejes o items englobanteda Eiltima parte, por dltimo, se

proponen unas palabras finales a manemstezo de cierrpara este trabajo.

5.1. Andlisis integrador de las consignas didactisade escritura

Antes de presentar las conclusiones de este trgbdgoofrecer unas conclusiones
mas detalladas y exhaustivas de lo observado emdosiales, se presentara una serie de
afirmaciones en relacion a diversas cuestioneshanesido observadas en las consignas
seleccionadas y transcriptas.

Para empezar, se observaron dos modalidades gnemadiante las cuales los
manuales formulan consignas de escritura de teidios.de ellas es otorgarle a la consigna
un segmento o bloque especifico, lo cual implicadarle un espacio determinado y
estable a la escritura dentro y a lo largo de ligtintlbs capitulos. La otra manera es
proponer consignas de escritura “desparramadastaado de las diversas secciones de los
manuales.

En relacion a la nociériemg se observaron distintos niveles o grados de
explicitacion y detalle. Su formulacion puede sé&sm menos abstracta: desde una frase,
una situacion, la alusién a los actantes, hastaxio o fragmento que dé cuenta del ambito
teméatico del texto a producir.

En relacion a las nocionggneroy textq por lo general, al proponer la escritura de
unidades globales mayores, se utiliza lded#q si bien es comdn que se la use con cierto

matiz discursivo y no tanto estructural (sobre tao la editorial Comunicart¢. A
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continuacion, se presentaran tres actividades t#e eshitorial a manera de ejemplo, las
cuales dan cuenta de esta ambigiedad teorica:

-En el manual perteneciente a noveno afo, se peogoe los alumnos elijan Utipo de
texto” para escribir y se presentan las siguientes opsituna editorial” y “un texto de
opinion”. Sin embargo, ambas opciones pertenecen a un Uipoo de texto el
argumentativoLo diferente no esta entigologia textual sino méas bien en I@ibgéneros
gue cada uno encarna. La diferencia, entonces tgsotbgia discursiva

-El manual perteneciente a octavo afio presentaamsigna que propone la escritura de
unafiche Al explicar“¢,Qué es un afiche?”brinda la siguiente explicacion:

“es un tipo de texto que aparece en el ambito mdhalncluye texto e imagen para
comunicar un mensaje. El texto debe ser simpleveby directo. Las ilustraciones deben
apoyar el texto y captar la atencion del publiPara ello se deben utilizar letras grandes y
fondos de colores contrastantes y atractivgg006:100)

En la definicidon, la palabrgexto se utiliza para designar slibgénera(o clase de texto
segun la linea tedricafichey para referirse al contenido y su manera de estiarse ‘el
texto debe ser simplg”
-En el manual perteneciente a séptimo afo, seifidanina consigna que pide completar
un cuadro con“tipos de textos tramas y funciones del lenguaje” En la parte
correspondiente aipo de textp aparecen términos comdruento” y “nota de
enciclopedia’; con lo cual nuevamente se estarian mezclanddiaues discursivas con
estructurales.

Asimismo, puede pensarse en la manera en querelanperteneciente a noveno
afio designa al género poétitiexto poético”.

Resulta muy comun también que directamente lasigoas pidan la escritura de
“un cuento, un poema, una crénicaton lo cual se acude al término discursivo referah
génerq confiando en el conocimiento que el sujeto puedar acerca de las peculiaridades
de estos géneros, 0 bien en que podra aplicarolescomientos que se trabajaron en el
capitulo del manual en relacion al género en obresti

En relacion a la gramatica, se observaron algwwssignas que resultaron
interesantes por la forma en que asocian los col®rgramaticales con la produccién
textual. Sin embargo, se observan diferencias dasrdineas editoriales. Los manuales

Santillanamuestran contenidos gramaticales y linglisticteci@nados a la comprension
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(generar y producir sentido) y la produccion (ennamemedida). En el caso de
Comunicarte la gramatica queda bastante desligada de la dimdgyor texto: se trabaja
con fragmentos o textos hechos a priori, 0 se ptaseactividades de comprension de un
texto, pero con la consigna de seleccionar (sin sidsina vuelta al texto leido), transcribir
o subrayaclases de palabraemanticamente, sintacticamente, por acentuacgEm)rsos
de cohesidnetc.

A continuacion, algunos ejemplos de esta partiiidd de los manuales respecto de
la gramética.

En el manualComunicartede octavo afio, se presenta un cuadro con la peegun
“¢.Por qué es importante distinguir entre sujeto sedicado?”, cuya respuesta es la
siguiente:

“Cuando leemos un texto, para comprenderlo, delentocalizar el tema, que
generalmente esta dado por el sujeto, mientrasefjpeedicado agrega informacion sobre
él. Cuando escribimos un texto debemos tratar e @gpda parrafo tenga un solo sujeto.
Este podré ir variando a lo largo de los parrafdes! texto”. (2006:84)

Este cuadro da cuenta de una asociacion entrédaiém gramatical fujetoy predicadq y

la practica de escribir (en este caso, como estarctosparrafosdel texto). Lo interesante
es la frasé'‘cuando escribimos”,ya que el manual tiende a reducir la diversidadade
practica de escribir: siempre se escribe casi aeidena manera y pensando en un mismo
producto textual. Sin embargo, cabe destacar euldnque se intento realizar entre
unidades linguistica menoréa oracion: el sujeto y el predicado, unidadestécticas) y
unidades lingtisticas mayores {extq.

Asimismo, es posible destacar la modalidad queetia lineaComunicartepara
abordar los contenidos relacionados cogrimatica textuallLejos de ver y trabajar estos
contenidos en relacion a los diversos textos, hmsda a partir de oraciones, fragmentos o
breves textos construidos a propdésito de los caldertedricos que quieren ensefarse y
practicarse/aplicarse. Por su parte, cuando seiaasdos conceptos deoherencia,
cohesion, recursos de cohes@nin texto determinado, se lo hace con la Unicdidiad de
transcribir sinbnimos, anténimos, entre otros, tdgto en cuestion, pero sin ir mas alla o
reflexionar acerca del porqué de su uso o de Isibles efectos de sentido.

A manera de ejempl@omunicartede octavo afio aborda el concefRecursos de

cohesion gramatical: la elipsis, los conectoresayréferencia” Para trabajar con estos
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conceptos, las autoras del manual operan con laiesig modalidad: proponer una
definicion tedrica del concepto y, a continuacipmesentar brevisimos fragmentos de
textos u oraciones aisladas en las cuales realizar serie de tareas: marcar, indicar,
rescribir, siempre con la intencién de poner emtma los conceptos presentados y, de esta
manera, mostrar la apropiacién y dominio por pdelealumnd’.

Otro elemento que resulto curioso fue la preséntguor parte d€€omunicartede
una serie desquemas de organizacion de iddados textos expositivos. Luego de mostrar
los diferentes tipos de modelos, sus caractersstjc@squemas de organizacion de la
informacién, se encuentra una breve explicacionsdatido de estos esquemas. De esta
manera, el manual sostierieos esquemas ayudan a retener la informacion eméamoria
a largo plazo y sirven de soporte para las exposies orales”. Con esta breve
explicacién, se hace énfasis en la actividad depcension textual y en la posibilidad de
retener informacién. Pero eso no es todo: la ré&ang el soporte de informacidén estan
orientados a facilitar la exposicion oral, practieaacteristica del ambito escolar. Entonces,
no solo que se centra casi exclusivamente en ildext de comprension, haciendo caso
omiso a los esquemas como posibles facilitadogdas para escribir estos tipos de textos
expositivos, sino que asocia estos esquemas araglcp exclusivamente escolarizada
como es la exposicién oral.

Otro ejemplo de la relacion gramatica/texto esheelacionado con la escritura de
cartas (la correcta manera de escribir cartas)ibEd de Comunicartede noveno afo
presenta una explicacion acerca de “Requisitos para su correcta redacciontonde
aparecen algundgps sobre como escribir una carta, relacionados dolieecon cuestiones
gramaticales (uso de pronombres, de personas gcafeat de adjetivos, de conectores).
Se destacaran los tres ultimos puntos:

“g. Evitar adjetivos inltiles o abundantes. h. favi oraciones demasiado extensas. i.
Utilizar correctamente los conectores para unis Iparrafos y ordenar el texto (por lo
tanto, por consiguiente, aunque, no obstante|rfieate, en conclusion)(2006:111)

2Ej.: PAg. 89, La elipsisb. Realicen la elipsis necesarias en los siguisrtextos: La ambulancia avanza a
gran velocidad. La ambulancia lleva un herido abkpital. La ambulancia toca bocina y los vehiculeslan

el paso. c. La elipsis no debe provocar ambigliesagiemalentendidos como en los siguientes casos.
Rescriban las oraciones evitando las ambigliedafldsro paseaba con su perro por la playa. Es graedo
malhumorado (¢, Quién? ¢ Arturo o el perro?)”
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En este caso, resulta interesante que se presemtsetie de cuestiones a tener en cuenta a
la hora de escribir un texto perteneciente a urem@édeterminado: la carta, con lo cual se
respetarian las particularidades que cada (subjpétene. Sin embargo, aparecen
expresiones combtadjetivos inutiles o abundantes”, “oraciones denedo extensas'y
“usar correctamente los conectores”. “Inutiles”, faundantes”, “demasiado extensay”
“correctamente” intentan funcionar como pautas, pero no otorgam eclara guia sobre
como evitar determinados usos y cOomo promover otAmmismo, ¢qué significa
“abundante™?, ¢cuanto es‘demasiado™, ¢qué vuelve“correcto” el uso de los
conectores? Con esto, se observa cierta confiamzgue el alumno es suficientemente
capaz de resolver las consignas sin ayudas extarapaz de hacer una apropiacion, una
transposicion y un uso concienzudo de lo aprendidpesar de esto, es destacable el
vinculo que se intenta realizar entre contenidamgticales y la escritura de cartas.

En Comunicartede noveno afio, hay un recuadro con“Ra&sos para la escritura
de un texto argumentativo’Ademas de aludir al proceso de escribir, subyace un
reconocimiento de que no es lo mismo escribir utotearrativo que uno argumentativo.
Esto se opone a otros recuadros que dejan entneeeconcepcion de que la practica de
escritura es siempre igual, sin importatifelogia textualo elgénero En este cuadro, hay
una alusién a laudienciay la finalidad del texto a escribir‘Piensen para qué y para
quién lo escribiran). En relacion a los contenidos gramaticales, sp@re explicitafla
tesis que van a defendesin olvidar formularld’con una oracién bimembre afirmativa o
negativa que exprese una opiniorrambién se aboga, nuevamente, por un ustiode
conectores adecuados para relacionar las ideggjor una correcta construccion de los
parrafos, cuyas ideas deben estar relacionadas.

Por otro lado, algo que resulta necesario desexa@ue se reconocieron diversas
maneras de plantearpéanificaciony recuperacién del contenido.

Una de las maneras es pedirles a los alumnosngestiguen acerca de un tema y
que busquen informacién en otras fuefite€n el caso de logéneros ficcionales

pertenecientes a Ruperestructura narrativauna modalidad comun es presentar un tema-

% Ej. Estrada, 8°, 129Para ampliar el texto “El romancero” y dar mas iafmacion al lector, investiguen
los siguientes temas: trovadores, juglares y casgale gesta. Busquen en diccionarios y enciclopeslia
definicién, alguna descripciébn 0 nuevas explicaemnPara cada tema, escriban un parrafo que pueda
incluirse en el texto. Tengan en cuenta los comestque utilizan para introducir estos temas vy, hamn,
para relacionar las ideas dentro de estos parrgfos.
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situacion de escritura bastante detallado o formpilaguntas que tienen la intencion de
motivar respuestas e ideas acerca del marco edeacmwral, las caracteristicas y
motivaciones de los personajes; el conflicto usotaacteristicas especificas del género en
cuestion. Otra de las maneras mas comunes de guidatganificaciones a través de la
formulacion de varios pasos, algunos de los cysegnecen ativel |éxico, sintagmatico
u oracional pero que, considerados en su totalidad, integrem actividad que intenta
brindar elementos para resolver la instancia dergeion y planificacion del contenido. De
esta manera, los pasos deben cumplirse para geh@raductaextq lo cual deja entrever
la idea de un proceso que subyace al prodUcto

Otra manera de plantear la planificacion del cddtees presentando una serie de
preguntas cuya respuestas, supuestamente, delgeriarar el contenido necesario para
escribir el texto y, de esta manera, cumplir lasogm con éxity. Ademas, se
reconocieron consignas que plantean determinadadicoones que el texto tiene que
cumplir. Muchas veces, intervienen conceptos psomie unasuperestructurao de un
géneroen particulat’. Otra opcién es mediante una combinacion de estaslidade¥.

29 Ej. Estrada, 7°, 48 y49a) En la siguiente lista de adjetivos inexisteraasros, hay cuatro palabras que
no pueden ser adjetivos por su terminacién. jAsielescubren cuales son las palabras intrusas! Modan

de vista los sufijos. b) Imaginen que los siguigrgestantivos nombran seres estrafalarios. Elijao @
indiquen: qué clase de ser es, ddnde vive, su taptaBgos sobresalientes de la cara, rasgos sobesgas
del cuerpo, algun otro detalle relevante (por ejéongué come o si tiene un olor o un grito partanlsi se
mueve de un modo especial). ¢) Ahora, al sustaefiegido en b), Unanle dos adjetivos de a). Reallos
cambios necesarios para que concuerden en génediongro con el sustantivo. d) Imaginen que los adjst
califican aspectos del caracter y la inteligenci der estrafalario. Escriban entonces una defémaile cada
adjetivo por separado. e) Completen la descripciel ser estrafalario con rasgos de su caracter e
inteligencia. Enriquezcan este texto con adjeti®$as pagina”.

%0 Ej. Estrada, 8°, 171*Narren un encuentro entre ustedes y un Sherlocknide anciano, en el que se
produzca un didlogo que rememore alguna de sustansn Tengan en cuenta: ¢Dénde encuentran al
detective? ¢Por qué? ¢Para qué?; ¢Qué caracteaistimantiene y/o ha perdido este personaje?; ¢Qué
aventura desean comentar? Pueden elegir el casstiedio en rojo u otra aventura de Sherlock Holmes;
¢,Cudl ha sido su ultimo caso? ¢Qué ha hecho dutadi®este tiempo? ¢ Qué hara de ahora en adelante?”
3L Ej. Estrada, 9°, 98Escriban una narracién cuyo conflicto sea verodignsuceda en el contexto de la vida
cotidiana en una gran ciudad. Algunas condiciortglsconflicto tiene que producirse entre dos fuergae
sean: un personaje humano o un grupo de seres snann personaje inanimado, por ejemplo, un aparat
cuyo manejo no resulta facil para todos (una grda,ascensor, etc.). Se debe incluir, como minima, u
descripcion de lugar y una de personaje/s, utildm@mfos verbos caracteristicos. Una de ella debeesédtica

y la otra dinamica. El narrador no tiene que serqmnaje y, en lo posible, debe ser omnisciente”.

32 Ej. Estrada, 8°, 83Elijan uno de los siguientes enunciados para itickientro de un relato fantéstico
(opciones). Decidan quién protagonizara la histpdande transcurre, qué desea el o la protagonisfano

es su mundo cotidiano, qué es lo extraordinario iguenpe, y su esa irrupcion representa una ayudano
obstaculo. Finalmente, cédmo se resuelve el coafliCbnversen sobre estas ideas con un compafieregy |
escriban el relato. Al terminarlo, titalenlo”.
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Esto muestra dos cuestiones: por un lado, la sldes en las maneras de proponer
el trabajo con contenidos e informaciones. Por lailo, el recurso a la instancia de trabajo
con comparfieros como una manera de generar idesggnlos. En el caso del trabajo con
modelos, se plantea la actividadeteribir a la manera depara lo cual el texto presentado
por el manual se toma como modelo explicito erci@taa su estructuracion y a la manera
de trabajar el contenido.

En relacién a laevision, puede decirse que se reduce a m@vsion superficialo
gue esta directamente ausente. A continuacionpnatgejemplos que permiten comprender
mejor el sentido que el subproceso de revisar adgjen los manuales

El manual deComunicarteperteneciente a octavo afio presenta“@hda para la
correccion de cuentos’en la cual se sefialan cuatro preguntas paral g@hengno tenga en
cuenta:

“¢Plantearon claramente la complicacion y la rastibn?; ¢Mantuvieron la misma
persona del narrador en todo el cuento?; ¢Revisdaocohesién para evitar repeticiones
innecesarias?; ¢ Corrigieron la ortografia y la guacion?” (2006:104)

Estas preguntas, si bien incorporan el nivel mafupdo de la revision (el de la
complicacién y la resolucion, por ejemplo), no Henpropuestas claras que ayuden al
alumno a identificar posibles problemas, ni muestnana orientacidon hacia la
autorrevision A manera de ejemplo, ¢a qué se refiere con plafittaramente” la
complicacién y la revisién? ¢ Como define el autarctaridad” del planteo?

En Comunicartede noveno afio, se presenta un recud@amo planificar un
cuento’y, en la parte referida a la revision, propdiRevisen la coherencia y la cohesion.
Corrijan errores de ortografia y de puntuacionSin embargo, estas propuestas siguen
adoleciendo del como: como corregir, en qué fijaEemanual parece confiar demasiado
en que el alumno sabe como proceder, o en queti@gdades previamente realizadas en
relacion con estos temasofierencia, cohesion, ortografia, puntuagidneron suficientes
para generar una fuerte concienciaelgsiony correccion

En el mismo libro, se proponefiPasos para la escritura de un texto
argumentativo’ El parrafo de la revision dicéRevisen la puntuaciéon y la ortografia”
Eso es todo:’Construyan correctamente los parrafos y relacionks ideas de cada

parrafo y de éstos entre siNluevamente, el adverbfoorrectamente” (esta vez referido a
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la construccion y estructuracion del contenidad gdnfianza en que el alumno sabrd como
hacerlo.

A manera de sintesis, puede decirse que si sevabgea representacion de la
escritura como préactica procesual, com@rotesoque consta de una seriesidprocesos
(que generalmente son formulados por los manualasvaanera de pasos). Sin embargo,
hay un mayor énfasis en la recuperacion y generatgaontenido (abordado de diferentes
maneras), en lglanificacionde este contenido (y no tanto en planificar costaueturarlo)

y en unarevision superficialdel texto producido: su ortografia, las repetiemrel uso de
conectores, etc. Puede destacarse un intento dearmto gramatica con el momento de
revisar el texto y con algunas pautas paeatualizar (usar oraciones bimembres para
expresar la opinion en la tesis de los textos aeguativos; escribir un sujeto por parrafo,
etc.). Sin embargo, esta asociacion no es demapiadechosa, ademéas del hecho de la
excesiva confianza que se observa por parte demiasuales en que los alumnos
interpretaran sin demasiadas ayudas o soportemestéos adjetivos y adverbios como
“correcto uso”, “oraciones no demasiado extensagntre otras. De esta manera, a la
representacion de la escritura como proceso, sifea una representacion del sujeto
alumno como sujeto capaz de resolver este complefeso sin demasiadas guias (como si
tuviera un conocimiento ya adquirido de como e&grib

Con esto, lejos se estd de desvalorizar a los masno de subestimar sus
capacidades de escritura y de decision. Lo quefigeaaes, por un lado, la excesiva
confianza que se tiene en la capacidad de los alsipara resolver una serie de cuestiones
sin guias demasiado explicitadas o puntualizadasoffo lado (y en relacion a lo dicho),
resulta al menos extrafia la manera en que los rie@ns@ mueven en un arco que va desde
una excesiva puntualizacion de las decisionesapisujetos deben tomar (de lo cual se lee
una representacion del sujeto alumno como un esariivato que necesita una guia y
maneras de facilitar las diversas tomas de degisiduna escueta presentacion de las
acciones que los alumnos deben realizar para @anifredactar y revisar lo escrito.
Excesivo detalle y ausencia de indicaciones soddsgolos de la propuesta editorial.

Asimismo, es notable que no siempre que se proooensigna de escritura de un
texto aparece consignado el proceso. En otrasrpalaho se lee una representacion de la

escritura como proceso en todas las consignasotitues de textos, sino solo en algunas,
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aun cuando todo ejercicio de escritura ameritaipuesta integral de todo el proceso:

planificar, textualizar, revisar, reescribir, etc.

5.2. Conclusiones generales

A partir de la lectura de los manuales y de la iclemacion de los elementos
tedricos abordados, los objetivos y el problemandestigacion planteado en este trabajo,
es posible presentar una serie de conclusionettiters a las cuales se ha arribado luego de

un intenso trabajo tanto teérico como empiricologmanuales escolares.

5.2.1. Confusiones y ambigledades: géneros y text

“ Los textos son siempre representantes de un gélegiextos”.
(Elena Ciapuscio, 2007)

Un primer aspecto que se identificoO a partir deetdura de los manuales —y, mas
particularmente, de sus consignas de escritura- lfueambigiiedad conceptual y
terminolégica vinculada al tratamiento de los algeextoy génerocomo dos elementos
que parecieran referirse a lo mismo. En otras padamo predomina un respeto por la
central diferencia conceptual que existe entre ambbentras loggénerosson tipos de
enunciados relativamente estables, de caractat@lien permanente mutacion, asociados
a préacticas sociales e histéritados textospueden definirse en términos dstructuras
(textuales) mas o menos universales y acronicas afleamas de tener un fuerte sentido
cognitivo, actian como soportes posibilitadoresida gran cantidad de géneros. De esta
manera, no es correcto plantear una relacion daisma inexistente entre ambas nociones.

En este punto, cabe acudir a Marina Cortés (2@Qdgn afirma, justamente que

“A pesar de que frecuentemente se suele utilirextd’ y ‘discurso’ como sin6nimos,
resulta pertinente mantener la distincién puesie gertenecen a campos de investigacion
diferentes”.(2001:136)

De acuerdo con la autora,

“Los estudios sobre textos estdn mas ligados ditinde la linglistica, mientras que el
discurso es un objeto de investigacién transdis@po, que se define en la articulacion de
lo linguistico y las condiciones sociales de progan”. (2001:136)

33 “Los géneros se distribuyen en los distintos camgmla practica social (...) son histéricos, cambiamel
tiempo” (Alvarado y Yeannoteguy, 1999:27).
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De esta manera, queda claro ¢joe géneros discursivos se definen desde una petisa
mas centrada en lo sociocultural que en lo ling&ést (2001:136).

En los manuales, la ambigliedad conceptual es idado éstos presentan las
noticias, las cronicas, los editoriales en téermide%ipos de textos diferentes’tuando en
realidad se trata deubgénerosle unmacro géneroel discurso periodistico. La crénica
periodistica y las noticias incluso puede decitge cpmparten una misnsaperestructura
textual basica y predominante: la narrativa. La confusiémanece cuando, ademas de
utilizar el términd‘tipo de texto” para referirse a estdsscursosse lo utiliza para referirse
a organizaciones 0 estructuraciones del conterd@. estos conceptos tedricagxto,
tipos de textgs son utilizados indistintamente para referirsetdan una dimension
estructural como social.

Para entender mejor las diferencias centraleg ettoy génerg puede acudirse a
Elena Ciapuscio (2007), quien propone tres coneepé&va evitar caer en confusiones o
reduccionismosgéneros, patrones textualgsexta

En relaciéon a logextos Ciapuscio sostiene que

“son siempre representantes de un género de tdktases textuales), los cuales pueden
describirse en términos de agrupaciones de teatgzartir de rasgos —de naturaleza
prototipica- que se refieren a sus distintas disi@mes constitutivas'(2007:1)

Esto da cuenta del error que representa consideietocomo sinénimo defjénerg pues
no se trata de conceptos intercambiables, sino aegarias diferentes, si bien
estrechamente vinculadas.tEktosiempre representa un determingéoero discursiven
virtud de unos rasgos que comparte con otros textos géneros discursivogstan
conformados por loextosque comparten dicho rasgos.

Acerca de logatrones textualesCiapuscio explica que éstos dan origen a los
géneros textualed ostextos por su parte, siempre pertenecen a afggirero textuapor el
hecho de compartir con otros textos —justamenteerigdnadospatrones textualesSegun
la autora, lopatrones textualeson

“recursos preformados de orden social y estructum@ara ‘solucionar’ tareas
comunicativas recurrentes, son orientaciones gaeersobre propiedades de los textos,
variables segun la experiencia comunicativa ddhilduo, segun la formulacién y area de
actividad”. (2007:2)

Ciapuscio presenta una fuerte relacion entre estiones y lasexperiencias

comunicativasde los sujetos: el conocimiento de los patrones textuales globases
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adquiere y amplia sobre la base de las experienm@sunicativas’del sujeto (2007:2), y
desempefia un papel central en las actividadesodeigr y de comprender textos. De esta
manera, la autora se refiere a‘bndget comunicativo’(Bergmann y Luckmann 1995:301,
en Ciapuscio, 2007) que todos los hablantes dispdoemado por‘diferentes tipos de
procesos comunicativos, gran parte de los cuasetuna estructura  sistematica, esto
es, un campo de géneros comunicativg8007:2).Con estas explicaciones y nociones, la
autora deja en claro la diferencia entrettogosy los géneros pues pertenecen a campos y
naturalezas diferentes, por mas estrecha que selad¢adn que mantienen.

Es cierto que no es necesario someter a los akimnana sobreexposicion
metalingliisticaes decir, entrar en detalles demasiado finos y fatcionales acerca de
las diferencias entre texto y discurso. Sin embaegta actitud de “resguardo” hacia los
alumnos es peligrosa cuando deviene en una conftesidinolégica muy poco productiva

para promover un mayor dominio de la escritura.

5.2.2. En relacion a la gramatica

“Una gramatica explica sobre todo el sistema demas
gue forma la base de la produccién y la comprensién
de los enunciados de una lengua determinada”.
(Teun Van Dijk, 1978)
No parece visualizarse una relacion suficientemprductiva entre la ensefianza
de la escritura y de la gramética, la cual paracamostrar sefiales de cierta dislocacion o
separacion respecto a la escritura de textos comsplBe esta manera, podria pensarse que,
por lo general, la graméatica no interviene sigaificamente en el momento de proponer la
produccién escrita de textos, ni ingresa como h@aata para solucionar cuestiones de la
textualizacion Mas bien, daria indicios de permanecer en unci@egparticular del libro,
donde adquiriria cierto valor en si misma, lo cumdblaria de una especie de
autosuficiencia. En relacion a esto Ultimo, lasivatddes de escritura propuestas y
vinculadas a la gramética parecieran centrarseedodo en unidades linguisticas de nivel
léxico y sintacticolé palabray la oracién o bien en fragmentos de textos o breves textos.
En la mayoria de los manuales, prevalece un @agliamatical mayoritariamente
estructural y oracional, asi como un ejercicio @scdpcion teérica de lasategorias

gramaticalesen sus aspectos sintacticos, semanticos y moréaggicon una fuerte
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tendencia a la clasificacion (aplicacion de defories o categorizaciones). Los contenidos
gramaticales aparecen como una presentacion teéricacasiones (no siempre) algo
dislocada de la comprension, la produccion y léexén linglistica, y son retomados
como seccion de ejercitacion en cada uno de losubag ejercicios éstos, por otra parte,
de pura resolucién que encuentran su fin en ellssnos. Esta seccidon especialmente
gramatical generalmente tiene un espacio destigdgo en el manual, ya sea dentro de
cada una de las unidades que conforman el mafaattilana y Estrada como a la
manera de una separatssi{radg. En el caso de la sintaxis, muchas veces apaoe
una contenido aparte, un compendio de actividade®dhpletado, correccidn o reescritura,
andlisis y subrayado, que apuntan al nivel de pajabacional o fragmento de textos.

Esto significa suponer que, para los manuales, gaste del valor de la gramatica
estaria en ella misma: se trataria de un conoctmgune adquiere valor en si mismo. Esto
se observa en la dificultad que encuentran los alasupara proponer actividades de
escritura de textos“rfacroactividades” procesualgsen relacion a las cuales los
contenidos gramaticales puedan adquirir significddid. Estos procesos no pueden
desconocer la importancia béasica de los elementadustvamente linglisticos y
gramaticales que intervienen y sin los cuales mripn ser llevadas a cabo por los sujetos.
Se podria pensar, entonces, en un déficit a la terhacer ingresar la gramatica para
orientarla fundamentalmente hacia estos dos coagpfgpcesos cognitivos.

Sobre todo, no se observa una clara propuestarglacdonar la escritura de textos
completos con los conocimientos gramaticales alblesiaSolo consignas aisladas y muy
pocas numeéricamente, o0 en relacion a fragmentosted¢os y textos cortos,
descontextualizados y sueltos. Sin embargo, si bs®rearon intentos para integrar
contenidos gramaticales-normativos en el momenteedsion textual. También algunos
manuales suelen utilizar nociones de indole graaigtiara facilitar o promover una mayor
comprension textual, en relacion a la cual si s&s oomunes, claras y visibles distintas
propuestas que hacen ingresar contenidos granesifcaDe esta manera, no puede

simplificarse la situacion, ya que si se han emedot ejercicios y consignas que intentan

34 Este es el caso de preguntas de contenido aceradgin texto leido que retoman elementos como “el
narrador” en relacion a los pronombres usados, tertgporalidad de las acciones en relacion al sstem
verbal.
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una mejor aproximacion entre los contenidos grarales y aquellos contenidos y saberes
procesuales propios de la practica de producciéoipre todo- comprension textual.

En relacion a la funcion de la gramatica en el emm de escribir un texto, Bas y
otros (1999) sostienen que es durante el momentextiealizacionlmomento sobre el cual
los manuales no parecen encontrar la manera deente demasiado) cuando el escritor
necesita considerar las reglas de la gramatica @afi@ntar la tarea de seleccion de
estructuras sintacticas y lexicales. Esto le p@imitransformar las ideas planificadas en
contenido legible y coherent&le acuerdo con el sistema de normas que rige hgla”
(1999:102). Cassany (1997), por su parte, afirma ku funcion de la‘instruccién
gramatical” deberia ser brindar las reglas y el conocimieatwesla lengua en el momento
de correccion textual manejar y comprender la gramatica significa digpade diversos
conocimientos tedricos sobre linglistica y sobredauctura de la lengua que permiten
llevar a cabo la actividad de correccion (1997:86).

Dentro de los manuales, podria pensarse en dusdip funciones mayoritarias que
cumple la gramética: una funcién autonoma (ejar&@tgramatica en oraciones, sintagmas
y fragmentos de textos sueltos) y una funcion vesker al ejercicio deorrecciontextual
(si bien bastante superficial, que no parece in@&di el texto en tanto unidad global de
sentido). En cuanto a su funcion de guia durantextaalizacion(qué quiero decir, cémo
quiero decirlo, con qué tipo de palabras, qué camstiones me conviene utilidamo se
observan demasiadas marcas. Si es posible idantfotenidos gramaticales en relacion a
los efectos de sentido o0 a la construccidon dedeiitiomo la voz pasiva; los subjetivemas;
los verbos, etc.). Pareciera resultar dificil stlugsion en el marco de la produccion escrita
de una unidad global textual determinada. La grigandiende a adquirir, entonces, un rol
normativo y deautojustificaciondificilmente integrado al proceso de escriturdogias sus
fases y no sélo en la firal

En este punto, es posible retomar algunos concdpt@assany (1997). Como ya se
dijo, el autor plantea la distincién entreclampetencigconocimientos sobre ebdiga la
gramética y la lengua) y kEctuacion(el conocimiento acerca @strategias comunicativas
para producir un texto determinado). tteabilidad de la expresion escritase lograria

cuando se desarrolla un dominio sobre ambos aspseta@ue el conocimiento del codigo,

3 Sobre esto, se volvera en el apartado reservautoegso cognitivo de revision.
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si bien es necesario, no es suficiente para addainabilidad de composicion textual. Para
ello, es necesario dominar otro tipo de estrategigsspermitan aplicar los conocimientos
del codigo en cada situacion concreta. La gramafios conocimientos gramaticales- no
garantizaria por si misma la posibilidad de esctihitexto, sino que representa uno de los
tantos conocimientos que el sujeto deberia tenex fevar a cabo la produccion. Los
manuales no soélo que estarian enfatizando soboeldsdconocimientos acerca dagldigo

(lo que Cassany llamaompetencia’) por sobre la actuacion, sino que ademas estarian
promoviendo cierta representacion de la escritunalg cual la gramatica no pareciera
ocupar un lugar muy importante durante el proceso.

La ensefianza de la lengua no deberia reducirseer@ manejo de conceptos y
nociones gramaticales sin reflexionar acerca desemtido y productividad. Esto no
significa negar la necesidad de una adecuada geigeriy/o clasificacion de las categorias
gramaticales en sus aspectos sintacticos, semantiocaorfolégicos. Significa, mas bien,
afirmar que eso no es suficiente, mas si se loranda manera asilada, en forma de
ejercicios desintegrados de una propuesta maypradieiccion o de comprension textual.

Sin embargo, cabe aclarar que seria una simglificaexcesiva desconocer la
existencia de actividades gramaticales en los nkespaestas en relacion a la comprension
0 a los efectos de sentido de determinados tekiostras palabras, si bien este tipo de
actividades son la minoria, si es posible recotaser

5.2.3. En relacidn a la situacién de escritura

Generalmente, podria considerarse ciartdicialidad en la situacion de escritura
elaborada por los manuales, lo cual lleva a pemsaituaciones de escritura (y, por ende,
en textos)especificamente escolardssto significaria que las situaciones construtas
los manuales se manifiestan y traducen en actigglague cobran sentido casi
exclusivamente en el marco de dduacion manual,cuyo receptor principal es la/el
docente. En pocas ocasiones, se propone una cidulaextraescolar que resignifique la
produccién textual y el proceso de escritura. Asina, y vinculado a esto, la reflexion en
torno al receptor emerge muy suavemente a la reopadhificar la escritura.

Afrima Finocchio (2009):
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“si pensamos como circula la palabra fuera del o@mescolar (o en la version social de la
escritura), es evidente que quien escribe lo hmra distintos lectores o destinatarios (...)
y con muy diversas finalidades (compartir ideasnseguir un empleo, seducir a otro,
solicitar informacién, expresar una queja, etc(2009:62)

Podemos preguntarnos, entonces, qué ocurre carcldacion de la palabra escrita dentro
de la escuela, qué ocurre con destoresy finalidades En otras palabras, cdmo se

configura y caracteriza KEituacion retéricade escritura en el marco escolar.

5.2.3.1. Caracteristicas de la situacion retdricascolar de escritura

“En los ambitos educativos —en la escuela, en ligansidad-

se reconocen también situaciones retéricas pawi@s (...).

Todas estas situaciones tienen caracteristicagicet® distintas,
ante las que el escritor debe responder con teadi@suados y eficaces”.
(Alcira Bas y otros, 1999)

Bereiter y Scardamalia (1987) afirman que existeterminantes situacionales que
marcan la escritura producida por los alumnos dedgt ambito escolar, en comparacion a
aquella escritura llevada a cabo por un sujeto tadeh situaciones sociales no
escolarizadas. A manera de ejemplo, nombra laalena artificial de las tareas escolares y
su falta de audiencia (1987:342). Milian y Camp80(®, por su parte, identifican un
contexto particular, el aula, que influye fuerteteerobre la naturaleza del proceso de
produccién escrita de los alumnos y sobre el prodgropiamente dicho que éstos
confeccionan: el texto. En el contexto aulico, aiweey alumno interaccionan y ambos
trabajan en el marco de una finalidad: ensefar rgnaler. Este contexto, entonces,
promueve un tipo de conducta tanto en el alumnoocan el docente, quienes,
respectivamente, se ubican en una posicion de demas$ saber y controlar el saber, y
realizan una serie de acciones para satisfacabelrdacer de esas posiciones. En palabras
de Milian y Camps:

“los textos compuestos por los alumnos en el égpascolar se integran a menudo en el
contexto del aula donde los alumnos aprendenngtieque demostrar lo que saben y en el
gue el docente es, de uno u otro modo, el deatinatle todos los textos creados”.
(2000:158)

En ese sentido, las autoras afirman que muchasiatezs y reformulaciones que
realizan los alumnos sobre el texto tienen comodeésaus funciones principales adaptarlo

al contexto del aula (2000:159), tanto linguistieate como desde el punto de vista del
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contenido (lo que se espera que el sujeto diggg sebre lo que dice en tanto alumno).
Esto significa que los alumnos son concientes delgtsituacion escolar espera algo de
ellos y presenta un contexto retorico particularekproceso de textualizacién (Milian y
Camps, 2000). Un estudio de campo llevado a cabegias mismas autoras da cuenta no
s6lo de las particularidades desltuacion retdrica escolarsino también del hecho de que
tanto alumnos como docentes parecen ser concigaidishas especificidades. Al respecto,
la hipotesis formulada por Milian y Camps muestia tpdos los alumnos que participaron
de la investigacion intentardgue su texto sea funcional y se adecue al contesttarico
gue ha creado la Secuencia Didacticdn otras palabraslos textos que se escriben
aparecen insertos en un situacion retérica conogidalos alumnos’(2000:159).

En relacion a este particular trabajo de investigarelacionado con los manuales,
puede decirse que las consignas de escritura adatizparecen reforzar esta idea de una
situacion retorica y comunicativa escolar espexificgeneralmente siempre igual a si
misma. Un posible efecto o consecuencia de ofremetinuamente una situacion retérica
siempre igual y repetida seria la dificultad —part® de los alumnos- de producir textos
acordes a situaciones comunicativas diferentesetiobj principal de la institucion
educativa (Monserrat Castell6 Badia, 2000:70).

Al respecto, puede traerse a colacién a Linda AIB000), quien propone el
concepto de“cognicion situada”. El concepto alude al contexto dentro del cual la
ensefianza se desarrolla y a la importancia e mflagque éste tiene sobre los procesos de
ensefianza y de aprendizajes de los sujetos. Sdtalnl@ cognicion situada se refiere a
“los modos en que el contexto llega a formar paké¢ contenido del aprendizajeEn esta
definicion, subyace una determinada ideaal@exto

“el contexto no es tanto un conjunto de estimales actdan sobre una persona, sino una
telarafia de relaciones que se mezclan para foretdejido del significado. La actividad
del alumno se encuentra siempre inmersa en urextiy, al mismo tempo, contribuye a la
creacion de dicho contexto{2000:188)

El contextoes concebido, entonces, no como un mero marceiesganporal, Sino como

un factor determinante e influyente en las prastic@rocesos desempefiados en el aula y
en las caracteristicas que estas practicas y mp®cadquieren. Lasituacion retérica
propuesta en el espacio escolar seria uno de lesosreos que, en virtud de desarrollarse

dentro del contexto &ulico, adquiere determinadasicularidades. De esta manera, la
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nocion decognicion situadguede ayudar a entender las particularidadesaysguacion

retérica adquiere dentro del contexto escolar-aulic

5.2.3.2. La importancia de una buena definicion dia situacion retorica

Unasituacion retérica realentendiendo como tal una situacion propia del @spa
social extraescolar, que tiene como elementos fuoredtales urpropdsitoy un lector
especificos, en funcidn de los cuales el conteaitt@nsmitir se estructura y textualiza de
unas determinadas maneras y no de otras) debe icumalserie de exigencias para ser
considerada una guia adecuada y completa del prdeesscritura. Una de estas exigencias
esta referida a la necesidad de que el escritgatigleas especificas para explicar y alguien
a quien brindarle u ofrecerle esa explicacion (Berg Scardamalia, 1987).

Milian y Camps (2000) afirman qudas propuestas didacticas de escritura
inmersas en una situacion retérica reatifrecen al alumno un contexto otro, capaz de
determinar el sentido de sus decisiones y reformunias para adecuarlés los posible
lectores y al marco en el que el texto sera mostracpublicado” (2000:161). Castelld
Badia (2000), por su parte, sostiene fua interpretacion especifica de una situacion
comunicativa sirve de guia al proceso cognitivocdeposicién concreto que debe ser
llevado a cabo”(2000:67).

Si ademas de considerar las afirmaciones anteramrerca de las potencialidades de
una situacion retorica real se considera esta afirmacion de Castello Badiicacdel
caracter de guia que una buena definicién de dithacion implica a la hora de escribir,
se puede preguntar qué ocurre cuando la situadonmicativa es, como sucede en la
mayoria de las consignas trabajadas, deficientempleta o siempre idéntica (profesor,
unico destinatario; aprobar y demostrar comprendi®run determinado tema, finalidad
predominante). También es posible preguntarse igoéde guia representa una situacion
comunicativa de estas caracteristicas, que simplense plantea en términos ecribir

un texto acerca de X situacion.
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5.2.3.3. Situacién retérica en los manuales

¢ Por qué el estudiante esta tratando de componerierer lugar
—simplemente para producir un trabajo para compfeaeprofesor?
(Carl Bereiter y Marlene Scardamalia, 1987)

Si se piensa en las consignas y actividades adakz puede decirse que, en ellas, la
situacion retoricaesta ausente o muy escasa y superficialmenteiaefisin llegar a
configurarse como una verdadera ayuda a la hoesa#éir. Cuando aparece, simplemente
suele hacerlo como una mera descripcionelba—y, en ocasiones, una alusiortipb de
textoo a su filiacion discursiva-, ya que el posildetor y lafinalidad aparecen soslayados
y practicamente ausentes: se pide la escritureextest que no tienen un lector claro,
explicito o diferente al docente, ni una finalidkemasiado expresa.

Este accionar de los manuales en la manera denpaeda situacion retorica no
parece funcionar como una verdadera ayuda paralglemno se cree una representacion
adecuada de ésta y, tal como afirman Bas y otr®89]1“si la representacion que el
escritor se hace de la situacion retérica es impa® inadecuada, la tarea y el producto
de la tarea se resienten(1999:22). Esto, entre otras cosas, significa geetodos los
objetivos que el escritor se plantea al empezaragleso, los retéricos sélos que afectan
en mayor grado el proceso de organizacion de ideagodos los niveles{1999:65).
Flower y Hayes también dan testimonio acerca dmpmrtante que resulta que el escritor
considere lasituacion retoricay este tipo de objetivos, pues actian cdmegtricciones
discursivas” a la hora de escribir un texto y tomar decisiopas adecuar el contenido
(1999:65).

En el caso de las actividades didacticas enmascad&l contexto escolar aulico, el
sujeto necesita ayuda para representarse esai@ituaglantearse adecuados objetivos
retéricos: el alumno depende de soportes y guitsres antes de poder internalizar la
necesidad de representarse la situacion en todaaristas (antes de volveitrasubjetiva
esta necesidad). Uno de estos soportes es —o askeral menos- el libro de texto y, mas
puntualmente, las diversas consignas didacticassdetura, a partir de cuya formulacion
deberia ser posible que los sujetos obtengan daniaicion necesaria para representarse la
situacion de comunicacion puntual y enunciar logtolns adecuados para resolver este

problema. Sin embargo, no parece observarse quadosales brinden suficiente ayuda
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para que el alumno genere —o0 aprenda a generaf pusmo- una representacion adecuada
de diferentes problemas retéricos y de sus compesdio cual podria acabar por incidir en
el tipo y calidad tanto del proceso de escrituraacael producto.

Si se considera la capacidad de delimitar ellproé retérico es uno de los rasgos
gue permite distinguir a un escritor mediocre de gue no lo es, resulta sugestivo que los
manuales no definan correctamente dicho problemdagnactividades didacticas de
escritura de textos, o que no le otorguen al suetnasiadas herramientas para hacerlo. A
través de este accionar, los manuales estariarzaafio una escritura mediocre.

A continuacion, se presentan algunas conclusiopéidas a tres elementos
puntuales de la situacion retorica en los manuaddslector, las finalidades y las

convenciones del género.

-El lector, otra gran ausencia

“Todo escritor reconoce que la competencia del idesario
no coincide necesariamente con la suya.
De tal modo que escribe para un lector que es umdiferente de él”.
(Alcira Bas y otros, 1999)

El hecho de que la comunicacion escrita sea ddesignifica, entre otras cosas, que
el intercambio entre lector y escritor ocurre enti@mpo y un espacio diferentes y no
compartidos. De esta manera, para lograr una ca@axion apropiada, resulta necesario
gue el escritor se represente cabalmente al lectguien destina su texto, ya que sera
justamente este Ultimo quien actualice sus senfiBas y otros, 1999:28,29). Al respecto,
Bas y otros (1999) afirman qu€onstruir un lector significa adjudicarle a otrona serie
de competencias capaces de dar contenido a lasesxmes que el escritor utiliza”
(1999:30). Esto lleva a considerar la construcdénlector por parte del escritor como una
estrategia y un recurso fundamental en el momensdribir un texto, cualquiera éste sea,
ya que no es lo mismo escribir para un par, paraxperto en el tema o para alguien que
leerd con una mirada evaluadora e incluso pondei nota sobre la base del texto
producido. Es decir que, entre los saberes quétarsuecesarios desarrollar en el alumno
escritor, el de considerar las competencias edgsésrde los lectores a lo largo del proceso
de escritura resulta un aspecto esencial. Por esedi@, esperable que la ensefianza formal

106



de la escritura asuma el desarrollo de esta egitnatke forma tal que promueva en el sujeto
Su correcto uso e internalizacion.

En las consignas abordadas, se observaron algqaréisularidades respecto al
lector. Por un lado, son excepcionales las actiledale escritura de unidades globales en
las cuales hay una descripcidn explicita y comptitaéste. Es mas, ni siquiera son
comunes las actividades que proponen algun leotabsoluto. Esto lleva a pensar en dos
hipotéticas explicaciones: o bien el conocimienterea del lector y la elaboracion de su
correcta y completa representacion no se considesaamientas fundamentales a la hora
de planificar y pensar la escritura en el marcolaesco bien, en este tipo dextos
escolaresno resulta necesario detallar quién es el lgmogue “todos sabemos” que éste
es el docente, que siempre lee con una miradaadla@ia lo que el alumno escribe. Sea una
u otra opcién, la idea subyacente es que la réftegn torno al lector es innecesaria, no
representa un dato importante o no sirve demasiadm ayuda estratégica para pensar y
llevar a cabo el proceso de escritura.

Por otra parte, sostener que el Unico lector detdatos producidos en el ambito
escolar es siempre e invariablemente el docentécanpuponer varias otras cosas. Entre
ellas, que si no existe un lector diferente al ggof, no resulta necesario trabajar sobre el
contenido y la estructuracion del texto desde lspgeztiva de otras distintas audiencias.
Ademas, supone que se escriba siempre en funcidmaamisma finalidad: demostrar
conocimiento o escribir lo que el docente quieespera leer.

Esto conduce a un aspecto fundamental de lawscria socializacion y circulacion
de los textos producidos. Pareciera ser que, sraglo escolar y a través de la guia de los
manuales, los textos producidos por los alumnos sidtulan dentro del espacio aulico,
entre los comparieros y el docente. Esto no es ragativo en si mismo, ya que la
escritura, al devenir en objeto de transposicid@aatica dentro del ambito escolar, no
comparte necesariamente las mismas caracterigfieadiene el objeto por fuera de la
escuela, por lo tanto es esperable encontrar dif&® Lo que ocurre es que esta
particularidad del objeto-proceso escolar escritsegun la cual la consideracion del lector
no interesa (ya sea porque no es productiva o pogfjdnico lector que tienen los textos
producidos es el docente), contribuye a generarepasentacion del proceso en la que el

sujeto lector no ingresa en absoluto como elemeanistitutivo.

107



Lo preocupante, entonces, esta en las ausen@gsugden leerse en la formulacion
de las consignas didacticas de escritura de tefios. esto, no se trata de ignorar las
particularidades del objeto escritura dentro destzuela (entre las cuales estéa la del docente
como uno de los lectores centrales), sino de hexggesar a otros lectores como un
elemento mas —aln a la manera de juego-, como argicdp de manipulacién de la
escritura. Tampoco equivale a desconocer que srarlo de la escuela el principal lector
es el docente y la escritura se desarrolla en Wit@me evaluacion. Sélo se trata de hacer
ingresar aotros sin ignorar la triada docente-correcciona@bn, y de darle a los textos
producidos (si no a todos, al menos a algunos)cirgalacion por la cual, ademas de la
mirada del profesor, el texto entre en contactoatoas miradas. Incluso podria pensarse en
crear instancias de trabajo donde no sea el doekqgtee intervenga en la evaluacion de los
textos, sino otros destinatarios: padres, espstdali alumnos de otras escuelas o0 cursos,
etc. Esta ampliacion de la circulacion necesariaengniluird en el proceso de escritura y
en las decisiones que el sujeto debera tomaraado de su composicion.

Resulta interesante advertir, entonces, que erolasignas analizadas no se observa
un trabajo de explicitacion de las diferencias existen siempre entre el sujeto que escribe
y sus posibles lectores (diferentes saberes, cemgas, intereses). Esto habla de una
tendencia a silenciar la consideracion del lecton@ un elemento estratégico, o bien de
una idea subyacente y compartida por todos lodunkados: los alumnos escriben siempre
para el profesor. En este punto, el bache en éelagila forma en que se desarrolla la
escritura por fuera de la escuela es bastante laotaste silenciamiento de la audiencia
resulta ain mas significativo si se considera lematcion de Flower (Cassany, 1997),
segun la cual la escritura novata suele aparecaerauidoegoceéntrica estructurada de
acuerdo con la memoria o experiencia del escritts que de acuerdo con el proceso que el
lector hara a través de la comprension. De est@maalos manuales, a través del tipo de
consignas sin lectoestarian promoviendo y reforzando este aspecttualde la escritura

novata, lejos de intentar revertirlo.
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-Escritura y finalidades

“Escribir puede ser significativo para el escriten diferentes niveles,

desde la mera urgencia de decir (...) al deseo dapukan ideas a través de la composicion,
gue son muy complejas para elaborar de otras magiera

(Carl Bereiter y Marlene Scardamalia, 1987)

La consideracion del lector va de la mano de #uwdta consideracion relativa al
propésito de la escritura: ¢ Para qué escribir xto?e;, Qué finalidades orientan el proceso
de escritura de estexto en particular, a diferencia de cualquier aéxto? Al respecto,
Vanesa Pittard y Margaret Martlew (2000) sostiegaa, en las situaciones de escritura
cotidianas, la resolucion de problema de escrituras, a menudo,

“un medio de alcanzar otros objetivos como coreera alguien sobre un punto de vista

determinado, obtener una buena nota o mantenerral@ion a larga distancia con un

amigo”. (2000:112)

Esto quiere decir quéel propdsito de cualquier escritor es dotar (...) d@ sentido
sociaf® a su escritura’ sentido que, segin las autoras, caracteriza restalucion de
problemag2000:112).

Sin embargo, lo que prevalece en las diferentigidedes de escritura observadas
gue tienen como centro la produccién de un textterognado, es una especie de
silenciamiento de laginalidades u objetivos que orientan el proceso de escritura. La
pregunta acerca de por qué o con qué fin escrilér texto en particular propuesto por la
consigna, no aparece explicitamente formulada. Estwluce a proponer dos posibles
explicaciones: o bien no resulta necesario, desdge perspectivas de los manuales,
considerar otros propdésitos que guian la escritprapositos diferentes a la mera finalidad
de aprobar o de demostrar dominio sobre un temarrdetado- como un elemento
constitutivo de lasituacion retéricaque condiciona e influye sobre las decisiones ejue
escritor debe tomar durante el proceso de comgosioi bien la finalidad es “tan obvia”
(resolver la actividad de escritura solo para cimips items pedidos, ejercitar, aprobar o
demostrar conocimiento), que permanece implicita.

Nuevamente, no se trata de ocultar o negar asaédidiad siempre presente en el
marco escolar (dar cuenta del conocimiento, apyokaro de explicitar y trabajar sobre

otrasposibles finalidades que también pueden ingresaque con ellas se desconozca el

36 E| destacado es de las autoras.
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aspecto evaluativo y de control que existe en @abito educacional. En los manuales
observados, estas otras finalidades ni siquier@sag como orientaciones sobre el texto a
elaborar. De esta manera, asi como existe un lector de los textos a producir, parece
existir también una Unica y principal finalidad qu#ia la produccion textual: dar cuenta
del conocimiento desde un exclusivo papel de escatumno, a un Unico lector (el
docente) cuya Unica finalidad es evaluar. Al regpgaodria pensarse qué ocurre con aquel
sentido sociatle la escritura subrayado por Pittard y Marrtl2@0Q) cuando la mayoria de
actividades proponen escribir textos que escaparmieculacion social extra-aulica y hacen

un foco exclusivo en la lectura del docente y einale demostrar saber.

-Las convenciones del género

“Una de las operaciones que realiza el escritor gdiar respuesta a un problema retérico
es buscar en la memoria a largo plazo cudl efpel de texto
0 género discursivo que le permite cumplir corkjetivo”.
(Alcira Bas y otros, 1999)
Las afirmaciones tedricas permiten sostener qlecelr dispone de ueasquema de
conocimientoque permanece guardado en su memoria y que leabinfiermacion acerca
de diversos aspectost tema, el registro, la finalidad y el género disgivo (Bas y otros,
1999:32). En este punto, se hara énfasis sobreomebcimiento acerca del género
discursivo En las consignas de escritura que tienen como @o@a unidad global texto,
guedo de manifiesto que es muy comun formular @ideede escritura sobre la base de un
géneroo subgénerale manera indirecta, sin una explicitacién dendasietallada acerca
de sus caracteristicas y particulariddfles
En este punto, puede destacarse una especie filnzanpor parte de los manuales,
en que los alumnos tienen ciertas representaciomssinte solidas acerca estructuras
textualesy particularidades genéricas (sobre todo relatavda estructura narrativy. De
esta manera, son muchas las ocasiones donde napBeitan las caracteristicas y
funcionamiento del género o subgénero en cuest@m)o cual se considera que el sujeto
sabra como resolver este punto. Asi, muchas camsigiden escribiun cuento, un relato,
una historig sin un trabajo detallado de descripcion en toahcsubgénero. Pueden

3" Incluso, como ya se comentd, con una tendencianfurdir las nociones de texto y género, o de asarl
como sinénimos.
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proponerse dos posibles explicaciones de esteragciBor un lado, el hecho de que suele
haber definiciones tedricas previas relativas akge o subgénero en cuestion y un trabajo
previo de comprension y manipulacion sobre algémot@erteneciente a éstos. Por otro
lado, la existencia de una modalidad de trabajo couyin a partir de textos pertenecientes
a determinados géneros, que funcionan como moge&sos que darian cuenta de una
base a partir de la cual elaborar un texto nuavdemasiadas explicitaciones.
Al respecto, Bas y otros (1999) afirman que cuagldescritor'no encuentra en su

memoria informacion suficiente como para adecuatesto a las convenciones del género,
puede recurrir a modelos del género que esté esritn” (1999:32). Esta estrategia

“lo lleva a funcionar como lector: lee para conoscgdmo se escribe determinado tipo de
texto. En esta lectura, intentara apropiarse de lnodos de organizacién, del registro
linglistico y de expresiones propias de ese génét899:33)

La pregunta, en este punto, estd relacionada tgnado de autonomia de este
proceso de recuperacion de las convenciones det@eéy con la guia que el sujeto puede
necesitar al respecto. En este marco, se entidregmido de actividades en las cuales los
alumnos, antes de producir cualquier texto profgen y analizan ejemplos dextos
auténticosgue ilustran un nivel de practicas existentesa@mnextos sociales extraescolares
(Bain, 1987, en Milian y Camps, 2000). En relac@esto, Cassany (1997) sostiene que la
accion ddeer para escribires un medio d&adquirir informacion y de generar ideas para
la escritura, como asimismo un recurso para descutdmo estan construidos dichos
textos” (1997:190). Sin embargo, de acuerdo con las coaside los manuales analizados,
pareciera subyacer una representacion del sujetonal segun la cual éste seria capaz de
escribir como lector(Cassany) de una manera bastante innata y nasimatiemasiadas

explicaciones o ayudas.

5.2.4. En relacién al proceso de escritura: planidacion, textualizacion vy
revision

Los momentos de escritura formulados por autayesd-lower y Hayes ingresan y
aparecen consignados, pero no en todas las ackgdie produccion textual, sino solo en

algunas, como si no todos los textos merecieranolssideracion y explicitacion del
proceso. En tal sentido, el nivel de explicitacide estas instancias no pareciera ser
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demasiado alto. La ausencia y la simplificacioneobsdas al formular el proceso de
escritura de textos pueden explicarse por el verdaoroblema didactico que representa la
multiplicidad de conocimientos, y la simultaneidgd recursividad de los procesos

cognitivos que implican las practicas de escritura.

5.2.4.1. Planificacion

“Escribir un texto no es una operacion espontageample

ni una mera reproduccion sobre el papel

de las ideas gque se tienen en mente,
sino su progresiva organizacién en una estructugaificativa”.
(Alcira Bas y otros, 1999)

De los tres grandes procesos que Flower y Hayemoeen en su modelo, la

planificacion es el mas presente y mejor considerado en lasigoass didacticas de
escritura de textos en estos manuales. Sin embsaegoeconocieron distintas formas y

grados de detalle y explicitacion en el planteeste proceso.

-Diversos tipos de planificacion

Es posible considerar distintos tiposalgetivosa la hora de planificar un texto: a)
con relacion atontenidg b) con relacién gbrocedimientp c) con relacién a laituaciéon
retorica; d) aquéllos que controlan y guiandeganizaciénde los contenidos, lo cual no
equivale a un mero orden de temas (por el confrdgoestos ultimosdependen otras
decisiones y objetivos que el escritor se formulgug regiran también los procesos de
textualizacion y revision{Bas y otros, 1999:65)).

Esto lleva a preguntarse dos cosas: por un laddbpgpel tienen los manuales a la
hora de guiar la formulacion de objetivos (en opakabras, en qué medida asumen el rol
de promover la generacion de objetivos, lo cuakitraciones de escritura extraescolares,
guedaria bajo el ejido propio y exclusivo del sujescritor). Por otro lado, si todos estos
objetivos son considerados y planteados por lasigoas con el mismo grado de
importancia y detalle o, por el contrario, algupar@ce mas desarrollado que otro.

En relacion a lo primero, puede decirse que losualgs constan de un grupo de
actividades didéacticas de diversa indole que furasiccomo orientadoras de la formulacién

de objetivos del proceso de escritura en su tet@dli®in embargo, cabe aclarar que este
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tipo de actividades mas completas y complejas,cgusideran tanto el producto como el
proceso de escritura, no ocupan un lugar centmantdativamente, son mas bien escasas
(no son en absoluto la mayoria) y estan generagreservadas a momentos de “sintesis”
de conocimientos.

En relacion al segundo elemento, el de los olgstoonsiderados por las consignas,
puede afirmarse que, generalmente, aquéllos rekados con etontenidoson los mas
explicitados y desarrollados, seguidos por lostixgla al procedimientoy, por ultimo, los
vinculados a lasituacion retérica Si bien diversos autores afirman que, de lostivbg
sefialados, son los retéricos los que afectan elmmgaigdo el proceso de organizacion de
ideas en todos los niveles,dduacion retoricaesta bastante descuidada o presupuesta en
los manuales, tal como ya se afirmé anteriormeft@esar de que estos conjuntos de
objetivos resultan fundamentales para llevar a addonanera completa y adecuada el
proceso de escritura de un texto propiamente dgpeda de manifiesto que las consignas
de los manuales muestran un fuerte déficit a la derexplicitarlos y proponerlos: cuando
no los pasan por alto, los plantean superficialment

A continuacion, se proponen algunas razones ssithé este accionar editorial.
Una posibilidad seria que, en la confeccion de rn@uales y en el planteo de las
consignas, prevalezca cierta confianza en quellosn@s -escritores inexpertessaben
generar por si mismos los objetivos necesarios gdayaOtra explicacion probable es que
los manuales no sepan como formular lingiisticaenentsubproceso recursivo y no lineal
con las caracteristicas de la planificacion desedistintos tipos de objetivos. Una tercera
opcion es que los manuales confien en que el dosabta completar lo que falta y guiar a
los alumnos tanto en la formulacion de objetivom@cen todo aquello que permanece
silenciado. Ya sea una u otra explicacion, lo irtgpde es destacar esta ausencia y esta

dificultad de los libros de texto escolares.

-En relacion a la bausqueda y generacion de contenido

A lo largo de la lectura de las consignas, se draontrado diversas maneras de
proponer la manipulacion y la recuperacion de lenoréa del contenido relativo al tema de
escritura. Este es el caso de las actividadesgsrevia escritura de un texto propiamente

dicho, las cuales suelen tener la intencién dergementenidos tanto sobre el tema como
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sobre la superestructura textual y el género (edtss Ultimos aspectos, en repetidas
ocasiones a través del recurso al trabajo con rosdel
Afirman Bas y otros (1999):

“No se puede escribir sobre un tema del que nsade nada o del que se sabe muy poco.
Las instancias de busqueda de informacién ocupalugar y un tiempo importantes en las
tareas de escritura’(1999:23)

Esas instancias, por lo general, ocurren antesie@lgescritor comience a escribir y, en los
manuales, estan representadas por preguntas deermigm acerca de un texto previo y
actividades que focalizan en el trabajo sobre éasilpridades dejéneroen cuestion y de
su superestructura textuaEste tipo de consignas tiende a presentar, esgpactividades
gue permitan resolver cuestiones relativas al oitde(qué decir y, en ocasiones, cdmo) vy,
en menor medida, a su disposicion y organizaciodetarminadas superestructuras y con
reflexién respecto al género o subgénero especifico

Sin embargo, y sin negar lo interesante y divatsoalgunas modalidades de
generacion y propuesta de contenidos, se obseftganoa grandes vacios. Por un lado,
permanece casi ausente la explicitacion algetivos de organizacignes decir, la
explicitacion de maneras de organizar y jerarquizacontenidos en una estructura textual.
Por otro lado, como ya se dijo, no se encontrassnasiadas referencias a &lementos de
la situacién retorica—quién va a leer el texto y qué finalidad guia seritura y la lectura
de su audiencia-.

De esta manera, si bien los contenidos puedettaesiueresantes o las maneras de
generarlos, variadas, esto pierde productividaglrestarse ayuda —desde los manuales y
las consignas mismas- para planificar la organiragi las relaciones interoracionales y
entre los parrafos. Estd ausente la planificaciderca dequé pongo primero, qué me
conviene escribir después, como me conviene pegskninformacion, qué palabras es
mejor utilizar, etc En otras palabras, parece observarse una excesifaanza en la
capacidad integradora de los alumnos, en que sEgpaces de cruzar los conceptos
trabajadosrarradores, conflicto, argumentostc.) de manera adecuada en la elaboracion
de un texto coherente y completo, sin necesidadjudarlos demasiado, como si los
objetivos y datos a nivel de contenido fueran seffiles para generar una estructuracion,
organizacion y jerarquizacion adecuada de la indaidm. Otra manera de explicar esto es

pensar que la excesiva confianza esta puesta twdarios alumnos, sino en el docente,
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gue se encargara de guiarlos, sabra como comfejae no estéa presente en las consignas
y subsanar las posibles fallas y “despistes” dadsisidades.

La manera de formular y presentar la planificacdnlos manuales (una manera
bastante simplificada) parece dar cuenta de quest®s libros, este proceso aparece en un
nivel mas bien de tipdocal (Scardamalia y Bereiter, 1987): planificar o eaalwna
pequeia unidad de discurso, solo el contexto in@di el tema general. Esto no hace sino
reproducir una practica ya de por si propia deekusitores novatoglecir el conocimiento
tal como estéa guardado en la memoria, sin realiearasiadas transformaciones.

En este punto, resultan interesantes ciertas afiomes realizadas por Bas y otros
(1999): “La informacion, por si misma, no resolvera el piaina del escritor acerca de
gué escribe”(1999:38). Esto da cuenta de que el trabajo sallrentenido no es suficiente
si no se dan verdaderas pautas de organizaciomti®dado, la organizacion no puede ser
pensada como sinénimo de un mero ordenamientongi@stesino como algo mucho mas
complejo que merece una explicitacion y formuladidglistica adecuada en los manuales.
Una vez que se cuenta con la informacion, lo masptioado es encontrar criterios para
seleccionar, clasificar y relacionar los datos (Basros, 1999:38).

Pareciera que las consignas elaboradas por logsatesnpromueven y facilitan o no
la planificacion dependiendo del tipo de activigade la importancia que el propio manual
le dé a este proceso en cada actividad. Teniendouenta que se trata dsscritores
novatoso inexpertosque no estan habituados a planificar sus escet& esperable que
las consignas estén formuladas en términos takepasibiliten dicha planificacion, con lo

cual se facilitaria la escritura y una buena restaua problema de escritura.

5.2.4.2. Textualizacién

La principal conclusion relativa al proceso dedgtualizacidnparece ser que ésta
no aparece explicitada en las consignas ni es Ipasiéntificarla en la formulacion de las
actividades didacticas. La explicacion de estarauiaguede estar en el caracter privado e
interno de latextualizacion lo cual lleva a afirmar que no parece haber [lakiioles de
intervenir en ese momento: cualquier intervenciévieghe errevisiono planificacion De
esta manera, parece ser que la didactica puedar acties o después (en el momento de la
toma de decisiones o en la de revision de prodygteso no en el momento mismo de la
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textualizacion de la traduccion de las ideas en palabras yiogsles linglisticas concretas,
cuestiones éstas que quedan bajo el dominio debsuj

Pareciera que resulta complicado o dificil pasant@nuales intervenir en el proceso
de textualizacion, marcado por una serie de decisiones simultaneasipgrpuestas,
pertenecientes a diferentes niveles linglisticbsufeto, en el momento de decidir qué y
como textualizar, debe considerar aspectos pragosayi semanticos que restringen todas
sus otras decisiones linglisticas. Asimismo, delsterer lacoherencia(el tema, la
superestructurarelativa al género)la progresion debe considerar simultaneamente la
conexion, la planificacion oracional, la selecciénica y deregistro de acuerdo a la
situaciony al género El escritor debe construir, a travésrdeursos cohesivosglaciones
intratextuales significativas, o sea, un texto aatdo con respecto al contexto situacional.
Los manuales parecen encontrar complicado intanemel tipo de decisiones que debe

tomar el escritor en este punto.

5.2.4.3. Revisién

“No hay tal cosa como una buena escritura, s6lo boena reescritura”.
(Carl Bereiter y Marlene Scardamalia, 1987)
Desde la teoria, el proceso awisionesta a cargo del sujeto; desde los manuales,
no es visible que se le otorgue a la revision umad didactica tal que pueda quedar en
manos del sujeto. Asimismo, se identifica una fuéendencia a considerar favision
meramente comoeorrecciony a no hacer de ella un proceso cada vez mas@auntdn
Finocchio (2009) sostiene que existen diferenerdee las nociones deorregir” y
“revisar”. De acuerdo con sus palabras, la ideaateeccion estuvo ligada a una tarea
especifica del docente: valorar los escritos dellasinos a través de calificaciones, marcas
y observaciones. Por el contrario,révisibnalude a un proceso que se pone en juego en
cualquier situacion de escritura y que es llevadabe no por el docente, sino por el propio
escritor, que vuelve al texto para evaluar su pregcritura. De esta manera, la diferencia
fundamental entre ambos conceptos estd en manqseiéle permanece la actividad: del
docente (correccion) o del alumno (revision).
La ausencia deautas de revisiorinteresantes puede hablar de dos supuestos

subyacentes en los manuales. Por un lado, quevision no es un proceso cognitivo
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demasiado importante o que necesite explicitarzeotPo lado, que en el marco escolar la
revision posee ciertas caracteristicas que la acercan mascareccion, con lo cual
guedaria a cargo del docente, quien guardariaspaigpoder de decidir qué focalizar y qué
evaluar del texto como totalidad. Asi, es posilflerar que los manuales no proveen
suficientes elementos ni herramientas para quejeticssea capaz de operar de una manera
cada vez mas autonoma en relacion a la revisiésudexto (esto es, para promover un
proceso de autonomizacion en el sujeto).

Por otra parte, se observa que la mayoria deslai®s de revisiopermanece dentro
del @mbito de lamormativa la ortografiay los recursos de cohesidfesde una perspectiva
mas bien estilistica (evitar repeticiones, inclgso considerar que las repeticiones son
necesarias en determinados (sub)géneros). En pdtakras, no se observa una revision
gue apunte a niveles profundos del texto (al textmo unidad de sentido, a cuestiones
macroestructurales o superestructurales), sinoegteria mas bien destinada a resolver
dificultades o problemas superficiales que saltailrhente a la vista. En relacion a esto
ultimo, diversos autores consideran que existetintbs niveles de complejidad a la hora
de identificar los elementos a revisar, dependiedeldas cuestiones focalizadas. Asi,
pueden plantearse diferentes cuestiones tales @msnproblemas retoricos, los aspectos
globales del texto (problemas mas dificiles de nilgfiy otros como las restricciones
sintacticas, problemas de puntuacion y ortografi@as( faciimente definidos, los
previamente denominados superficiales).

Por otro lado, en esta ausencia de marcas daedmreds posible leer que subyace
una fuerte dependencia por parte del alumno res@aocente, quien tendria la ultima
palabra en el momento de leer el producto finalihiga revision relativamente autbnoma
pareciera ser la vinculada a las reglas ortog&ffca las normativas generales de la lengua.

Este dato resulta aun mas alarmante cuando seuia con los resultados de
investigaciones que muestran una tendencia, pde plr los estudiantes, justamente a
dedicarle al proceso de revision menos del 9%ieelpo empleado en la composicion de
sus textos (Bas y otros, 1999:107). La gravedadcdsb estaria en que los manuales
actuarian reforzando esta tendencia, en lugar dergelos mecanismos apropiados para
revertirla. Respecto a este punto, Bereiter y Soaalia (1987) sostienen quedscritura

novata aparece a menudo egocéntrica, por lo cual eltesdénexperto encuentra dificil
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descentrarse o distanciarse de lo que ha escsta.dandicion explicaria, entre otras cosas,
su incapacidad para revisar: como saben lo quéestss significan, no pueden imaginar
gue nadie falle en comprenderlos (1987:350).

De esta manera, los manuales no parecen brindatdo®ntos adecuados para que
los escritores novatos superen esta deficiencia \evision, ni les otorgan las herramientas
necesarias para generar acciones de diagnostice gugade remediacion- de lo que se
escribe. Al focalizar la atencion de los alumnosi e@xclusivamente en los aspectos
superficiales de sus textos, los manuales parecadireel problema de las demandas
cognitivas pesadas de atencion durante la revipina, reforzar un accionar que los sujetos
ya realizan pomotu propio la estrategia que Bereiter y Scardamalia denamdedmenor
esfuerzo”,consistente en cambiar primero lo que es masdécdambiar (1987:86). Estos
mismos autores sostienen que la habilidad de trdscdas opciones originales de uno
mismo depende de tener accestslases de alternativas”’Los manuales no muestran un
papel interesante en la generacion de alternatjuaspuedan ser consideradas por los
sujetos novatos, 0 en el mejoramiento, autonontmaei internalizacion de alternativas
productivas a la hora de revisar el texto.

Por todo lo dicho, es posible proponer dos reptasenes particulares del proceso
derevision una, sostenida por los aportes tedricos que tdenascritura como objeto de
estudio; la otra, surgida a partir de la lecturdadeconsignas didacticas de escritura. La
primera representacion considera la revision comocomplejo proceso cognitivo de
evaluacién permanente, activado de forma recurranite largo de toda la actividad de
produccion. La representacion desprendida de lowual@s, en cambio, deja entrever la
revision como sinonimo de evaluacion que ocurriénal —y solo al final- del proceso. A
esta representacion se le suma, ademas, una adoadigclarevision a lacorreccionde
aspectos superficiales y cosméticos de los textos.

Asimismo, los autores que hablan de este procestiesen que el sujeto escritor
devenido en revisor debe necesariamente distaadi@su texto y realizar sobre éste una
lectura evaluativa, lo cual conduce a plantearsee maneras los manuales proponen
parametros o0 pautas para evaluar lo escrito (Sjueslas proponen). Al respecto, es
llamativo que las actividades de revision se resesobre todo a cuestiones de nivel Iéxico

y normativo, referidas mayormente a relaciones ani&isto puede contrastarse, incluso,
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con la afirmacion de Camps y Milian (2000), segarctlial, en el momento del primer
borrador del texto, los problemas de ortografiantpacion son secundarios (2000:147).
Otro elemento interesante a destacar en este pasngblugar que se le otorga a la
gramética durante la revision. La gramatica, enmasuales, es puesta en relacion con tres
cuestiones fundamentales: 1) los procesos de cosiprey, en mucha menor medida,
produccién textual; 2) el conocimiento de la misgramatica (actividades gramaticales
cuyo principal fin es practicar y aprender granatigue son la mayoria); 3) como cuerpo
de conocimiento necesario o util para realizardaision-correcciéntextual. Es muy
comun, entonces, plantear las actividades de éevigicorreccion de los textos haciendo
uso de los conocimientos gramaticales estudiadetahal momento, lo cual llega a
convertirse en una manera mas de practicar y aplissaberes gramaticales estudiados.
A manera de sintesis, puede decirse que no sevahsgautas claras para revisar
algo diferente a las cuestiones superficiales @bt ni se identifica una revision anclada

en momentos diferentes al de la correccion final.

5.2.4.4. Sintesis acerca del proceso de escritura

En relacion a la version didactica del proceso ederitura representado o
transpuesto por los manuales, pueden identificaes®s puntos débiles. Respecto al
trabajo con el contenido, no parece promoverse sianha la investigacion acerca de lo que
el alumno no sabe o desconoce, lo cual corre sfjoiele redundar en un medecir el
conocimientocon la variacion de si ese conocimiento es briagaat la propia consigna o
si es tenido desde antes por el sujeto. Respegimlalema retérico no hay explicitacion
de posiblegectoresni de posiblesdinalidades pareciera que o bien se escribe siempre para
un mismo lector y con un mismo fin, o bien taméator como finalidad no resultan
aspectos interesantes para planificar la escritendéro de la escuela. Otro punto a destacar
durante Igplanificacidones la ausencia de génesis de objetivos, sobrededelacionados
con laorganizacionde la informacién y con ghroblema retérico En otras palabras, la
situacion retéricaparece estar ausente 0 muy por encima, sin |leganfigurarse como
una ayuda a la hora de escribir. Simplemente, sysleecer como una mera descripcion. Si
no, solo se pide la escritura de textos que netiem lector claro (diferente al docente) ni
una finalidad demasiado clara.
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En relacion a laextualizacionno se observa que ésta ocupe un lugar dentrosde lo
manuales, lo cual hablaria de su aspecto interpovado, dentro del cual el manual no
encuentra la manera de intervenir. Respectoraviaion, se la propone en un momento
ubicado cronolégicamente al final del proceso,edacion a aspectos superficiales del texto
(elementos y conocimientos gramaticales y normafiyocon una concepcion similar y
casi sinonima a la de trreccion

Por ultimo, la manera en que los manuales formldaractividades de escritura,
lejos de promover un cambio en las acciones queciEaizan a logscritores novatogno
pensar en el lector, creer que sus conocimientogiden con los de la audiencia, no
revisar cuestiones globales, etc.), lo que hacarferzarlas a través de silenciamientos o
ausencias: ausencia de consideracion del lectdiedamientas de revision y diagndstico

de errores, entre otras.

5.2.5. En relacion a la autonomia y subsidiariedade la escritura

“Los actores que se mueven por motivos episténviensen la escritura un fin en si mismo,
mientras que aquellos que se mueven por motivagipod o instrumentales

ven en la escritura un medio para alcanzar algo”.

(Monserrat Castellé Badia, 2000).

Se pueden identificar indicios de una gran cadtka actividades que focalizan los
procesos de comprension y produccion textual, lades parecen transformarse en dos de
los principales nortes de la ensefianza. Sin empaegobserva un predominio de aquellas
actividades orientadas a la comprension. En estretitulo con esto, se puede pensar en
cierto caracter subsidiario de la escritura, queeshas veces —la mayoria- puesta en juego
para responder preguntas de comprension o parzareshreas de completado. Esto
llevaria a pensar que las actividades relacionediaga escritura en su caracterpteceso
de produccién de textgsarecen ser menores en relacion a aquéllas qatzanf otros de
sus posibles usos (usos que hablarian de aértansion técnica de cierto caracter de
herramienta de la escritura). Si se considera cammas genuino y auténomo de la
escritura aquello que esta relacionado con suipahéuncion (la produccién de textos-
discursos circulables y sociales), podria pensgrseen los manuales, el proceso completo
de escritura (su dimension cognitiva y procesustid @lgo relegado e incluso “tironeado”

por otros usos posibles.
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Esto conduce a pensar que la escritura (en taiitiiga social escolar) se hace
subsidiaria debprendizaje de la escritura y de otros conceptosnyenidos diversos. Al
respecto, Finocchio (2009) afirma que el propéséntral de la escritura en la escuela es,
justamente, aprender a escribir. Segun sus prpplabras, en la escuela,

“se escribe para aprender a escribir (el accestaalfabetizacién inicial en las primeras
etapas, el respeto por la norma y la apropiaci@h léxico mas tarde, el conocimiento de
los géneros y sus recursos caracteristicos eniliimas etapas). Este propdsito, legitimo
en principio, ya que esta implicito en la funcidgrisma de la escuela, suele asfixiar o
cercenar las propuestas de ensefianza, debido &xuédsa de los escritos de los alumnos
otros propésitos que tiene el escribir fuera dedauela”.(2009:53)

De esta manera, podria pensarse en la construeciédiante practicas, supuestos teoricos
y acciones- de un&ersion escolar de la escriturg’tal como lo propone Delia Lerner
(2003), versiéon que, por escolar que sea, deberia apartarse de la version social no
escolar” (Lerner, 2003, en Finocchio, 2009).

De la anterior afirmacion de Finocchio, podriamwdgrse dos cuestiones. Por un
lado, que, dentro de ambientes académicos, eseiipiifica tanto aprender contenidos
como utilizar un vehiculo para otros objetos deeagizaje. Por otro lado, que la escritura
tiene varias funciones, dos de las mas comune®septes en los manuales podrian ser
particularmente la epistémica y la instrumental. flacion epistémicgone énfasis en
aquellos aspectos de la escritura que la vinculasu acapacidad de construccion y
manipulaciéon de conocimiento. Por el contrario, flecion instrumentalfocaliza la
posibilidad que tiene la escritura de devenir etmmadlio para transmitir el pensamiento y
no para elaborarlo. Al respecto, Castell6 Badi®@(@@&firma que

“la mayoria de los estudiantes primarios y secumma —asi como algunos adultos-
desconocen la funcién epistémica de la escrituti@riyen una concepcion instrumental de
la misma, lo que implica concebirla como un simhiculo del pensamiento{Nystrand,

1982, en Bereiter y Scardamalia, 1987)

En este punto, resulta interesante la siguienéed® Bas y otros (1999), quienes
explican las diversas funciones que caracterizenescritura dentro de espacios sociales
como la investigacion y el estudio. De acuerdo lesnautoras, en estos ambitos pueden
identificarse actividades que

“ponen en juego distintas funciones de la escatla transcripcion, la puesta en relieve,

la memorizacion, la organizacion logica del condendel texto, la materializacion del
propio acto de escritura (Archad, 1994). A menustouna funcion de intermediacion entre
la lectura y la produccion de un texto posteripren este sentido puede pensarse en estos
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usos de la escritura como parte de las estrated@agplanificacion del texto. Pero también
se trata de un uso instrumental de la escritua el fin de ayudar a la comprensién del
texto que se lee, asi como a su retencion y avdéuacion de la propia comprension”.
(1999:48)

Entre las consignas que estarian enfatizanflintzon instrumentatle la escritura,
se puede pensar en aquéllas que piden completaicefes, responder preguntas teoricas
o aplicar la escritura a la ejercitacion de algancepto o nocion tedrica. De acuerdo a la
clasificacion construida en este trabajo y exphbcad el capitulo tres, se trataria de muchas
de las actividades didacticas pertenecientes f¢obcea los grupos uno y do&dtividades
gue proponen la escritura como ejercitacion y autién de reglas, conceptos o nociones
previasy Actividades de escritura aplicadas u orientadasaadmprension de un texto
respectivamente), ya que, como se dijo, se tratadsignas que piden aplicar la escritura
para practicar un contenido diferente (gramaticaymativo, textual, etc.) o para
comprender mejor un texto previamente leido. Easopralabras, son las actividades que
harian un uso instrumental de la escritura porizatla como vehiculo de diversos
conocimientos o cuestiones.

De esta manera, puede decirse que los manualesepaayudar a sostener una
concepcion instrumental de la escritura, ya qu@gren una gran cantidad de actividades
didacticas en las cuales ésta tiene como prindipalidad ser un instrumento para algo
mas y diferente a la escritura propiamente dichgandlo en un segundo plano su
naturaleza epistémica vinculada a la construccifentyansformacion del pensamiento. En
otras palabras, una buena parte de las consigdastidas observadas y seleccionadas de
los manuales son promotoras de funacion instrumentatle la escritura, lejos de aquella

otra mas bien epistémica, que ayuda a construoaimento.

5.2.6. La escritura como objeto de ensefianza endacuela: ¢ un nuevo genero?

“La escritura se sitia dentro del mundo social
y esta por lo tanto fuertemente estructurada pdolana del entorno”.
(Vanessa Pittard y Margaret Martlew, 2000)

Cuando los manuales formulan consignas de estiikitextos completos, si bien
suelen proponer ugéneroy unasuperestructuraleterminados, en muchas ocasiones piden

simplementéescribir un texto que”,con lo cual contribuyen a generar una represemtacio
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de untipo de textoy de ungéneroescolarbastante hibrido y muy distante de aquéllos que
circulan por fuera de la escuela. Asi, si bienasgn diferentes conceptos respecto a los
diversos tipos de géneros y de textos y a susteaisticas y recursos, es muy comun que,
al formular las actividades didacticas de escrjtaeahable simplemente @en texto”, o
bien se apele a nociones muy generales, como foéntss “relato” o “historia”. Estos
ultimos, por ejemplo, a pesar de enmarcar al tertoina determinada superestructura (la
narrativa), no manifiestan mayores especificaciones

Todo esto hace pensar en dos cosas. Por un laa@xgesiva confianza respecto a
gue el alumno “sabe a qué nos estamos refirierwol’ lo cual se supone que es conciente
de la existencia deun tipo relativamente estable de enunciad(definicion degénero
discursivg que responde a este pedido. Por otro lado, wrduea destinada a aprender y
practicar la propia actividad de escritura —mé& adl lagfinalidades los lectoresconcretos
y el género especifico-, o con la intencion de poner en fumaiiento otros saberes
(gramaticales, léxicos, sintacticos, etc.).

Esto lleva nuevamente a plantear las nocionegémero discursivoy de texta
Pareciera que el uso que los manuales hacen deihtétexto es sumamente amplio y
general, a tal punto que su utilizacion evita maliapreciaciones mayores respecto al
género, subgénera otro tipo de aproximaciones discursivas. Simpglet®, se pide
“escribir un texto”, “ampliar el texto”, sin explicitaciones respecto a su anclaje social,
como si faltara una cuestion reflexiva en tornooadiscursivo. De esta manera, las
actividades de escritura quedan muy enmarcadas €itubcion libro de texto o actividad
escolar, con lo cual tanto los procesos como ki®seadquieren bastangetificialidad y
pueden pensarse como formando parte de un géngicufaa: el escolar.

Para entender esta hipotesis acerca de la cocistiude ungénero escolarpor
parte de los manuales, resulta necesario realifaem algunas consideraciones tedricas
relacionadas, entre otras cosas, con los contesdogles particulares en los cuales se
desarrolla la escritura: la escuela y el aula.

De acuerdo con Vanessa Pittard y Margaret Mar{B800), el texto que el escritor
desarrolla en un determinado contexto social emedde sélo en relacion a dicho contexto.
De este modo,
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“el éxito de los escritores al escribir esta dédim por su capacidad de construir y manejar
adecuadamente este contexto de escritura, miegtrasal tiempo negocian las exigencias
particulares de la tarea en su relacién con eloend inmediato de la misma{2000:113)

Asimismo, afirman que

“la funcion general de escribir es crear un sentiol un significado dentro de un contexto o

contextos particulares y es esto lo que enmarcadtividad cognitiva del escritor”.

(2000:116

Por otro lado, Castell6 Badia (2000) sostiene ligante todo proceso de
composicion, se establece una interaccion engsceitor y el lector, interaccion que

“permite la creacion de un contexto concreto qedirte las caracteristicas del texto a ser
producido y determina el proceso cognitivo a smpetado”(2000:69)

De acuerdo con todo lo dicho, entonces, este prodesescritura especifico esta en
relaciéon de dependencia con la interpretacion d@s@itor realiza sobre las condiciones
particulares de cadsituacion comunicativy cadacontexto de escrituréCastell6 Badia,
2000:68).

Por su parte (y tal como ya se explicé con antead), Ciapuscio (2007) sostiene
gue los textos

“son siempre representantes de un género dedgxiases textuales), los cuales pueden

describirse en términos de agrupaciones de teatgzartir de rasgos —de naturaleza

prototipica- que se refieren a sus distintas disi@mes constitutivas’(2007:1)
Esto lleva a preguntarse si algunos de los textl@tados a los alumnos en las consignas
de escritura de los manuales representarian ariandi algan tipo dgéneroen particular
diferente a los géneros discursivos extraescol@esdecir, diferente de aquéllos que
circulan por fuera del espacio escolar), en virtledesos rasgos que comparten (rasgos
relacionados con elontextoo ambito de actividacen el cual se desempefia la escritura).
Ciapuscio afirma, en una linea similar a Mijail tBgjque

“cada ambito de actividad desarrolla su propiagrf@s genéricas como estrategias de
solucion preformadas para las tareas propias dedabito”. (2007:5)

¢, Qué ocurre, entonces, en el ambito escolar? ¢Swmilsle pensar en una serie de tareas
propias del ambito escolar y en formas genéricliatégicas que servirian como solucion
en ese marco?

De acuerdo con la autora, los diversos génerosrtiena estrecha relacion con una

determinadacomunidad de discursd&n este punto, toma el ejemplo ‘ties géneros del
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proceso de investigacion’acufiados y empleados por una comunidad de discurso
“formada por los miembros expertos de la disciplem cuestion”.Lo interesante es que,
segun Capuscio, estos sujetos expertos tienerealgomun:comparten la meta social y
comunicativa de producir y transmitir conocimiemébevante en sus areas disciplinares”.
(2007:5) Trasladado al aula, es posible pensar rem determinada ieta social y
comunicativa”compartida por los miembros de esanunidad de discursparticular que
conforman docentes de lengua y alumnos.

Ahora bien, luego de considerar estos aportesctesyres posible preguntar como
pensar estas cuestiones en relacion al contextal sescolar: ¢Qué ocurre cuando la
situacion comunicativy el lector son siempre los mismos, sin que exista sociabnani
circulacion extra-aulica del texto producido, siredhaya otrdinalidad ademas de aprobar
o demostrar la comprension o el entendimiento deem@os y nociones cuya aplicacion
suele ser la finalidad principal de la tarea deiesa?

Las respuestas a estos interrogantes pareceaimgie la permanente repeticion de
este tipo de situacion comunicativa puede llevé eonstruccion y sostenimiento de un
génerodeterminado y particulael escolar que acaba por ser reconocido tanto por los
docentes como por los alumnos, en tanto sujetoScipantes de esta situacion. El
conocimiento de los géneroscnocimiento retoricoforma parte de la competencia de los
sujetos, por lo cual es posible sostener que ésterg especifico también podria integrar el
conocimiento retdrico de alumnos y docentes.

Como todo contexto particular, el escolar promaveléterminadas exigencias y
significados a los escritores y a las funcionesiwdetareas y procesos de escritura. De esta
manera, la escritura, al desarrollarse en esteextinsocial particular, bien podria tener
caracteristicas especificas que se manifiestennegénero propiamente escolar, al
menos, en ciertas caracteristicas especificamentdaees ancladas en el marco de este
contexto Esto podria constituir un efecto dadansposicion didacticale la escritura.

En este punto, es posible acudir a Mijail Bajtiag0), quien en “El problema de los
géneros discursivos”, elabora la idea“ftemas genéricas estables del enunciad&sto
representa un interesante aporte para complepzateh de'textos para el aula”o, mas
bien, de ungénero escoladefinido en relaciéon a la especificidad de la msfocial y

discursiva de este contexto social determinadcegua escuela. Afirma Bajtin:
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“La voluntad discursiva del hablante se realizatariodo en la eleccion de un género
discursivo determinado. La eleccién se definelp@specificidad de una esfera discursiva
dada, por las consideraciones del sentido deltobjetematicas, por la situacién concreta
de la comunicacién discursiva, por los participesitde la comunicacion, etc. En lo

sucesivo, la intencion discursiva del hablanten su individualidad y subjetividad, se

aplica y se adapta al género escogido, se fornee ydesarrolla dentro de una forma

genérica determinada. Tales géneros existen, tadie en todas las mdultiples esferas de la
comunicacion cotidiana’(1990:267)

En este caso puntual, &sfera discursivaesta relacionada con el espacio social
escolar, que cuenta con caracteristicas, parti@panfinalidades especificas. La situacion
concreta de la comunicacion discursiva y los padittes de esta comunicacién, dentro de
esta esfera, también cuentan con caracteristicasypares. ¢ Es posible sostener, entonces,
la constitucién de un nuevo género a partir delasteos de los manuales? En caso de que
la respuesta sea afirmativa, se trataria de unrgdrastante particular, dentro del cual la
situacion retoricase desdibuja y se limita casi exclusivamente alnito receptor
(docente) y una unidanalidad (aplicar algan concepto teérico, demostrar el rgizaje de
algun saber). Se trataria de un género casi exalsinte ligado a esta esfera social
determinada: la escuela y, mas puntualmente, al Baldria decirse que esta esfera social
particular propone un uso especifico del lenguajelegarrolla sus propios tipos de
expresiones relativamente estables con la ayudaedé&e otros- los manuales. Estos
parecieran aportar a la construccion de este ngévero escolar al proponerle a los
alumnos, repetida y hasta invariablemente, una enigmspecificaituacion comunicativa
(escolar), con las restricciones propias que desestlesprenden.

Al respecto, son varios los autores que les gteibwa los textos producidos por los
estudiantes una serie de caracteristicas peculieoeslo cual se reforzaria esta idea de
género escolarPor caso, Liliana Tolchinsky (2000) afirma que

“Los escritos de los estudiantes son efimerossedos usa mas alla de la asignatura
particular, casi nunca son consultados por losostrdiscipulos con el propésito de
aprender; poseen una extension determinada poinktsucciones y no por el contenido o
argumento a desarrollar: poseen una informaciéneicesaria y redundante; se escriben
para exponer un conocimienta2000:56)

Los alumnos, entonces, responderian con unos tpattisulares y de manera tipificada a
las restricciones propias de esta situacion escolar
Por otra parte, los sujetos poseen y desarrolamamientos respecto a las

practicas escolares de escritura que son propiasy @& desarrollan especificamente en-
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esta esfera particular de la actividad humana.eEpstos conocimientos, es posible
identificar un amplio grado de concieneieerca de que los textos que ellos escriban

“tendrdn consecuencias en tanto estudiantes y ej BsCcasas ocasiones tendran un

impacto en otros terrenos —politico, divulgacioel @donocimiento fuera de la clase,

desarrollo de nuevos procedimientos-. El impaaterd de la clase de lo que un
estudiante ha escrito aparece como hecho excegiiof2000:56)

Tal como ya se dijo, los estudiantes escriben abels que escriben- para los
profesores, con el fin de ser evaluados o0 mostragule saben. Por el contrario, otros
sujetos sociales —cientificos, periodistas, sujatumersos en practicas sociales no
escolares- saben que escriben para unos otrosniledeos, por lo cual tratan de modelar
su texto de acuerdo a lo que suponen acerca detiooiento del lector y a sus fines
especificos. Esto lleva a la distincién de Tolckyn&000) entre unascritura curriculary
unaprofesional con la aclaracién de que, para los profesionddesscritura es una tarea
real y“para los estudiantes, una actividad impuesta yudada” (2000:57).

Con esto, se refuerza la posibilidad de pensauregénero escolampropio del
ambito escuela, con unsituacion retérica determinada que impone restricciones y
particularidades de las cuales los alumnos pods&nconscientes. Por lo que se ha
observado, los manuales tienden a reproducir yticonestegénero escolaal no plantear
distintas situaciones retéricami proponer la circulacion y socializaciéon de hkextos
producidos, que muchas veces ni siquiera se emtnogic un género determinado. A esto,
se le suma una gran cantidad de actividades did&ctjue hacen un uso totalmente
instrumental de la escritura, lo cual refuerza es $ujetos esta representacion de la
escritura escolarizadaomo practica no tanto para construir conocimienéproximarse a
la complejidad cultural, sino mas bien como ejéocique permite dar cuenta del
conocimiento, aplicarlo o demostrarlo.

En relacion aituaciones retoricas simuladaglgunos estudios dan cuenta de que, a
pesar de la simulacion, los estudiantes definéraledjo con la escritura

“como una tarea dirigida al profesor para demosteacomo han comprendido el problema
y no como una tarea capaz de cambiar la propia premsién del problema”.
(Tolchinsky,2000:57)

Este tipo de estudio muestra, entonces, “gl@ctual contexto institucional moldea a la
escritura, incluso cuando se simula la situaciértrdéajo” (Tolchinsky, 2000:57).
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5.2.6.1. ¢ Camino sin salida?

“Los contextos institucionales en los que trabdjas estudiantes
hacen de cada tarea de escritura una tarea esgokEimulada”.
(Liliana Tolchinsky, 2000)

Son entonces las caracteristicas de los contestadares e institucionales las que
generan o0 promueven estos tipos de rasgos textuateslos de escribir. Sin embargo, si el
rol del contexto es tal y si dichas caracteristitmapueden ser completamente modificadas
(pues hacerlo implicaria una pérdida o desconoaitmide la especificidad y particularidad
de dicho contexto), pareciera que se llega a unincarsin salida que plantea serias
restricciones al sentido de la reflexion. En paakde Tolchinsky (2000), la Unica salida
para generar cambios en los rasgos de la escphdda ser tan s6lo que los sujetos
alumnos participen de una forma directa y gratieralotro tipo de tareas de escritura, con
diferente motivacion social”Esto lleva a proponer la metafora de “participacion
periférica”, a traveés de la cual se propondrian a los estudigmtblemas retoricos reales
cuya resolucién traeria como resultado una crezisamsibilidadhacia las exigencias de
la situacion de comunicacion cientificaDe esta manera, es posible que la tarea de iescrib

“pueda llegar a ser concebida como un instrumedg@prendizaje y de transformacion del

conocimiento (Scardamalia y Bereiter, 1982), awenttb de un contexto institucional

estrictamente escola(Tolchinsky, 2000:59),

y no soOlo una excusa para aprender otra cosa apeireel conocimiento.

Para pensar posibles salidas ante esta dicotosiiaaciones retoricas
reales/situaciones retoricas escolarafiyersos autores formulan maneras de evitar la
reproduccion estéril de situaciones comunicativasasiado escolarizadas. Milian y
Camps (2000), por ejemplo, proponen utiliztuaciones retéricas realesomo una
estrategia para generar verdaderas tareas deusscpte otorguen un sentido a la actividad
del alumno. A esto, se le sumaria la necesidadidedigha situacion esté bien detallada y
definid®®. De acuerdo con las autoras, este tipo de actieslale escritura propuestas
sobre la base de situaciones retdricas reales racttimo un“factor motivante” que
compromete a los alumnos con la tarea, ya que lmmésentan unaudienciay una

finalidad claras y bien recortadas, sino que también ofrexerspacio de circulacion y

% Sin embargo, a partir de lo observado en las goasi seleccionadas y en la manera de formular las
actividades, no parece observarse una tendendméwte tipo de comportamiento por parte de losuales.
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socializacion diferente al aula y al binomio aluntozente. A manera de ejemplo, las
autoras nombran

“una entrevista a alguien interesante para ellosa carta sobre un tema de actualidad
para el periodico local, una campafia publicitapara promocionar productos ecoldgicos,
etc.”. (2000:15)

Linda Allal (2000), por su parte, también presama posible salida y compara las
denominadas‘actividades de escritura contextualizadaton las “tareas académicas
tradicionales”. Segun sus propias palabras,

“En las actividades de escritura contextualizaties consideraciones retoricas referidas a
la relacion entre el escritor, los contenidos g lectores adquieren una importancia que no
se encuentra en las tareas académicas tradiciaia(@000:190)

Sin embargo, la autenticidad y productividad dessbntextos comunicativos aulicos no
se consigue de cualquier manera, Sino que resedsario

“usar estrategias educativas que simulen, del mods convincente posible, las relaciones
retéricas que otorgan significacion a la escrituen situaciones de la vida real”.
(2000:190)

De esta manera, a diferencia de Milian y Camps,s@octrataria de proponer
situaciones retodricas realesino mas bien de hacer un uso de ellas al sitaslartraves de
diversas estrategias. En dltima instancia, se risata@le estrategias que otorguen
significatividad a aquello que escriben los alumyas proceso mismo de escritura. En este
punto, la autora presenta tres enfoques que difiere relacion a como lograr la
“significatividad” de la situacion de escritura. El primer enfoqustyla darle prioridad a
la produccion de textos que estén dirigidos a awths bien definidas por fuera del espacio
escolaf®. El segundo, enfatiza la expresidse incentiva a los alumnos a escribir sobre
topicos elegidos por ellos mismos y a refinar élegxpresivo segun la propia identidad
personal y cultural”.El tercer enfoque adopta la idea del aula comouoashiad de escritura
cuyo publico

“esta constituido por los propios miembros de lase, que leen y discuten los textos
ajenos, y por el maestro u otro tipo de instructpre participan activamente en la
escritura” (Heath y Branscombe, 1989, en Milian y Camps, 2081y

%9 Consignas de este tipo son casi nulas en los resnua
“0 Sj se consideran las consignas analizadas, pesitsel que, de estas tres opciones, son las domsilas
mas comunes.
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En relacion a las propuestas tematicas que pustfatizar la expresion, Finocchio
(2009) considera algunos elementos que dan cuemntéa dlebilidad de este tipo de
consignas que apelan a una tematica como dispadadescritura, en lugar de apelar a la
explicitacion de lssituacién o contexto retoricd.a debilidad mas importante se refiere a
gue la mera presentacién de un tema particularanantjza ni facilita la escritura y suele
desconocer el proceso cognitivo de construcciésedédo que hay detras del producto que
se espera conseguir. Segun la autora, este tipoowgignas (sobre todo cuando son
combinadas con un género particular, caso muy coendlos manuales) lleva implicitas
dos ideas: primero, que la supuesta atraccién gue@lumnos sentiran por el tema hara
despertar inmediatamente su interés por escril@rcacde ellos, lo cual redundaria en
aprendizajes significativos para su inmersion esultura escrita. Segundo, que

“con s6lo mencionar el tema en el enunciado dedasigna, bastaria para ‘tocar la varita
magica de la inspiraciéon’ de los alumnos, quierigidamente dejarian fluir los saberes y
experiencias de su mundo interior y de su encédap cultural para dar respuesta a su
tarea”. (2009:97)

Asimismo, sostiene que, con estas consignas, atrdée de la subjetividad de los sujetos

tampoco se ve incentivado, pues

“algunas de estas propuestas, si bien intentaerpslar la subjetividad de los alumnos, los
encamina a que den cuenta de la experiencia esealdos términos en los que el docente
espera”.(2009:98)

Por ultimo, Finocchio sostiene que muchas vecés tip® de‘consignas referenciales”

“son el resultado de la simplificacién o reduccidle propuestas de ensefianza que en
contextos anteriores fueron mas complejas y pribcagc para el aprendizaje’(2009:99)

El tercer grupo de consignas, por ultimo, formpdo aquellas que suponen el aula
como comunidad de escritura, es bastante comuosemanuales. Sobre todo, esto ocurre
cuando se formulan consignas que piden un tralmgokaboracion con los compafieros y
posibles intercambios de los textos producidos, spréan compartidos entre todos para
generar retroalimentaciones y comentarios de lssnths productos. Generalmente, la
circulacion dentro del aula se plantea para quednospafieros que lean den cuenta de la

coherencia y cohesién del texto, de su correctaedaion, entre otras cuestiones.
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5.2.7. Un objeto escritura diferente: la escriturascolar “manualizada”

Pueden identificarse dos grandes espacios poredeirdula la escritura: uno
extraescolar y otro escolar. En cada uno de esfmacms, se juegan distintascionesde
la escritura, ya que ésta es utilizada por lositeses para distintaénalidadesy con la
intencion de dirigirla audienciasmuy diversas que leen lo producido con muy digsint
fines. Esto redunda tanto en diferentes signifisai@ola actividad de escribir dentro y fuera
de la escuela, como en la existencia un objetoegmque, en el interior del aula, toma una
serie de caracteristicas que le son muy particlgrque no se mantienen de la misma
manera que en espacios sociales externos.

Las actividades didacticas de escritura de tegt®rganizan en secuencias que
parecieran tener, tal como lo afirman Anna Campsotyos (2000), dos ejes
interrelacionados:una actividad de redaccion inmersa en un contexetirico explicito”

y “una actividad de ensefanza-aprendizaj@e esta manera, a la vez que el sujeto realiza
la primera actividad (escribir en el marco de \gitmacion retéricadeterminada: la
situacion aula-docente-estudiante), llevaria a ctdrabién, otra actividad en la cual dos
sujetos particulares, docente y alumno, estan aagplis mediante los procesos especificos
de toda institucion escolar: aprender y ensefar.esip tipo de actividades, tanto la
ensefianza como el aprendizaje estan basados eoces@ mismo deedaccion a partir

del cual no sélo se ensefia y aprende a escrib, qie también se refuerzéwvarios
contenidos especificos, algunos de ellos, por dgnmpferidos al discurso y al género
textual con el que trabajan(2000:137).

Esta doble actividad permite identificar dos catus:

“el contexto comunicativo de la situacion retériea el momento del trabajo y el contexto
escolar con su meta especifica de adquirir con@gitns acerca del lenguaje y de sus
usos”.(Camps, 2000:161)

Por el contrario,

“las propuestas didacticas de escritura inmersasuea situacién retorica real ofrecen al
alumno otro contexto capaz de determinar el serdiel las reformulaciones, adecuandolas
a los posible lectores y al marco en el que elkoteserd mostrado o publicado”.
(2000:161%*

“1 Sin embargo, no fue posible identificar propuestagste Gltimo tipo. Una de las Gnicas encontraataan
corpus de nueve manuales, fue una que propon@nfaccion de una antologia que seré leida porddses
de los alumnosGomunicarte 7° afio).
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Son muchos los autores que dan cuentaesigitores autonomosjue toman
decisiones y se hacen cargo de sus procesos derasen su totalidad. Bas y otros (1999),
por ejemplo, presentan escritores universitarioe @xplicitan sus decisiones y
procedimientos. Sin embargo, en el caso de lo vhderen los manuales en el marco de la
ensefianza de la escritura en la escuela secundat@aautonomia adopta caracteristicas
bastante diferentes, ya que no seria total, sirobigi compartida con (y guiada por) los
propios manuales y docentes. Una situacion ide&é pensar que esta autonomia que se
observa como interiorizada en los sujetos uniaies presentados por Bas y otros es
primero externa, guiada a través de las consigitEeticas elaboradas por los manuales.

Pero, ¢es realmente asi? No parece observarggadsacion en la formulacion de
las actividades de escritura de un afio a otr@istambio, hay graduaciones en relaciéon a
otros tipos de contenidos). Incluso, a pesar derdgrarse consignas muy detalladas, resulta
al menos contradictorio que esta guia en el asphtgontenido no se corresponda con
una guia igualmente detallada respecto a la orgeidiz y revision de los textos. En otras
palabras, pareceria convivir uaatonomiarespecto a las decisiones relacionadas con la
textualizacion la estructuraciony la deteccidon de problemas de escritura, en camahliin
con unasconsignas tematicas o referenciales ocasiones sumamente detalladas. Esto
puede estar hablando de la existencia de cierttiones que aparecen como muy dificiles
de didactizar.

5.2.8. Centralidad, complejidad y especificidad de& escritura

A continuacion y ya casi al final, se retomaras tees aspectos de la escritura
reiteradamente destacados en la elaboracion ystdigacion tedrica de este trabaja:
centralidad, la complejidady la especificidadde la escritura. Para ello, se explicara
brevemente cdmo aparecen representados y caradsiestos tres elementos en el marco

del corpus de manuales trabajados.

5.2.8.1. Centralidad

La lectura del corpus parece dar sefiales de uginar@o de preocupacion y
valoracion de la escritura como objeto de ensefidezanegable centralidad cultural y

curricular, tanto en su polo de comprension comprdduccion. En este sentido, a pesar de
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observar un mayor trabajo sobre el proceso de camsfim, podria asegurarse que la
escritura ha sido tomada como objeto didacticoppote de los encargados de confeccionar
los manuales, mas alla de los matices y la divadseh el planteo y elaboracion de las
actividades que la tienen como objeto. Esto pugiecerse, entre otras cosas, en la
asignacioén de espacios concretos en los manualessckitura tiene un lugar (su lugar)

entre los contenidos elaborados y presentados.

Sin embargo, vale hacer la siguiente distinciGrbi&n es posible identificar una
centralidadde la escritura vinculada al hecho de que la grayonia de las consignas pide
ser resueltas a través de la utilizacion de gistema de representacion autébngmo se
observa una centralidad de la produccién o dedatesa de textos en los cualegpebceso
aparece delimitado y descrito, transformado enbgto de ensefianza focalizado por la
consigna. Lo que generalmente se pone en el ceattim mas bien, la capacidad de escribir
como una actividad que permite desarrollar y medieas capacidades y conocimientos
diferentes a la propia escritura, enfatizando ata su funcion ddecir el saber.

Asimismo, esteacentralidad otorgada a la escritura no parece corresponderse c
una manera de abordarla como objeto-proceso derangaleque se hagan ingresar todas
sus complejidades, particularidades y, sobre tlmdosubprocesos involucrados, sino mas

bien solo algunos.

5.2.8.2. Complejidad

En muchas ocasiones, los manuales parecen nodeoarsicompletamente la
complejidadpropia de la actividad de escritura. Por el coitdrags comun observar una
simplificacion excesiva de la actividad de escyiliel proceso de escrituray de sus
diversossubprocesos cognitivogsto se observa, por ejemplo, en el hecho deafieasi
siempre una mismsituacion retorica en oposicion a la compleja multiplicidad ldetores
y finalidades que generalmente caracterizan la escritura ers atomtextos sociales.
Bereiter y Scardamalia (1987) afirman que, lejovagerse cada vez mas facil, a medida

gue uno se mueve hacia niveles mas altos de hedbjléd proceso de escritura se vuelve
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mas complejo y se siguen encontrando problemas\eaas dificilesSin embargo, no
parece observarse un crecimiento de esta complegidléos manuales de un afio a tro

Por otro lado, el caracter recursivo y simultddeolas decisiones que los sujetos
deben tomar a lo largo de la produccion de un testele aparecer muchas veces
configurado con una fuerte simplificacion, ya quaelsn presentarse como pasos
cronolégicamente ordenados. Esto puede hablar dentglejidad que significa formular
lingUisticamente cuestiones que mantienen entrenai relacion de simultaneidad y
recursividad: pareciera que, necesariamente, hayaqudir a un planteo cronolégico, pues
resulta dificil verbalizar este tipo de aspectospfms de la escritura como proceso. Tal
dificultad llevaria a que o bien se ignoren o silen muchos elementos necesariamente
considerables de la escritura (como aquéllos vaumd al caracter recursivo y simultaneo
de los procesos), o0 bien a que se presenten cosos paealizar uno después de otro.

Lejos de la complejidad caracteristica que tidnaraceso por fuera del aula, en la
escuela éste aparece como una toma de decisiaresvais (cuando se plantea en términos
de toma de decisiones y se explicitan las decisigue hay que tomar) y generalmente
referidas a un mismo lector, con un mismo fin yyarmismo (o muy similar) formato.

Afirma Finocchio (2009) que aquellas representasoentramadas en taltura

escolarque reducen la ensefianza a producir dentro debdre de

“un género ‘pasteurizado’, ajeno a los génerosciteulacion social, y en una situacion
idéntica a través de la extensa escolaridad, esteanon la posibilidad de
entrenamiento en una de las habilidades basicas las que deberian contar quienes
estan aprendiendo a escribir: saber co6mo adecoardscritos a diversos destinatarios,
propositos, géneros y temas, es decir, a situasigrtoricas diferentes, de manera tal de
favorecer el acceso a la complejidad que abreskaitura”. (2009:62)

A pesar de que en los manuales hay un claro tradosj multiplesemasy géneros
de circulacion social (noticias, editoriales, coas, resefias), €stos son manipulados sobre
todo desde el punto de vista de la comprensionn@uae los presenta en relacion a la
produccién (escribir una crénica, una editorial uesefa), se observa cierta simplificacion
de sus caracteristicas y de su importancia squigds la escritura de estos géneros se
formula siempre en relacion a una misma situacibérica y sin hacer demasiado énfasis

en la utilizaciéon de aquello que se conoce aceecaus$ caracteristicas estructurales y

2 Si se observé un incremento de actividades cosiifigar y opinar con fundamento, lo cual puedelioap
una complejizaciéon en el momento de escribir utotex
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discursivas. Esto lleva a preguntarse, entonceds, snsefianza de la escritura promueve
realmente el acceso a la complejidad que abrsclitwa

La simplificacion que subyace en la representad®fa escritura puede vincularse,
sobre todo, a dos cuestiones: por un lado, a lseptacion sesgada e incompleta de los
procesos y estrategias necesarias para llevarcaetgivoceso. Por otro, a este predomino
de una escritura que es siempre para un mismor lgctin un mismo propoésito. La
repeticién de esta situacién de comunicacién eidifreduce tanto el campo de exigencias
y expectativas de lectura y de escritura, comoalgacidad de manipular el proceso en

diversas situaciones y en relacion a diferentesrgén

5.2.8.3. Especificidad

A partir de lo observado a lo largo de este t@bppdria decirse que a la propia
especificidaddel objeto-proceso escritura pareciera afadirsibe propia del contexto
aula-escuela. Esto lleva a considerar aquello gunecéhio (2009) denomingescritura
escolarizada”, en referencia a un proceso por el cual el objdtaleaarrollarse en un
ambito determinado (la escuela), acaba por adquias caracteristicas que le otorgan una
especificidad vinculada, entre otras cosas, a sesagiatransposicion didacticaComo
resultado de esta transposicion, el objeto-proesswitura se transforma y, al hacerlo,
adquiere otros matices y propiedades (como nobaspara alguien diferente del profesor
y tener como principal funcion demostrar saber).

Se trataria, entonces, de wespecificidadoastante ligada al dispositivo escolar de
registrar, dejar por escrito para evaluar y comgrolo cual implica continuamente una
misma situacion retérica Esto da cuenta del fuerte papel disciplinador queaple la
escritura en la escuela, papel reforzado y sosiepiat los manuales seleccionados. La
escritura, dentro de la escuela, se convierte avbjeto diferente, lo cual lleva a pensar en
la existencia de distintagrsiones de la escriturdarticularmente, puede considerarse una
version social-ligada a contextos reales auténticos- y aseolar—ligada a contextos
aulicos educativos.

En este punto, cabe destacar nuevamente la noeifrargsposicion didacticale
Chevallard. Al respecto, Marina Cortés (2006) retoeh concepto, en relacién al cual

afirma que‘no todo lo que puede ser relevante desde el pdetweista tedrico es util para
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la ensefianza{2006:115). De esta manera, es imposible que l&wes; dentro y a traves
de los manuales, tenga las mismas caracteristiGaglgpbjeto-proceso construido por las
diversas teorias que lo toman en su seno, puesodémtla escuela, la escritura es otra,
resultado de un complejo proceso de seleccione®inargo, esto no impide preguntarse
acerca de cudl es el sentido o el porqué de laneaias observadas en la construccién de
este objeto-proceso y de las practicas de escatutas manuales.

Si se piensa en las ausencias o silenciamiento$umides (como la presencia de un
lector concreto, de una finalidad, de la necegdanificacion de la estructuracion del texto,
cuestiones todas éstas que resultan fundamentaléss eliversas disciplinas del campo
cientifico fuente de la transposiciéon), surge uginte pregunta: todos estos elementos,
¢quedaron “afuera” por no ser “Utiles” para la éasga de la escritura? ¢O sera que se
trata mas bien de un problema de transposicidrctitdarelacionado con la complejidad de

este objeto-proceso?

5.29. A manera de sintesis

En el primer capitulo, se citaba a Emilia Ferrd2004) para entender mejor el
problema de investigacion. Mas especificamenteytr ple la pregunta de la autora acerca
del tipo de practicas mediante las cuales es intidd el nifio a ldengua escritay las
maneras en que se presenta este objeto en el ewolar (2004:25), se planteaba la
siguiente pregunta: ¢A través de qué tipo de paxcis introducido el alumno @loceso
de escrituray cOmo se presenta este objeto-proceso en el xtontescolar, mas
especificamente, a través de las propuestas de#uesale losmanuales escolares? A
continuacion, se tratara de hacer una breve ssnéeld manera de respuesta tentativa de
este interrogante.

De acuerdo a todo lo dicho hasta el momento, puétkamtificarse dos grandes
polos en torno aproceso de produccion escritdentro del contexto escolar: un polo
referido alsujeto productory otro referido a laecepcion Esto lleva a considerar tres
conjuntos de contenidos: uno relacionado con @tsujue escribe y sus conocimientos;
otro, en relacion al proceso propiamente dicho; ry tercero, vinculado a las

consideraciones en torno al sujeto lector y a ¢@atimacion y circulacion de lo escrito.
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En relacion al sujeto escritor y sus saberes, lasuales dan cuenta de ciertos
conocimientos que son supuestos como ya adquigdos-y muy facilmente accesibles
para- el alumno (conocimientos de estructuras, rganizacion, de contenido). Esto se
observa, entre otras cosas, en la manera de meséptopio proceso de escritura desde la
misma formulacion de las consignas. Al no detallaxplicitar demasiado cédmo conseguir
lo que se pide“(n texto original”; “un relato divertido”), se supone un control bastante
consciente y fuerte por parte del sujeto de suipqmmceso de escritura.

En relacion al proceso, se observa una importsimplificacion de las decisiones
necesarias para llevar a cabo la escritura. Sé@ssario destacar que fue posible identificar
una fuerte alusién a la escritura como procesocéfspe que requiere de un trabajo previo,
sobre todo con el contenido. Asimismo, se encdatadusion directa a borradores y pudo
identificarse laplanificacion mediante expresiones y palabras tales cdpromero”,
“antes de escribir”, “luego”, etc. Sin embargo, cabe aclarar que no se alugeoaéso
cada vez que se formula una actividad de escritorap si algunos textos no necesitaran o
no merecieran la consideracion y explicitacionaegdrocesos y subprocesos involucrados
en la actividad de escribir. De los tres procesms$adescritura, lglanificaciones el que
mas desarrollado se encuentra, observandose ueacsusasi total de alusiones a la
textualizaciony una asociacion de lavision con saberes gramaticales reservados a un
trabajo con el nivel superficial del texto produzid/ ubicado al final del proceso. Por
ultimo, las alusiones a busquedas de informaciorotess fuentes son escasas 0 muy
pobremente definidas, pues se limitan a formulapeslido de busqueda sin una mayor
explicacion de estrategias de busqueda.

En relacion al polo receptor, aquél tdtor y la circulacion social de lo producido,
puede decirse que la escritura, dentro de la esguel partir de las maneras en que es
construida por estos nueve manuales, no parececwamta de una circulacion y
socializacion del producto que vaya mas alla deha@s aulico propiamente dicho. Si bien
es cierto que es imposible generar continuamsiitexciones comunicativas reales
simuladas es al menos sugerente que tan sdlo en muy pceagoes se haya identificado
una propuesta explicita de salida del texto prafbtycy que sean particularmente escasas

aquellas actividades que formulan manifiestameatexistencia de ukector que entraria
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en contacto con el texto pedfdoMas alla de la pregunta acerca de si kst®r externo
realmente existe o es real, lo importante es quersial existencia ni siquiera es utilizada
a manera de estrategia de escritura o punto cxidf

Pareciera que los manuales, mediante la formuladédlas actividades de escritura
de textos, estarian reforzando costumbres y pnodedios propios de logscritores
novatose inexpertos(Scardamalia y Bereiter, 1987), lejos de propametrabajo con la
escritura y los procesos involucrados que geneadransformacion del conocimiengode
las actitudes que estos sujetos ya poseen.

Flower (Cassany, 1997), luego de comparardeosa del escritor”con la del
“lector” , en tanto dos modalidades de encarar el processaéura, afirma que en la
prosa del escritofaquélla por la cual el escritor escribe paraisim y sin considerar aun
el polo receptor) priméa expresionde las ideas que seran elaboradas y presentaulas. E
cambio, en laprosa del lector(la del escritor que escribe como lector de supips
escritos, considerando el polo de recepcion), B mgrima eda comunicaciénno se trata
s6lo de expresar las ideas y contenidos, si naodwigicar todo esto a alguien. Tomando
las ideas de Flower, podria preguntarse si las igmes seleccionadas proponen y
promueven lacomunicacioro la expresion Si se considera que generalmente no existe un
lector concreto ni unaituacion de comunicaciddiferente a la de profesor/alumno, y que
no se observa un trabajo de transformacion dedsapdel escritor en la del lector, podria
pensarse que los textos producidos por los alunonaado resuelven las consignas de
escritura, mas que ofrecer t@municacionde algo, estarian funcionando como meros
vehiculos deexpresion. De esta manera, que el sujeto responda las cassigo
garantizaria necesariamentetanunicacionsino mas bien laxpresion

De acuerdo con Cassany (1997), los problemas ceaeputener losaprendices de
escritor” durante eproceso de composiciGtependen, entre otras cosas, @ haberse
formado habitos sobre el proceso de composiciimGual impediria quépuedan utilizar
algunos de estos procesos 0 subprocesos con ndadal{1997:101). Esto lleva a pensar

en la relacion entre las consignas de los manyaescapacidad de ayudar a los alumnos a

“3Y, en estos casos, se trata incluso de un leamasente general o cuya definicién queda en exelsisi
manos del alumno.
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formarse este tipo de habitos. Por lo que se llargo de este trabajo, se trata de una
relacion bastante débil.

Por su parte, Marina Cortés (2006) propone una skxiproblemas detectados en
las producciones de alumnos que habian ingreskdaraversidad' y formula la siguiente
conclusion:

“los estudiantes no habian tenido acceso, en lapas previas de su educacion, al
desarrollo de las competencias de comprension grdduccion de textos indispensables
para enfrentar con éxito los estudios superior¢2006:114)

Esto puede relacionarse con algunas de las coooblssly aproximaciones a las cuales se
han llegado en este trabajo con manuales de lefuede decirse que algunas de las
practicas promovidas y construidas por estos masuml estarian ayudando de una manera
eficiente a los alumnos a desarrollar unas haliéday capacidades adecuadas y eficientes
a la hora de lidiar con los textos tanto en su mocomprension como, sobre todo, de
produccion.
¢ Qué ocurre, entonces, cuando los manuales enoardadensefar y transmitir el

objeto-proceso escritura, lejos de solucionar difte de problemas, los promueven
mediante deficientes propuestas de escritura? E&as palabras, es posible preguntarse si
los manuales, a través de la formulacién de susigoas didacticas, ayudan a que los
sujetos se formen habitos adecuados en relacigmedso de escritura y a sus subprocesos

y caracteristicas elementales.

5.3. Palabras finales

“Porque si la escuela no alfabetiza para la vidalftrabajo...
Jpara qué y para quién alfabetiza?”.
(Emilia Ferreiro, 2003)

Para finalizar, se tomaran dos citas. La primeréepece a Emilia Ferreiro (2004)

y la segunda, de Niyi Akinnaso, esta tomada deyl€wmok-Gumperz (1988).

4 Entre estos problemas, Cortés cita: “una tendagemieral a producir parrafos muy breves, constisjién
muchos casos, por una sola oracion; y cuando dparearias oraciones cortas, resultaba dificil atran las
razones para que esa serie conformara un paridifyltddes para estructurar los textos (...) y pasar
correctamente los signos de puntuacion; la presetei un importante nimero de trabajos sin titulo ni
subdivisiones internas, 1o que ponia de relievessmasa coherencia global; un marcado predominiextes
escritos en primera persona, en un lenguaje méas doéoquial, en los que frecuentemente se hacian
afirmaciones categoricas sin argumentos que ldaravd (2006:113 y 114).
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Afirma Ferreiro:

“Todos los problemas de la alfabetizacion comenzazoando se decidié que escribir no
era una profesion sino una obligacion y que leerena marca de sabiduria sino marca de
ciudadania”.(2003:13)

Sostiene Niyi Akinnaso:

“Méas que como un fin en si misma la alfabetizagi@be considerarse como un modo de
preparar al hombre para un rol social, civico yoeémico que va mas alla de los limites de
una tarea rudimentaria de alfabetizacion consigtenimplemente en ensefiar a leer y
escribir (...) la lectura y la escritura no debeavar tan sélo a un saber general elemental,
sino a una preparacion para el trabajo, a una nragmductividad, mayor participacion
en la vida civil y mejor comprensién del mundo qus rodea, abriendo finalmente el
camino al conocimiento humano basic(n Cook-Goomperz, 1988:32)

Por un lado, dos representaciones o concepcionesa#ura: comgrofesiony
como obligacion Si escribir es unarofesion significa que no todos somos capaces de
hacerlo, sino que es una practica reservada a pomss que tuvieron el privilegio y la
posibilidad de desarrollarla. En otras palabrasstaitura como profesién achica el nimero
de sujetos capaces de dominarla, de utilizarla glisfeutarla en las diversas situaciones e
instancias de la vida social. La escritura comdgsion excluye y divide. Por el contrario,
pensar como sociedad en la escritura en tabligaciones reconocer que ésta representa
una préactica y un conocimiento ineludible, sin ehlcse corre con una desventaja muy
importante, y sin el cual se suprime, se cercesa pmite una cantidad de operaciones
mentales complejas.

Por otro lado, la certeza de que ensefar a esegptambién y sobre todo, preparar
y formar ciudadanos,sujetos sociales que sean capaces y tengan hemntamipara
participar de la vida civil en la mayor cantidadadsstas posibles. Ensefiar a escribir no es
solo ofrecer un vehiculo de transmision de conamiois. Ensefiar a escribir es un
conocimiento en si mismo, que abre puertas de nivgrséd indole y conduce a la
complejizacion del pensamiento y a la concientirade elementos que, de otra manera,
pueden permanecer en un plano de invisibilizacion.

Dos afirmaciones pertenecientes a sujetos distintdscados en marcos espaciales
y temporales distantes. A pesar de estas difegn@aulta interesante como ambas citas
apuntan a algo muy similar y basico (si bien nonpie facil de conseguir): el dominio de
la escritura como un derecho y una obligacion forefgal para desarrollarse plenamente

en una sociedad, para ejercer la ciudadania y gitezdreneficios que no deberian estar
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reservados a una minoria. En este punto, se traeamente a colacion la dimension
politica y civica de la escritura, aspectos fundaales de esta practica, de este
conocimiento, de este objeto-proceso.

Estos aspectos anteriormente nombrados ponen eenttb de la discusion las
maneras de abordar la ensefianza de la escritueeefiamos que, tal como lo expresa
Ferreiro (2003);1eer y escribir son construcciones sociale€2003:13), no es un asunto
menor preguntarse qué practicas de escritura estaorstruyendo y promoviendo como
sociedad, es decir, qué acciones estamos realiZasddiversos agentes sociales para
construir una escritura que sea inclusiva y denticerdDesde este trabajo, se intentd
interpretar el tipo de construccion social que prgm los manuales en tanto agentes

sociales significativos de la transmision escolar.
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ANEXO

A continuacion, se presentaran algunos ejemplasodsignas pertenecientes a cada uno
de los grupos y subgrupos anteriormente nombradesgplicados en el capitulo cuatro. Se
intentaron seleccionar ejemplos lo mas significaiy claros posibles, y pertenecientes a las tres
lineas editoriales. El sentido de su inclusion sie anexo esté relacionado con la intencion de
ilustrar la clasificacion y categorizacion realiaacbn las consignas de escritura del corpus. Al
proponer ejemplos, el lector puede entender coromfagilidad y detalle a qué se refiere cada
uno de los grupos y subgrupos elaborados y exgdic# en el capitulo cuatro. Asimismo, podra
comprender mejor las conclusiones anteriormentéoaxias.

Antes de comenzar, cabe realizar una breve a@araodos los ejemplos seleccionados
proponen la resolucion de las consignas por esé&itmtras palabras, todas estas consigas tienen
en los manuales o bien un espacio concreto paraugata de las respuestas y resoluciones de
forma escrita, o bien alusiones verbales refer@a®alizar la escritura en otro espacio (la
carpeta). De esta manera, si bien en la transéripg algunas consignas no es posible ver o leer
los espacios de escritura (extualizacion, éstos si estdn presentes en los manuales (y@nsea
forma de renglones o como alusiones verbales &sen otro lugar). En el caso de la editorial
Comunicarte,generalmente no se dejan espacios para resol/@ofesignas, pero, debido a la
frecuencia con questo se observo, la ausencia de espacio no fupret@da como una absoluta

resolucion oral de las consignas, sino mas bieroaama cuestion de ahorro de espacio.

GRUPO 1: Actividades que proponen la escritura comjercitacion y aplicacion de reglas,

conceptos 0 nociones previas

1.a. Aplicar normativa

- Comunicarte, 7°, 23:Un chico de primer afio repartié en el curso laisigte invitacién. Algunos no
entendieron muy bien el significado de algunas lpak porque estaban acortadas. Subrdyenlas y
expliguenlas.

—Comunicarte, 8°, 49.El diptongo y el hiato: a. Observen ahora las siguientes palabras, ségpsiem
silabas y subrayen los diptongos: Dios; habia;iparaiajes. b. Silabeen las palabras en las qusago
diptongo. c. ¢Por qué no hay diptongo? Marquerdauesta correcta: *Porque esta acentuada la vocal

cerrada; *Porque esta acentuada la vocal abieciamp{&ten: En estos casos se produce un hiatooks d
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vocales pertenecen a silabas ____ y no siguendisrgenerales de acentuacion ya que deben acantuar
aunque son palabras ____ terminadasen __.

Acentuacion de monosilabost.os monosilabos, por regla general, no llevarti8in embargo, algunos
la llevan para diferenciar la funcion que cumplEsa tilde se llama diacritica. En el cuadro sigigien
figuran los mas comunes. 1. Escriban oracionesebrenm las que utilicen los dos tipos de monosilabos
Ej.: Te trajimos té. 2. Lean (0 mejor escucherjigmiente cancidiy luego: a. Clasifiquen las palabras
subrayadas segun la silaba ténica. b. envuelvamarirculo los monosilabos e indiquen la funciée qu
cumplen. c. transcriban dos palabras con hiatagooton diptongo.

-Santillana, 7°, 128.;,Con s o con c?:1. Completen esta leyenda con las palabras que ar&s
convenientes (cruces/luces, infancia/vigilanciaagidn/confusion, torcer/hacer, experiencia/apaiden
explicacién/oracion, mimoso/chistoso). 3. Completen s o ¢, segun corresponda.

-Santillana, 7°, 129, ¢Con g o con j?1. Lean la noticia y observen el uso de g y j &n palabras
destacadas. 2. Anoten palabras derivadas de ltacddas y escriban en sus carpetas oraciones gjue la
incluyan. 3. Completen con g o con j y luego esaribn sus carpetas el texto completo de esta plaulic
-Estrada, 9°, 1921 os signos de puntuaciéff: 1. Segun el interesado. Las oraciones que sigierorf
escritas sin signos de puntuacién ni mayulsculatogq@en los signos y las mayulsculas tal como las
completd cada uno de los interesados:

a) Sofia, que adora las verduras, y su amiga Fleanatica de la pizza, encuentran este avisoni&h

de hoy incluye zapallitos no pizza”. Flavia: __Sofia:

b) En casa de la familia Pérez, una notita dicest¢ Edomingo iremos a la casa de la abuela y al
supermercado no al cine”. La sefiora Pérez quiereasa de su madre y al supermercado. No quiete ir
cine. El sefior Pérez esta dispuesto a ir a casa geegra pero no al supermercado. Quiere ir al tivs

chicos no quieren ir ni a casa de la abuela nip¢mercado. Quieren ir al cine.

1.b. Aplicar concepto 0 nocidn teérica

1. b.1. Gramaticales

-Comunicarte, 7°, 15:Completen el siguiente cuadro con ejemplos debpadaque se formen con cada
uno de los prefijos

-Comunicarte, 7°, 40, Clases de palabrasin virus ha hecho estragos en la computadoraa partalla
aparecen mezclados sustantivos, adjetivos y vetigtedes deberan separarlos en tres grupos, teniend

en cuenta un criterio semantico, es decir, seglolake de palabras. a) Guarden en las siguienj@s ca

%> Se refiere a la cancién “Muchacha ojos de papgiel’grupo Almendra.
“® Breve explicacion teorica.
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cada grupo de palabras. b) ¢A qué caja correspoada una de las siguientes definiciones?
(sustantivo...adjetivo...verbo).

-Comunicarte, 7°, 59 y 62Clases de palabras. El verbolos verbos son palabras que indican accion,
existencia y estados de animo. Sefalen qué intigateo en las oraciones siguientes: “El unicomsta
alegre” “El unicornio bebe el agua del manantidtl tinicornio es un animal mitolodgico”. 1. Lean el
siguiente texto, subrayen los verbos e identifigeletiempo verbal.2. Ahora reescriban el texto éote
colocando los verbos en: Pretérito Imperfecto diicativo, en Pretérito Perfecto Simple, en Futuro
Imperfecto y en Condicional.

-Comunicarte, 8°, 30,Los verbos regulares:Lean el siguiente texto (dos renglones). a) Swdrdgs
verbos. ¢En qué tiempo estan? b) Reescriban @ tesendo los siguientes tiempos verbales: Pretérito
Perfecto Simple, Futuro Imperfecto de IndicativBgndicional Simple. ¢) Completen el siguiente coadr
como se indica: Anoten los infinitivos de los vestem el renglén superior separados en raiz y desme
Luego, escriban los verbos en los diferentes timmpobserven si la raiz ha variado con respecto al
infinitivo. d) A continuacion, controlen si las teinaciones de los verbos conjugados coinciden &sn |
terminaciones de los verbos modelo en sus respsctiempos. Si la raiz no varia y las terminaciones
coinciden con las de los verbos modelo, el verbregslar, Completen la definicion: Verbos regulares
son aquellos cuya raiz no se modifica respecto we.sy las terminaciones coinciden con las
terminaciones del verbo....

-Comunicarte, 8°, 47,Formacion de palabras, Procedimientos para la formeién de palabrad” 1.
Formen palabras mediante el agregado de los stgsi@mnefijos: ab, abs (apartamento); anfi (alrededo
archi (superior, muy); equi (igual); infra (debajojter (entre); macro (grande); micro (pequefodnm
(uno, solo); retro (atras); semi (mitad); su(b)o@e); super (sobr&)

-Santillana, 9°, 80, Autoevaluacion3.a) Completen el texto con los verbos que coomdgn, tomando
como base el presente y luego el pretérito. Agnregma oracion en la que se emplee el pluscuamperfec
-Santillana, 9°, 111, “Gramatica y normativa en usg’ 2.a) Expliquen los diferentes significados de
cada adjetivo al cambiar su posicién en relaci@ustantivo.

-Santillana, 9°, 128, “Gramatica y normativa en usg’. 3. Marquen los pronombres e indiquen cual es
la referencia de cada uno. 4. Subrayen los proresmpsefnalen a qué funcién sintactica desempefian en
el siguiente parrafo.

-Santillana, 9°, 22,Modificadores del sustantivo: 2. Expandan las siguientes oraciones agregando los

modificadores segun se indica:

7 Breve explicacion teorica.
“8 E| manual proporciona un ejemplo para cada prgfija un lugar para la escritura de las palabras.
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-Santillana, 9°, 93, Verboides, los “parientes ceamos” del verbo: 2.b) Observen el participio
destacado y escriban otros derivados de estoss/@blmnar, agobiar, inundar, saturar).

-Estrada, 7°, 19,Hiperénimos e hip6nimoé® 4. ¢Cuél es el hiperénimo de la siguiente lista de
cohipénimos? 5. En cada lista de cohipénimos hayntrnso. Tachenlo y escriban el hiperénimo que
corresponde.

-Estrada, 7°, 33, Palabras que nombran: el sustamntd: 5. Descubran cuales son los sustantivos
derivados. Si lo logran, el proximo desafio comsest subrayar las raices en esos sustantivos fosmad
“Sufijos que “colectivizan” sustantivos. 7. En lsiguientes listas, marquen qué sufijo se agregéa par
convertir los sustantivos individuales en coledivhuego, completen los espacios con el sufijo, el
sustantivo individual o el colectivo que falte. &imente, elijan tres sustantivos colectivos y estrien
sus carpetas la definicién de cada uno.

-Estrada, 7°, 68, Los verbosl Lean el siguiente fragmento del relato andnimiég “La conquista de
Olwen”. Las palabras resaltadas son verbos. a)ilEascrel infinitivo de los verbos resaltados en el
fragmento anterior donde corresponda.

-Estrada, 8°, 179,La parafrasis y los campos semanticost3. Escriban al menos una parafrasis para
cada palabra destacada.

-Estrada, 9°, 87,Las proposiciones incluidas adjetivas (P.l.adj.)5. Sustituyan las P.l. adj. por un
adjetivo: a) La historia (que no terminaba nuncafatsa. b) Pelias miré con curiosidad al jovene(qu
habia llegado de afuera).

-Estrada, 9°, 125, Las proposiciones incluidas sasttivas encabezadas por un relacionantelO.
Indiquen la funcién sintactica de la construccidistantiva subrayada en cada oracion. En la carpeta,
sustituyan esa construccién con una P.l. sustaotimaelacionante. Finalmente, analicen sintacta#m

las oraciones resultantes (a) La pequefia darhara venir; b) Quiero eso) Se alegro por ellpsl) Se

alegré de e9011. En las siguientes oraciones, subrayen lasuat. y reemplacenlas por un pronombre o
un sustantivo. Analicen las oraciones simples tastds, Finalmente, analicen las oraciones congp{aja
Habla para cuantos lo quieran escuchar; b) Agragelms que lo ayudaron)

1.b.2. Textuales

-Comunicarte, 7°, 14, Las tramas de los textogs continuacién les damos la caracteristica de cada
Anoten el nombre en la linea de puntos.
-Comunicarte, 7°, 33, El texto expositivoCompeten la definicidn siguiente con las respsedtalas:

Los textos expositivos o explicativos tienen camtericion brindar____sobre temas variados, por egmpl

49 Explicacion de los hipénimos e hiperénimos contonas de averiguar el significado de una palabra y
definiciones.
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los textos didacticos que se utilizan en Geogrdfimlogia, Tecnologia, etc. Por ello utilizan la
funcion____ del lenguaje. Debido a esa intencidlizati un ___claro y preciso, para lo cual muchasse
deben emplear términos cientificos y técnicos. A@leratilizan la tercera persona gramatical, vegsos
Modo Indicativo y un registro___ Estos textos

-Santillana, 9°, 19 y 20Los textos y sus propiedades. Identifiqguen los mensajes de la pagina anterior
que no relnen las propiedades textuales e indigmecada caso, cual o cuales no se cumplen. GjaDorr

y reescriban esos mensajes para convertirlos &wstbien organizados, correctos y adecuados

-Estrada, 8°, 174).a cohesién en los textG& 1. Lean el siguiente fragmento de una crénicaciadlia)
Expliquen qué relaciones se establecen entre labrpa sefialadas con el mismo color. ¢ Por qué esma n
remite o nos recuerda otra que aparecid antes?’sgyiente fragmento resulta incomprensible pongoie

se mantienen las relaciones entre algunas paldExplquen qué problemas aparecen entre las palabra
sefialadas con el mismo color. “Relaciones cohesSivas En el siguiente fragmento, algunas palabras
pueden elidirse para evitar repeticiones. Tachenlaagan otros cambios necesarios (tengan en cuenta

gué palabras pueden sobrentenderse y eviten andbigés).

1.b.3. Discursivas

-Comunicarte, 7°, 124 a poesia:Los versos se denominan segun el numero de silBbasgban sobre

la linea los nombres correspondientes que apastehenmarcado.

-Comunicarte, 7°,127:Personificacion. Personifiquen los siguientes sustantivos: mara,l@strella y
otros que a ustedes les gusten. Ejemplo: Las lestred burlan de la lun&€omparacion. ¢Qué tal si
inventan ustedes algunas comparaciones? Paraagllgue afinar la imaginacion para que encuentre la
relacion de semejanza entre dos objetos o sereseNwviden de utilizar los nexos correspondientes.
Traten de asociar los siguientes pares de paldbamma-espejo; cielo transparente-porcelana; pabne
cuellos de jirafas; espina-pufial; neblina-encajeriposa-bailarinaMetafora. Ahora, transformen en
metéaforas las comparaciones que crearon en el pmteoior. Para ello, eliminen los nexos compaoativ

y sustitiyanlos por “coma” o por el verbo “se@nomatopeyas:Creen onomatopeyas para reproducir
sonidos de animales u objetos.

-Comunicarte, 9°, 7,El cuento vy la novela: Apelando a sus conocimientos previos completen la
definicion de cuento y su superestructura conddepas que figuran en el recuadro.

-Comunicarte, 9°, 33 El texto dramatico: Teniendo en cuenta sus conocimientos previos, lebempla

definicion de texto dramético con las palabrasaparecen en el cuadro.

°0 Explicacion y definiciones de “El tejido del tektp“relaciones cohesivas”.
*1 Explicacion titulada “Sobrentendidos y ambigiieséde
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-Santillana, 9°, 158FI género draméticd® 1. Sefialen la diferencia entre texto teatral ywbdeatral. El
primero, ¢forma o no parte del segundo? 2. ;Quéatmedomina en el texto teatral: la conversacional
la descriptiva? Justifiqguen su respues8téEscriban NO en la opcion incorrecta. Los parlame® los
personajes nos permite conocer: *Sus pensamiesuddeas y su caracter; *Sus deseos y objetivass *S
caracteristicas fisicas y su vestimenta; *El cotdlb problema que deben enfrentar.

-Estrada, 8°, 82, El narrador® 1. Lean los siguientes fragmentos narrativos Ejireh, en cada caso, Si
se trata de un narrador en primera o en tercesmipar Si es un narrador en primera persona, acgasmn
protagonista o testigo.

1.b.4. Sociolinglisticas

-Comunicarte, 8°, 42 ;Todos hablamos de la misma manerd? Lean las siguientes vifietas vy
clasifiqguen el lenguaje utilizado por los persosaea lengua escolarizada, no escolarizada y pooigsi

e) Las siguientes expresiones pertenecen a la demgu escolarizada. Escriban al lado la forma
escolarizada. h) Anoten la palabra equivalente eamgua general de las siguientes palabras no
escolarizadas: laburar, afanar, fiaca, morfe, desnecolimba, rajar, curro, yeta, mango. i) Orderes
siguiente lista de sinébnimos de mayor a menor nilelprestigio y Usenlos en oracionag. 46,
Cronolectos a. Hagan en sus carpetas un listado con el @otwohue ustedes utilizan y busquen las
expresiones equivalentes mas formales. EjemplolaSeomo, se pird, se tomé el palo, se rajo, se
esfumd... “Se fue”Registros®. a. Indiquen los registros utilizados en los sigtés textos y si son
adecuados a la situacion comunicativa. d. Detemmiog lectos y registros empleados en los sigusente
diadlogos.

-Santillana, 8°, 137,Vocabulario sélo para entendidos:1. Subrayen en estos textos las palabras y
expresiones que se relacionan con el lenguaje dgelmia y la tecnologia. 2. Comenten con qué
disciplinas podrian relacionar el vocabulario quentificaron en los textos anteriores. 4. Estositers
corresponden a dos ciencias diferentes. Investigumral pertenece cada uno y Unanlos con flechas
-Estrada, 9°, 196 y 197Normativa: Variedades de lengu: 5. Variaciones sobre el frio. Los siguientes
mensajes han sido elaborados por distintos emisoptir del pronéstico meteorolégico. Determinen
cual es la variedad de lengua que aparece en eadasiguiendo el ejemplo anterior. 6. Sefialen deal

los textos anteriores es un ejemplo de lenguadstdrpor qué.

°2 Explicacion tedrica.

%3 Explicacion teérica y recuadros.

*¥ Presentacion tedrica de los sociolectos en pégina
% Explicacion tedrica.

*% Larga explicacion teérica.
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1.b.5. Referidas a la Historia de la lengua

-Comunicarte, 9°, 64, 650rigen de las palabras que integran la lengua espafa®”: Actualmente,
muchos tecnicismos de caracter cientifico se forreaarriendo directamente a voces griegas, ya fue e
lenguaje técnico y cientifico pretende ser inteiovad. Ej.: ecografia, sintomatologia, patologia. a
Busquen en el diccionario no menos de cuatro pdalormadas sobre los siguientes vocablos griegos y
expliquen su significado: tele (lejos); micro (pefja); mono (Unico); poli (muchos); grafo (escrijura
foto (luz); antropos (hombre); filo (amor). LatiAlrededor del 70% de las palabras del castellano
provienen del latin ya que el castellano, comaléamas lenguas romances, es un latin transformadel co
correr de los siglos. En general, las palabrasdatal pasar al espafiol sufrieron algunas modifinas.

b. Observen las siguientes palabras y anoten sivades en castellano. Luego completen la regla.
-Santillana, 9°, 139,Palabras con historia...: 1. Traduzcan en “espafiol actual” lo que les dice d
Quijote a los supuestos gigantes. 3. Los enclisomspronombres que se ligan al verbo y formanéton
una sola palabra. Hay algunos que actualmente &i@o @n desuso, pero otros se siguen usando. a)
Marquen los encliticos de cada verbo. b) Desculiramue han caido en desuso y que aparecen en el
fragmento del Quijote que han leido. Sefialen em @a$o a qué palabra sustituye (por ejemplo, en
“limpiolas” el enclitico reemplaza al sustantivareas”)

-Estrada, 9°, 49 Historia de la Lengua® a) Observen el cuadro y traduzcan al castellansi¢psentes

palabras latinas: fata, porta, plaga, rota, anciciratus.

1.b.6. Pragmaticas

-Comunicarte, 7°: 12, ;Comunicaciéon o incomunicacion?c) Identifiquen los elementos de la
comunicacion en el siguiente chiste. ¢ Qué cononimsedebe tener el lector para interpretarlo?
-Comunicarte, 8°, Médulo 1 (Pag. 7, 8, 9, 10 y 11} a comunicacion: ¢Comunicacion o
incomunicacion?® ¢Cémo se realiza la comunicacién en las imagergsentes? Completen las
definiciones en los cuadros utilizando las sig@smialabras: Cuadro Bceptor, comunicacion, cédigo,
emisor, mensaj# Cuadro b)ingiisticos, signos, no linglisticos, comunicaciéompartido, mensajé&l
circuito de la comunicacién: Identifiquen los elementos de la comunicacion &rsiguiente vifieta.
Completen el circuito de la comunicacion de la paginterior con las competencias necesarias para un
comunicacion eficaz tanto del emisor como del reref@notarlas en las lineas que figuran debajo del
emisor y el receptor). El canal, ¢puedes ser uidtugue dificulte la comunicacién? 1. Analicen la
siguiente situacién comunicativa e indiquen sidemanicacion se produce o no y expliqguen el moto.

Identifiquen en las siguientes situaciones comtivis en qué elemento del circuito de la comundaci

" Explicacion tedrica.
°8 Explicacion tedrica.
%9 Explicacion teérica de cada concepto presentado.
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(emisor, canal, coédigo, referente) se produceririsigdos” y en qué casos se debe a la falta de algun
competencia o a problemas psicoldgicos.

Las imagenes viales también emiten mensajes sun@n@portantes. ¢;Qué ocurre cuando no se
respetan? Escriban el mensaje debajo de cada wnapl€en: en el caso de estas imagenes viales el
emisor es___, el receptores___, el referente gl canal es__ .

-Comunicarte, 8°, 13,La conversacion, ¢arte o “dialogo de sordos”? Maxias de la conversacion:

¢, Qué maximas no se cumplen en las siguientes sffieta

-Santillana, 7°, 19, Comunicandonosl. Lean los textos que siguen y respondan: a)ép@siparticipan

en cada uno de los dialogos? b) ¢En qué lugaregapaaroducirse? ¢A qué tema se refiefeR? ¢ Qué
variedad de lengua o registro emplea Santiago éa s#uaciébn comunicativa? Digan si resultaria
adecuado que, en la primera situacion, se expresana lo hace en la segunda. ¢Y si fuera al revés?
Fundamenten sus respuestas. 3. Expliquen por qine@secto el registro empleado en este mensaje y
reescriban el texto de modo que se adecue a &gitucomunicativa.

-Santillana, 8°, 19,"Para comunicarnos mejor”: 1. Lean los mensajes que dijo o escribié una parson
durante un dia. Luego, imaginen quién es esa persodigan a qué se dedica y como esta formada su
familia. 2. Caractericen cada situacion comunieatavquién se dirige el enunciador (es decir, goabhia

0 escribe los mensajes), si la comunicacién esaoesicrita, en qué lugar podria producirse, quacidh
tiene con el destinatario y si éste esta pres8ntéuelvan a leer los mensajes e identifiquen il se
emplea un registro formal o uno informal, y sefi@jaé palabras o expresiones les permiten distiloguir

4. Indiquen cuales son los problemas de inadecuagié presenta este texto y rescribanlo para que el
registro se adecue al contexto. 5. Expliquen ceétleproposito de cada mensaje de la actividad 1 y
ejemplifiquen con partes de los textos. Luego, Isefide cudl de estos actos de habla se trata ercaad

y si se expresan de manera directa o indirectadpegistificacion, invitacion (Hay un recuadrorfiado

“Pistas”, donde se explica qué son los actos dialttectos e indirectos).

1.b.7. Para estudiar o repasar

-Comunicarte, 9°, 19, El verbo,Accidentes del verbo:c. Ahora completen el siguiente esquema
sintetizador.

-Comunicarte, 9°, 35,Elementos del texto dramatico:i. Confeccionen un cuadro comparativo en sus
carpetas con las siguientes caracteristicas dergérarrativo y del dramatico. Las caracteristiestan
mezcladas, ustedes deben organizarlas.

-Comunicarte, 9°, 49, La sintaxis:2. Teniendo en cuenta al analisis realizado caeplel siguiente

esquema de la oracion simple.

80 Explicacion teérica sobre el tema.
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-Santillana, 7°, 90, “Recursos a la hora de explicala definicion™: 5. Utilicen las definiciones
anteriores para completar un cuadro comparativiaamue esta a continuacién

-Santillana, 7°, 146,'El mapa conceptual”: 3. Completen el mapa conceptual respetando lartjafa”
de los conceptos: de los més generales a los mpésifsos.

-Santillana, 8°, 18,Los textos expositivos4. Vuelquen en el siguiente mapa conceptual arimfcion
presentada en esta pagina.

-Santillana, 8°, 107, Entre verbos3. Consulten el paradigma verbal de la paginayléémpleten el
esquema con los tiempos que se utilizan en lagianran pasado.

-Santillana, 9°, 38, Del cuadro sindptico al textexpositivo: 4. Relean la inmformacoin de las paginas
34 y 35, y elaboren un cuadro sindptico.

-Estrada, 8° 147,La exposicion oral: 4. Los esquemas Yy las fichas son herramientass(giara
organizar la informacién, tanto durante la investign como en la exposicion. Organicen la inforici

sobre la narratiya completando el siguiente esquema en sus carpetas.

GRUPO 2: Actividades de escritura aplicadas u ofigtias a la comprensién de un texto

2.1. Consignas que plantean preguntas sobre el contenido

-Comunicarte, 9°, 11 A “destejer” textos, “Las bodas de plata™ c. ¢Coémo es la relacién entre Miguel

y Diana? Expliquen brevemente. d. ¢ Qué hacen loglgs cuando los padres discuten? ¢ Por qué? e. ¢De
donde sacan los gemelos la idea de la fiesta sarpife ¢ Qué argumenta Nacho para apoyar la idies de
gemelos? g. ¢Qué opina la narradora sobre lasujgalide television? ¢Qué argumentos expresan su
actitud critica? h. (Como se manifiesta en el pabestado depresivo? ¢A qué causa se debe? ¢Coémo
reacciona la madre? i. ¢Qué opina el padre sobfestdjo de aniversarios, dia de la madre y San
Valentin? ¢ Qué argumenta? ¢Ustedes estan de asobrdoestos festejos? ¢ Por qué? j. ¢ De qué manera
mejora las relaciones la organizacion de la fisstpresa?

-Santillana, 9°, 92, La explicacién en los textoseolares:3. Ahora, respondan las siguientes preguntas
a partir de la informacién que proporciona el téktas vanguardias poéticas”: a) ¢ Por qué los agide
vanguardia rompen con las convenciones del articioaal? b) ¢Qué son los “ismos”?, ¢) ¢Cdémo
estaban organizados los grupos vanguardistas?Qudg gs el ultraismo? ¢Qué significa el término

“ultraismo™?, e) ¢,Por qué Borges fundd Prisma? i0&nma esa revista?

®1 Compara el identikit con el interrogatorio.
%2 Se refiere a un texto anteriormente trabajadddplen el manual.
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-Santillana, 9°, 104, Actividades de comprensiéon Heuento “La sirena” 1. Relean el texto y
respondan: a) ¢Qué inquieta a la Sirena? b) ¢Gusamelos recién llegados? ¢Qué noticias se comenta
sobre ellos? c) ¢Por qué la Sirena los quiere es®al) ¢ Hacia donde se dirige para conocerlos?
-Estrada, 9°, 181Facundo, un ensayo argentino2. Relean el fragmento de Facundo y respondas a la
siguientes preguntas: a) ¢Por qué Sarmiento elipbcar la revolucion argentina por medio de la
biografia de Facundo?; b) ¢ Cuales son las fueniesagscod para escribir esta biografia? c) ¢Cémo ve

Sarmiento a la figura de Quiroga? d) ¢ El cauddleekulta importante por si mismo? ¢ Por qué?

2.2. Consignas relacionadas con el nivel textual y estructural

-Santillana, 8°, 33,Los hilos de la narracion: 1. Relean “Los ciclopes” y completen los nlcleesde
episodio: a) Llegada a la isla de los ciclopesdgdnbrimiento de la gruta c) Aparicion de Polifemo.
-Santillana, 9°, 53,Conflicto y climax®: 1. Expliquen, en una oracién, cual es el conflictproblema
gue se le present6 al joven. La secuencia narr&ivdumeren estos nucleos narrativos del cuentaatte
segun el orden en que sucedieron. 4. Ubiquen lokeasl narrativos en orden y en la secuencia que
corresponde.

-Santillana, 9°, 78,0pinar para participar: ¢Qué tipos de segmentos aparecen en las parteés dan
informacién? ¢ Y qué clase de segmentos predomm&s&omentarios?

-Santillana, 9°, 163,Leer informes: 3. a) Indiquen qué secciones del informe son furddaimente
expositivo-explicativas. 5. Anoten la hipétesis og largumentos que se dan en el informe sobre los
siguientes temas, en un cuadro como éste.

-Santillana, 9°, 168,Teatro vs. TV: Hagan una lista de argumentos a favor del teatnogymentos a
favor de la TV presentes en los textos e indiquend de las personas entrevistadas corresponde cad
uno.

-Estrada, 7°, 14 y 15l .as acciones y la secuencia narrative2. Completen estas oraciones a partir de lo
gue sucede en el cuento: como el rey quiere awrigbnde gastan los zapatos sus hijas, ...; Como el
soldado recibi6 instrucciones de una vieja, ... 4dd3aestas secuencias de “Las doce princesas...”,
pongan un nombre a la secuencia.

-Estrada, 7° 31,“Ruptura del equilibrio, vuelta al equilibrio”: 7. En la carpeta, respondan a las
siguientes preguntas para rastrear como se presentaflicto en Calisto. Apoyen sus respuestas con
citas textuales. a) ¢COmo es la vida de Calistesade que empiecen sus problemas? ¢COmo es su
mundo? b) ¢ En qué momento empiezan los problemtasQadisto? ¢) ¢ Cuando terminan sus problemas?

d) ¢ Cudl es el nuevo equilibrio o estado de cosas@alisto?

83 Explicacion tedrica.
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-Estrada, 8°, 37,Trabajo practico: 4. La leyenda estd conformada por dos secuenciaatinas.
Completen las acciones incluidas en cada una. asprimeras van como ayuda.

-Estrada, 7°, 30,La secuencia narrativa: 1. Numeren las siguientes acciones segun el cedeque
suceden en el mito “Calisto”. 2. Agrupen las ace®anteriores en secuencias, colocando los nimeros
que correspondan bajo los siguientes titulos...3arElina de las siguientes acciones vy, en la carpeta
descompdnganlas en las mas pequefas que la integren

-Estrada, 8°, 91,0tros textos: 2. En “La mala vision”, el protagonista narra unstoria breve que le
ocurrié a otro. Ubiquen ambas historias. a) Anddesecuencia narrativa que corresponde a cadaihisto
b) ¢Cual es el conflicto central en cada historiadygno se desenvuelve? c¢) ¢Qué explicacion da el
narrador a esos hechos?

-Estrada, 9°, 170,Comprension del texto:2. Identifiquen cual les parece que es la tess gropone
Marti en “Los tres héroes”. Ubiquenla en el texexgliquenla con sus propias palabras.

-Estrada, 99, Las resefias de libros3. Relean la resefia y sefialen con una cruz cul@sdgguientes
oraciones resume la tesis central de la argumémtal texto. a) ¢ Qué argumentos utiliza el critiata
fundamentar esa tesis? Anoten por separado losnargas donde se refiere a: los personajes, las

historias, los temas y el lenguaje que utiliza Rasto§”.

2.3. Consignas de indole valorativa

-Comunicarte, 9°, 12 El cuento fantastico. jA “destejer” cuentos!:f. La fidelidad en la amistad, ¢es un
valor? Fundamenten. g. ;Qué mensaje nos dejanbtidess de plata’ y “Los ancianos fieles” sobre los
vinculos familiares?

-Comunicarte, 9°, 94, jA “destejer” cuentos de ciamia ficcion!: e. Como adolescentes, ¢,en qué tipos de
masificacion pueden verse implicados? f. ¢(Qué mesigpueden realizarse para defenderse de la
masificacion?

-Comunicarte, 9°, 99, La narracion en el cine (Frakestein).22. Walkman habla de preservar la vida y
Frankestein de crear vida. Califiquen éticamenteamposturas.

-Comunicarte, 9°, 135, Textos de opinidng. ¢Estdn de acuerdo totalmente en que se dejizadi
solamente el que quiere? ¢ Y los nifios, la gentogimacion critica?

-Santillana, 8°, 100,Actividades de compresion del cuento “Temores injuiicados”. 6. Relean los
dos ultimos pérrafos del texto y escriban si eatévor o no de la decisién que toma el narraddaeto

amigo de Enrique. Fundamenten su respuesta.

% Hay dos cuadros con explicaciones tedricas: “Tyeaigumentos” y “El uso de citas: estilo directodirecto”
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-Santillana, 8°, 111, Opinar para participar: 5. ¢Por qué para Liniers “La vida seria una céstel
humor™? ¢Estan de acuerdo con esa opinién? ¢;Qag cbsas, ademas del humor, permiten superar
situaciones tragicas?

-Santillana, 8°, 138,La ciencia ficcion: 4. Escriban si estan a favor o en contra de laiesige
afirmacion. Justifiqguen sus respuestas dando efanfila ciencia ficcién suele ser un género critieo
una realidad muy parecida a la de nuestros dias”.

-Santillana, 9°, 14El sentido del humor: 1. Digan si estan de acuerdo o no con los dodidgne se
citan al comienzo de esta pagina. Fundamenterspuesta.

-Santillana, 9°, 66, Actividades de comprensién deluento Historia para un tal Gaudio: 8. ¢Qué
efecto les produce a ustedes el final del cueephrece original, los sorprende, les genera sigmf2
Expliguen y justifiquen.

-Estrada, 7°, 13, Producciéna) Opinen acerca de qué representa ese munddoseara las princesas.
-Estrada, 8°, 165,El programa teatral: 5. Ubiquen en el programa los fragmentos que eoet
comentarios y respondan a las siguientes preguatasQué se dice sobre los personajes y la higtoria
¢ Coinciden ustedes con esa opinion? Fundamenteasguestas.

-Estrada, 9°, 135, ProduccionDespués de haber leido todos estos poemas, disentiee ustedes: ¢ por
gué les parece que “la palabra dice lo que diateyndis mas y otra cosa”, segun se afirma en “Ldzala
gue sana? Una ayuda: ¢en qué sentido “dice loige®d En qué sentido “mas y otra cosa”? Justifique

Su respuesta.

2.4. Consignas relacionadas con la ortografia y puntuacion

-Comunicarte, 7°, 50,Uso de la comaa. Lean el siguiente texto y repongan las mayascylalgunos
signos de puntuacion cuya ubicacion se indica egas: Deben separarlos, ademas, en dos parrafos. b.
Fundamenten oralmente el uso de las mayusculasog d&gnos de puntuacion.

-Comunicarte, 9°, 75,Los signos de puntuacion4. En el siguiente texto coloquen las mayuscuiess,
signos de puntuacion que faltan y fundamenten su(Ayuda: en el 2° parrafo hay cuatro punto y coma
Luego, analicen sintacticamente las oraciones.

-Santillana, 9°, 41:Lean la siguiente carta que tiene varios err@eégreguen los signos de puntuacién
que faltan y coloquen las mayusculas que corregoriiengan en cuenta las siguientes indicaciones:
¢, Dénde deben ir los signos de puntuacion si elaezmpara Ramiro? ;Y para Maria? ¢Y para Lucas?
¢ Deben agregar algin verbo o hacer cambios parasejentienda correctamente en cada caso? b)
Reescriban en sus carpetas las diferentes versiones

-Santillana, 8°, 75La coma y el sentido:2.Ahora, lean esta resefia de una pelicula de.t@manscriban

las expresiones con comas y expliquen qué reglsalse aplica en cada caso.
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-Estrada, 9°, 198, El punto y comall. Para narrar un mito. El siguiente texto esténéido por un solo
parrafo. Ordenen las oraciones de manera que tesegdido y cohesion. Cologuen punto, coma y punto y
coma donde corresponde. 12. Organizar el cosmdsnal siguiente texto, el primer parrafo tiene la
puntuacion correspondiente. Justifiquen todos sus Wle comas que aparecen en él. b) Al restoxtel te
le falta puntuacion. Organicenlo en tres parraftebén quedar cuatro en total, contando el primero).
Pueden usar punto, coma, punto y coma y dos puaraSubrayen, en los pérrafos que ustedes han
puntuado, un ejemplo de comas usadas para enegrraonector y un ejemplo de dos puntos que

precedan a una explicacion.

2.5. Consignas relacionadas con aspectos gramaticales

-Comunicarte, 7°, 95,La noticia: a. Analicen la siguiente oracﬁﬁnRayitas, Manuel, Tomy, Luna y
Lola asombraron y conquistaron a los visitanteRdemplacen en la oracién anterior el sujeto costpue
por un sujeto simple con los modificadores direetasdirectos que figuran en el texto.

-Santillana, 7°, 13,Lo mismo, con otras palabras:3.Reescriban este parrafo del cuento reemplazando
las palabras destacadas por sinénimos que hagatatl comprensible para nenes mas chicos. Realicen
los cambios que sean necesarios.

-Santillana, 9°, 18: Leer textos académicos: las tas marginales: 2. Vuelvan a leer las notas
marginales de la pagina anterior y transcriban gjesde nominalizacion.

-Santillana, 9°, 26, Autoevaluacion:3.a) Hagan una lista con las palabras compuestaemqies en el
fragmento que leyeron. b) Inventen dos palabraspoestas, que refieran a tia Dora y a tia Paca. c)
Expliquen de qué manera las palabras compuestasit@ercaracterizar a los personajes y reforzar la
comicidad del relato.

-Santillana, 9°, 78:Subrayen los adjetivos, sustantivos y verbos gamiffastan la postura de la autora e
indiquen qué opinion tiene sobre el libro de Clastiipositiva o negativa?

-Santillana, 9°, 116, Autoevaluacion3. Relean la cronica histérica y: a) Transcriblaceenpo semantico
vinculado con la monarquia. b) Marquen con rojodobjetivemas e indiquen qué informacién brindan
sobre el punto de vista del cronista. ¢) Marquem &pul los moralizadores y sefialen en qué caso el
moralizador manifiesta la veracidad de lo dicho.

-Estrada, 7°, 82, Los textos poético®. Respondan a estas preguntas sobre los tienapoales en las
poesias: a) ¢ Qué tiempos verbales se alternanremahce? b) ¢ Cudl es el tiempo verbal que predomin
en los otros poemas? c) ¢ Qué poema quedd fueaa dpdiones mencionadas en a) y b)? d) Si el tiempo
verbal pasado es fundamental en el género narrgtivél es el tiempo verbal fundamental en la poesia

lirica?

% Se trata de una oracion perteneciente a un textajajado.
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-Estrada, 8°, 145: 5.Elijan una construccion del poema cuyo nucleo gpaverbo intransitivo.
Transférmenla en otra que tenga un verbo transitivoo nicleo.

-Estrada, 9°, 37: 5 a) Subrayen distintas construcciones utilizadeglecuento para nombrar las olas.
Analicen qué tipo de construcciones son. b) Sulorage el primer parrafo, una construccion sustantiv
gue refiere al tiempo y una construccién preposali@ue refiere a un lugar. €) En “Un domingo de
verano...” se utiliza mucho la coordinacién copulatiBusquen ejemplos y comenten qué funcion tiene
ese uso tan dominante en la coordinacion.

-Estrada, 7°, 84, La construccion sustantivd Relean el “Romance del enamorado y la Muerte”eEn
texto se nombra la muerte en seis oportunidadeso @on construcciones sustantivas y la restanteas
palabra. Copien estas formas y subrayen el sisiamicleo de cada construccién. Van las primeras
como ejemplos.

-Estrada, 9°, 89,Trabajo practico: 8. Analicen las siguientes oraciones. Indiquemja& clase son las
proposiciones incluidas (adjetivas, sustantivasdeesbiales) y qué funcién sintactica cumplen en la
oracion’.

2.6. Consignas relacionadas con el aspecto Iéxico-seméantico de la lengua

-Comunicarte, 8°, 38, Y ahora...contame un cuentd. Busquen en el texto el significado de siringa.
Deduzcan por el cotexto o busquen en el diccionarisignificado de: pampanos, Castalia, nayades,
driades, silvanos, filomena, Euro, Olimpo, Ganirsedeus, Apolo.

-Comunicarte, 9°, 88, Textos expositivo®. Formen la familia de palabras de: extrafo, eaplon,
expedicion, extirpar.

-Santillana, 8°, 67,El vocabulario del miedo: 1.Relean este fragmento del cuento de Lovecraft y
marquen todas las palabras y expresiones que gararsituar al lector en la atmdsfera de losaslde
terror. 2. Agrupen estas palabras y expresionesuwdgito de Lovecraft en dos series: a) Las quesypor
significado, se relacionan con el encierro del noudd las profundidades. b) Las que se vinculaneton
mundo exterior (siniestro, fantasmagoérico, columnasondable, lajas de marmol, castillo, cimientos,
ascender, luz crepuscular, caer, espejos, khaagasoverja, perspectiva, copas de arboles, cripta)
-Estrada, 9°, 79, “Nuevas aventuras del padre Brown Vocabulario: a) Para acentuar el caracter
supuestamente “inglés” de este cuento, el autoteammmbres propios y comunes provenientes de este
idioma. Indiquen cuales son algunas de esas pal§boa ejemplo, tennisman, York). b) Hagan unalist
de las palabras que pertenecen al campo semastipéjaro (por ejemplo, golondrina) y a partir d& la

cuales el padre Brown resuelve el enigma. ¢) Etadar emplea con frecuencia el doble sentido de

% Explicacion tedrica.
67 El texto proporcionado esta hecho a priori pawctividad.
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distintas palabras y expresiones para lograr wtefaimoristico. Por ejemplo, cuando un personiag d
gue el padre Brown llega como “llovido del cielt,expresion alude a que llega en el momento efoque
necesitaban y, a la vez, a su caracter de saceRistquen otros ejemplos de este uso del doblalees

el lenguaje cotidiano, como “se le prendio la laritpapara decir que alguien se dio cuenta de algo.
-Estrada, 9°, 145,El poema como objeto: 6. Describan alguno de los campos semanticos de
“Movimiento reversible...” de O. Paz. Anoten, com&raplos, algunos de sus términos. Realicen la

misma actividad con el poema de Apollinaire.

2.7. Consignas relacionadas con rasgos discursivos

-Comunicarte, 9°, 132El texto argumentativo: tipos: d. ¢ Con qué expresiones metaféricas se refiere a
los Rolling Stone® e. Descubran los siguientes procedimientos angiativos: ejemplificacion, analogia,
causa-consecuencia y envuelvan en un circulo losctores.

-Santillana, 7°, 142, El texto teatral:1l. Identifiquen en el texto de Lorca un didlogo,naondlogo y un
aparte.El conflicto®® 3. ¢qué tipo de conflicto deben enfrentar CumiagiCurianita Silvia? Tengan en
cuenta la informacién dada en la pagina 15 deltaiapl. 4. Expliguen en qué sentido Dofia Curiana
cumple las funciones de oponente y de ayudante

-Santillana, 8°, 68, El género del terror, Temas personajes:3. Teniendo en cuenta la informacién del
recuadro , respondan: a) ¢ Cual es el tema de tEf®X, de H.P. Lovecraft? b) ¢ Cémo esta caractdoz

el personaje? Fundamenten con ejemplos del texto & presenta, donde vive, qué sensaciones dene,
gué lugar asciende, como lo ven los otros, etcétera

-Santillana, 9°, 69, El narrador y la focalizacion:3. Respondan: a) ¢, Qué tipo de focalizacién existe e
el cuento de Castillo: interna o externa? b) ¢Qambios habria en la perspectiva narrativa si la
focalizacion coincidiera con el narrador? c) ¢ Q@lécion tiene la focalizacién con el final en estento?
Marquen y fundamenten: -Se usa para ofrecerletriana explicacion logica; -Se usa para quenal fi
cause mayor impacto en el lector; -Se usa paraigdinfal lector.

-Santillana, 9°, 88La voz de la poesia2. Lean las siguientes caracteristicas de la paksivanguardia

y agreguen en la columna vacia ejemplos de los goepue leyeron en las paginas anteriores.
-Santillana, 9°, 122, Laciencia ficcion, lo verosimil y lo fantastico:l. Sobre la base de la informacion
del cuadro anterior, expliquen por qué “Recuerdliget’, que leyeron en las paginas 118 y 119, peden

a la ciencia ficcion y no al género fantasticotifigeaen con ejemplos del cuento.

-Estrada, 7°, 66 Cuento realista y fantastico:1. resuelvan estas actividades sobre espacitigngbo en

“Grisha”. 2. Resuelvan estas consignas sobre Is®pajes y el narrador del cuento.

%8 Definicion tedrica.
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-Estrada, 7°, 120,Variaciones sobre el género policial:2. La estructura de “El triple robo de
Bellamore” es la de una narracion enmarcada. litgunein cual es el marco y cual es el relato induid
Hagan un gréfico que permita imaginar como estéadonel cuento. a) En este cuento, ¢creen que el
marco es soOlo un pretexto para dar lugar al relat@aninski? Expliquen por qué. 3. En cuanto tiempo
transcurren los hechos de la historia marco? Busgnoeel cuento los indicadores del tiempo trangtmrr

y citenlos. a) ¢ Cuanto tiempo transcurre en latigsenmarcada? Citen esos otros indicadores pdie
-Estrada, 9°, 47, La focalizacién interna del narrdor®: 5. Expliquen por qué el fragmento de
“Continuidad de los parques” citado en la actividadde la pagina anterior esta narrado desde la
perspectiva del protagonista.

-Estrada, 9°, 47, “El didlogo en la narracion? 5. Sefialen en el cuento y en las fabulas dospsjsnde

didlogos introducidos por el narrador y dos ejemple didlogos que tengan acotaciones del narrador.

2.8. Consignas para escribir palabras claves, ideas principales, subtitulos.

-Comunicarte, 7°, 13,El circuito de la comunicacion: a. Escriban un titulo adecuado en la linea de
puntos.

-Comunicarte, 7°, 36, Aprendamos a construir parrafos: g. Titulen los parrafd& Trabajen en grupo,
luego los anotan en el pizarrén y seleccionen @mpara cada parrafo.

-Comunicarte, 9°, 81, Textos expositivos de divulgen cientifica f. Titulen cada parrafo con un titulo
breve teniendo en cuenta las preguntas del puitgo@m

-Comunicarte, 9°, 133, El texto argumentativo: tipe: a. Coloquen un titulo a cada parrafo en los
cuadros.

-Santillana, 7°, 18, Después del tema, los subtemas Identifiquen qué subtemas desarrollan los otros
dos parrafos que forman el texto. Para eso, sig@pdsos del ejemplo anterior y anoten las resmiest
sus carpetas. 4. Completen el siguiente esquensgoando cuél es el tema general y cuales son los
subtemas que desarrolla la resefia, incluido ehfedde la actividad anterior.

-Santillana, 8°, 54, Textos que ensefianl. Anoten a qué pregunta responde el texto queaacde leer.

4. Ahora, completen el cuadro con las preguntas gaada parrafo. Luego, transformen la preguntanan u
frase sustantiva y escriban el subt€ma

-Santillana, 8°, 142,Mapas conceptuales:1.Vuelvan a leer atentamente el texto. 2. Selaecidos
términos o frases que se refieren a las ideasipaies. 3. Hagan una lista con los términos o fragee
hayan seleccionado. 4. Elijan, entre los térmiagsiel que represente el tema central del arti@dbe

ser el concepto mas general, es decir, el queyaauodos los demas.

%9 Explicacion tedrica.
% Los péarrafos de un texto llamado “El delta delaRar.
"L Explicacion previa.
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-Santillana, 9°, 126 1. Unan cada uno de estos subtemas con el p&maéb que se aborda. jAtencion!
Un subtema puede corresponder a mas de un parwafgrrafo puede tratar mas de un subtema. 2. Las
palabras relsaltadas en el texto de la paginaiantson las que expresen los conceptos principales,
Completen en el tercer parrafo. 3. Establezcawrioglas entre las palabras resaltadas y redactételas
principales de cada péarrafo. Empleen preposiciooesjunciones, articulos, algunos verbos, etc. 4.
Empleen los conceptos principales y tengan en aisers relaciones para completar esta red.

-Estrada, 7°, 30, La secuencia narrativa4. Inventen un nuevo titulo para el mito “Calistglie sintetice

la totalidad de las acciones.

-Estrada, 8°, 129, El texto explicativo2. Relean el texto explicativo “El romancero” yngaeten el
siguiente cuadro indicando los subtitulos de cadeaf. Luego, formulen la pregunta a la que esaftd
responde.

-Estrada, 9°, 37, Narrar lo habitual: 2. Enuncien qué narra este cuento usando unargocish
sustantiva breve.

-Estrada, 9°, 170, Comprension del texto, Los tréséroes: 1. Relean “Los tres héroes” e identifiquen
las ideas principales que corresponden a cada eiestds partes del texto: -Introduccién: Hay hombre
que tienen en si el decoro de otros hombres; -&oliMidalgo; -San Martin; -Conclusion

-Estrada, 9°, 181, Facundo, un ensayo argentin@. Lean el siguiente fragmento, que es el ini@b d
ensayo de Sarmiento: ¢) Reconozcan la idea prindpaste fragmento. Exprésenla por medio de una
oracion que tenga una proposicion incluida coneesiv

-Estrada, 9°, 152,Comprension del texto “Milla Lonc6™ 1. Escriban un titulo que sintetice el

contenido del fragmento del capitulo que leyerotad®vela.

2.9. Consignas para escribir paratextos

-Comunicarte, 7°, 93La noticia: 1. ¢ Qué partes se pueden reconocer en la natigeaa? Completen
los espacios en blanco.

-Santillana, 9°, 79, Textos con recomendacidiEscriban dos copetes para esta critica. Armeneano
donde predomine la informacién y otro en el qudestaque la valoracion.

-Estrada, 8°, 107, La cronica periodistica3. En el titulo no se menciona quién o quiénaseti@ron el
delito. Escriban dos titulos posibles que menciometos autores del robo: uno debe tener dos

constituyentes y el otro tres.
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2.10. Consignas para escribir:

2.10.a. Textos sueltos

-Comunicarte, 7°, 94 Redacten el aviso que el zooldgico colocé eaudidajde los tigrecitos para que los
chicos eligieran los nombres. Los papeles con toabmes debian depositarse en una urna que estaba
junto a la jaula

-Comunicarte, 7°, 94,Escriban una noticia que narre la fuga de dosddifrecitos de Bengala y su
posterior captura. Utilicen como ayuda las seigyméas basicas. Recuerden:

- El titulo y el subtitulo deben ser atractivos.

- La informacién debe ser breve y precisa; en fibp® deben eliminarse detalles sin importancia.

- Redacten en tercera persona.

-Comunicarte, 7°, 110, A “tejer textos”,Imaginen que el hecffohaya ocurrido realmente y escriban la
noticia que hubieran publicado los diarios despl#éégue se hubiera resuelto el caso. Piensen dfulamn t
atrayente (oracidon unimembre).

-Comunicarte, 8°, 39:Escriban un relato breve que aclare la causa dbfdeencia que presenta el
“centauro” discriminado.

-Comunicarte, 8°, 77:- Escriban una noticia o una crénica policial edbrsucedido en el cuento
-Comunicarte, 9°, 16:a. Escriban la “Cancidn del naufrago” teniend@eenta situaciones vividas por el
protagonista del relato de Garcia Marquez. Adaatenlla muisica de una cancidon que consideren
apropiada al tema.

-Santillana, 7°, 84, Actividades de comprensiord. Ademas de la intrigas policial, este cuentateela
historia de un enamorado que jamas podra ser porrdiglo y enloquece de amor. ¢Se animan a escribir
su historia en forma de poesia?

-Santillana, 8°, 49, Palabras combinadass Pénganse en la piel de Panard vy, utilizandonalgue las
palabras que formaron en la actividad 3, escribam carta al gerente de Saint-Raphaél pidiéndole
disculpas por lo ocurrido en el hotel.

-Santillana, 9°, 25,Pasando revista por la publicidad parddica:1. comenten de qué les paree que se
“burla” esta publicidad: de otras publicidades sodlrmismo producto, de la excesiva diversificadén

un producto basico y tradicional como la lechaladecaracteristicas de otras marcas que compiten co
este producto, etcétera. ¢Cémo lo notaron? 2. Rdapo¢Qué ‘“ventaja” tendria la leche “La
Blanquisima” con respecto a otras marcas de la etanpia? ¢ Creen que esta publicidad resulta gegcios
¢Por qué? 3. Ahora ustedes van a crear una padigdrodica que se “burle” de ciertos estereotipos
comunes con los cuales se supone que el consupudoia 0 desearia identificarse. a) Lean este texto
incompleto. b) Piensen cual puede ser el produgtovgn a publicitar e inventen el nombre de la marc

2 Se refiere al hecho narrado por un cuento derterro
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comercial. ¢c) Completen el texto. Utilicen diferetipos y tamafios de letra. d) llustren con unjdjb
una foto, etcétera. e) Intercambien con sus comparias publicidades que crearon y verifiqguen si se
realiza la parodia.

-Santillana, 9°, 112, Leer y comprender textos dedtoria, Palabras para la subjetividad: 5. Escriban
una pagina del diario de navegaciéon de Domingo ikktde Irala, “el jefe violento”, donde comente el
extrafio hundimiento del mascarén de proa. Utilmdjetivemas y modelizadores.

-Santillana, 9°, 150 Escriban la carta que mandé lvan para presemtanvento al concurso de la
Compainiia de los Juegos Profundos S.A.

-Estrada, 7°, 37 Mitos de América Latina: a) Escriban la pelea entre Nantu y Etsa, percafatando”

un poco los hechos. Para eso, agreguen sufijosraatives a los sustantivos que utilizan: -aza/-aat,
-ota. b) Escriban un mondlogo en el que el pequedijaro enamorado de la Luna exprese sus
sentimientos. Como él estaba lleno de ternura, sisfjos diminutivos en los sustantivos: -ito/-itélo/-

illa, -in/-ina, -cito/-cita.

-Estrada, 8°, 53, Produccion, “Rayo de fuego”El cuento dice que Rayo de Fuego gobernd muy bien.
Imaginen que visita un pueblo y los habitantesdeeh reclamos a los que él responde como un buen
gobernante. Escriban un cuento breve que narreigta Incluyan, por lo menos, un dialogo entreggdRa
de Fuego y uno o varios habitantes del pueblo.téhremtencion al uso de los tiempos verbales y a la
escritura de los didlogos.

-Estrada, 9°, 29,Produccion: a) En grupos, imaginen lo que sucedié inmediatéenamntes de los hechos
narrados en “El baldio”, de Roa Bastos, y que esalzsa de lo que se cuenta. Narren esos hechos
anteriores en no mas de media carilla. Tengan emtaudos situaciones basicas: un hombre
esconde/entierra a otro a quien él ha matado; mbl@esconde/entierra a otro que ha sido muertarpor
tercero.

-Estrada, 7°, 65,Produccion: a) Escriban un texto breve a partir de estas ptagu¢ Qué le diria Grisha

a su madre, de vuelta del paseo, si pudiera hap@ue piensa para si la madre de Grisha cuandoeve q
€l no puede dormir y antes de sacar la conclussogug “ha comido demasiado”? b) Elijan una de estas
opciones y escriban un texto que sea: la supliesefidragon le hace al emperador; lo que va peonsgind
emperador mientras juega al ajedrez con el miniseoCheng.

-Estrada, 8°, 29 Produccién: escriban el mensaje que Anahi dejaria a su getdas da morir, si pudiera
hacerlo. Primero, piensen qué ensefanza querda, lgge valores desearia transmitir. Luego, estribha
texto en primera persona, como si hablara ellandesal lenguaje que consideren apropiado para
caracterizar a la joven y valiente guerrera.

-Estrada, 8°, 39,Crénicas de la conquista, Producciénlias crénicas de la Conquista estan escritas

desde la mirada del cronista. ¢(Cémo contarian abitdmtes de Lambaré el ataque de los esparfioles?
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Rescriban ese ataque tal como lo relataria un cagoarani. Presten atencion a la manera de dagar
acciones: ¢sabian los habitantes que iban a ats®gQué entendieron cuando el intérprete se comuni
con ellos? ¢ Cémo intentaron defenderse? ¢, Qué pargando ocurrié el primer disparo?

-Estrada, 7°, 89, Un romance viajero, producciénElijan una de estas opciones de produccién: a)
escriban un poema que sea esa cancidn que el noasiole dice a quienes viajan con él. Si se animan,
traten de que tenga forma de romance. b) Escribggoama tomando como punto de partida los versos
finales del “Romance del infante Arnaldos”: “Yo digio.../sino a quien...”.

-Estrada, 8°, 129, La crénica policial, producciona) Redacten un recuadro anexo a esta crénica, como
los que suelen aparecer en los diarios. En este tisben mencionarse las “pruebas” que enumera
Zaninski, en el cuento de Horacio Quiroga, frensai gublico del bar. Tengan en cuenta que tienen qu
adaptarlas al contexto de esta cronica y que debdag muy claro que el que las aporta es Zanine(no
cronista). b) Escriban la crénica correspondiehsigaiente caso: se descubre la inocencia de Bkfoa

de Bellamore), se condena al verdadero culpabéepyacesa a Zanini (0 a Zaninski) por causar paosli

a terceros.

-Estrada, 8°, 97,Produccion: El personaje Ames hace esta pregunta: “¢Qué hayatle en recordar”.
Elijan una de las siguientes opciones para esauitdr respuesta: responder desde el punto de wdsta d
Broca, como ser del futuro; hacerlo desde la sifuade ustedes, aqui y ahora.

-Estrada, 8°, 109, Actividades de integraciorB.c) Escriban un cuento fantastico. El narradguisé de
cerca los pasos del Lusén e intentara descubrio&@ransforma. Se tratara de un narrador tesfigo,
sabe menos acerca de los hechos que el persomajmenta sus hipotesis y conjeturas a medida que
presencia los hechos de la historia.

-Estrada, 8°, 135Produccion: b) Escriban el mensaje que el general Buldeievdrabéscrito a lakov
Vasilich, explicandole su situacion y pidiéndoleeqglo curara. Para hacerlo, tengan en cuenta las
caracteristicas del general como personaje.

-Estrada, 9°, 31,Produccion: b) Cuenten otro de los episodios de Olegario gu@enciona pero no se
desarrolla en el cuento de Benedetti. Atencion:sepren el caracter esencialmente realista de “Los
bomberos”.

-Estrada, 9°, 55,Un fragmento critico, Produccién: Como ustedes han leido “Continuidad de los
parques”, pueden expresar su acuerdo o desacumrdsste articulo critico. Revisen las afirmaciomes
relevaron en la actividad anterior y relean el tmette Cortazar. Escriban un breve texto en el que
manifiesten su acuerdo o desacuerdo con las afiomescdel articulo. En todos los casos, fundamesuen
respuesta basandose en el cuento. Incluyan ejepgasiustrar o que sostienen.

-Estrada, 9°, 89,Produccion: Escriban la anotacion del diario intimo de laiwiet en la que se basé la

policia para detener al asesino. Recuerden qu drario intimo, quien escribe usa la primera qeasy
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narra los hechos importantes de su vida cotidiex@resando sus ideas y sentimientos. Cada anotseion
encabeza con la fecha.

-Estrada, 9°, 97, Comprension del texto “Las langostas”, ProducciénEn “Los musicos”, los humanos
creen que no ha quedado ningln marciano vivo; pEgo se sabe que esto no es asi. Imaginen qué
sentiria y pensaria un marciano que, escondidaseruinas de la “ciudad muerta”, ve a los nifioafulp.
Escriban un diario personal en el que este persangnte coémo llego alli, qué ve, qué le esta plasan
gué siente, etcétera. Tienen que escribir un teadi@tivo en primera persona, encabezado por gha.fe
-Estrada, 9°, 105,Produccién; El otro punto de vista: Relaten el mismo suceso que cuenta “Exilio”
pero desde la perspectiva del visitante. Narrerteecera persona, con focalizacién interna, y usen

distintas formas verbales pronominales.

2.10.b. Secuencias sueltas

-Comunicarte, 7°, 74:escriban el dialogo entre Andrénico y el diablengan en cuenta los signos de
puntuacion necesarios.

-Comunicarte, 7°, 78:Escriban un dialogo entre Coquena y Ucumar eruelaparezcan los siguientes
valores: la actitud solidaria para solucionar usbfgma y la critica a la irresponsabilidad de lombres
respecto de la naturaleza y la ambicion desmedida

- Comunicarte, 7°, 116 Describan a Robi desde el punto de vista de aiéndo en cuenta los datos del
cuento.

-Comunicarte, 8°, 67:Inventen un dialogo entre dos amigos que respahd@nificado de una de las
frases del Zorro (Principito): “Sélo se ve bien @brorazén. Lo esencial es invisible a los ojos”.
-Comunicarte, 8°, 77, jA “tejer” textos!: Escriban un dialogo entre una de las personastslzsea la
broma y su esposa o0 un amigo en el cual se expiiguello que supuestamente el protagonista spbe y
lo cual lo amenaza.

-Comunicarte, 9°, 151 Textos argumentativos:h. Imaginen que ocupan el cargo de juez.

¢,Qué argumentos pueden esgrimir para absolveaaphrar al protagonista

-Santillana, 7°, 12, Actividades de comprensidn “Laistoria de la rosa marina y de la joven china™

5. Con los datos que les proporciona el cuentaribes con sus palabras las caracteristicas figicks
personalidad del anciano que ayuda al principe.

-Santillana, 8°, 32 a epopeya y el mito:3. Seleccionen un dios, un héroe y un ser fabudestéCanto

9” de la Odisea y caractericenlos.

-Santillana, 8°, 82,Actividades de comprension “No se culpe a nadie’®. Escriban una explicacién

“légica” y una “fantastica” para el final del retat
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-Santillana, 8°, 147:2. ¢Cual habra sido el mensaje que motivo espuesta? Escribanlo teniendo en
cuenta todo lo anterior. Incluyan ejemplos a fal@esta postura y contraejemplos (que pueden tenar
los ejemplos positivos que da el autor del blog).

-Santillana, 9°, 33,Palabras para encontrar al culpable:5. Imaginen que el caso de la leche adulterada
figura en la primera plana de un periodico. Eserilzacrénica policial que lo relata, incluyendogiahs
de las actividades 3 y 4. No olviden ponerle undit

-Santillana, 9°, 51, Formando palabras: Describan a los pobladores del crepusculo comoosi |
contemplara una persona con una vision esperanieaidavida y de sus semejantes; incluyan palaleias d
ejercicio anterior.

-Santillana, 9°, 52:4. Escriban, con sus propias palabras, un retigttcaballero” que se sienta junto a
Grosby y otro del joven que aparece en segundoirtérnsegun la informacion que proporciona el
narrador.

-Santillana, 9°, 107, Pinturas con palabras4. Rastreen los tecnicismos nauticos que Mujicadza
emplea y elaboren con ellos una descripcion téaedas barcos.

-Santillana, 9°, 169:3.Propongan contraargumentos para esta afirmatidrieatro (...) no tiene que

competir con la televisién, ni tiene por qué subada tecnologia para ser atractivo”.

2.10.c. secuencias/segmentos para insertar en un texto

-Comunicarte, 7°, 75,A “tejer” textos!: Continten la segunda versiddandole otro final.

-Comunicarte, 7°, 79, La leyenda:Teniendo en cuenta todo lo leido sobre Coquena Yycamar
agreguen una o dos estrofas méas a la cancion.

-Comunicarte, 7°, 110La descripcion en la narracion:b. Continden el cuento “La manzana” eligiendo
una de las siguientes posibilidades: -Usando el@see provoquen terror en el lector y finalicen &a
muerte del protagonista. -Salven a Juan con laaayled un personaje perteneciente a otro cuento
maravilloso, por ejemplo: Pulgarcito, el Gato cand3 u otro que ustedes prefieran.

-Comunicarte, 7°, 113,A tejer textos: d. El cuento de la novia del abuelo no apareceptaim
Contintenlo teniendo en cuenta la siguiente secaiemarrativa e incluyan la descripcion hecha por
ustedes en el punto anterior: encuentro con elladmmamoramiento-declaracoin de amor (dialogo entre
los novios)-noviazgo breve-muerte de la novia.

-Comunicarte, 7°, 115De la noticia al cuento:f. Continten el relato de Marco Denevi imaginanido
posible complicacién entre Robotobor y Mina y ssotacion.

-Comunicarte, 8°, 78, El cuento fantasticod. En grupo, contintien el cuento y transférmenloealizta.
Luego relatenselo a sus comparfieros.

3 La segunda versién de “la leyenda del hombretigre
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-Comunicarte, 9°, 54,La crénica policial, progresion tematica:g. Reormulen el texto eliminando las
repeticiones y agréguenle un fragmento mas conmeciespetando el tema.

-Santillana, 8°, 84,El género fantastico: 2.b) Propongan tres finales distintos para elnfreigto de
Lugones de manera tal que uno lo convierta en latorextrafio, otro en maravilloso y el otro en exta
fantastico (previamente explicadas).

-Santillana, 8°, 93:6. Elijan a uno de los dos entrevistados, busenés informacion sobre él y hagan
una nueva introduccién a la entrevista incorporastdus datos y la opinién de ustedes sobre suyobma
personalidad.

-Santillana, 8°, 120, La poesia4. Intercalen en el poema de Bécquer una essafaiendo la idea de
que de la unién de dos elementos se forma otro.

-Santillana, 9°, 104:Escriban un nuevo final para la historia: camlgkdestino tragico de los personajes
por uno mas feliz, en el que, cuando la sirena paté&o de morir, el Mascarén cobre vida.

-Santillana, 9°, 123:2. Amplien el siguiente fragmento de “El ruido we trueno”, de Ray Bradbury,
mediante la inclusién de voces de los personajdsl(garrador que las introduce) en los lugaresuense
indica con>

-Estrada, 7°, 55,Las anécdotas:2. La “gracia” de una anécdota suele estar emidginalidad del hecho
sucedido. Lean este comienzo de una anécdotapajtih de este comienzo, piensen diferentes coodlic
posibles (recuerden que deben salir de lo comdmo se resuelven: un final tierno, uno repugnante,
uno terrorifico y uno misterioso. Escriban todasvarsiones.

-Estrada, 8°, 53, Produccién: Exageradisimo héroex) Elijan uno de lo héroes del cuento y descrébanl
de manera excesiva, es decir, exageren los rasgjopedsonaje. Para eso, usen por lo menos diez
sustantivos y quince adjetivos. Puede ser (til haomparaciones. Algunas palabras van como ayuda.
Sustantivos: pelos, dentadura, andar, voz, moviwsemopaje, risa, brazos, caracter, armas, estosau
Adjetivos: inmenso, ronco, maloliente, fortisimeofoindo, pesado, velocisimo, inimaginable, sudaroso
b) Agreguen la intervencién de un cuarto persoeaggerado en el cuento. Inventen un nombre para el
héroe, imaginen en qué consiste la exageraciércigale en qué lugar del cuento incluirla. Debe estar
escrita en forma de dialogo introducido por el ador, como las otras, y debe tener, por lo menws, u
acotacion del narrador.

-Estrada, 9°, 51, ProducciénEscriban el final del mito africano. ¢ Cémo hacers$4asi y Mwetsi para
convertir la Tierra en un lugar de plantas y an@sal¢;Con qué finalidad le dio Maori el artefactmpa
hacer fuego? ¢Como funciona el artefacto? ¢Quéesuogando se cumplen los dos afios? Cuando
terminen, revisen sus textos y, si las encuensistituyan las repeticiones innecesarias por pronesry
adverbios.
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-Estrada, 9°, 71,Produccion: Escriban un pequefio texto que narre qué sucedidactripulacion del
Marie Celeste, el barco mencionado en el text@adetividad 4. Expliquen también como se supo goe e
fue lo que pas6. Marquen en qué lugar del fragmdetmen insertar esa narracién (Atencién, cuando
inserten lo que ustedes escriban, tendran quenglimin parrafo.) Revisen si conjugaron los verlmobg
pretéritos adecuados.

-Estrada, 9°, 179,Comparaciones, ejemplos y reformulacionest. El siguiente texto es muy breve.
Busquen informacion sobre el tema para poder arfpli@igan estas instrucciones: a) agreguen ejemplo
para un concepto; b) agreguen una comparacion giesaconcepto; c) incluyan, por lo menos, una

reformulacion.)

2.10.d. Parrafos para insertar en un texto

-Comunicarte, 8°, 29:Agreguen un pérrafo a la carta siguiendo el edgl&irondo.

-Santillana, 8°, 34,Pretextos para escribir: 2. Intercalen dos parrafos en el texto anterioriemao
mencion del origen de las sirenas. Para eso, gatranformacion de los siguientes nicleos: *El dios
Aquello y la musa Caliope dan a luz tres hijas Besgnhermosas, que se destacan por su alma clara y
generosa, asi como por su voz bella y armonioseetitivadas por su padre, compiten con las nueve
Musas, personificacién de la belleza y de la p&fecmonia. *Las Musas ganan el concurso. *Como
castigo, las Musas transforman a sus adversariasoestruos con cabeza de mujer y cuerpo de pajaro
cubierto de enormes y horribles plumas. 3. Justfigdonde intercalaron los parrafos.

-Santillana, 8°, 83,Palabras dentro de otras:3. Lean este otro fragmento. a) Elijan una de &alpas
gue alli aparecen y agreguen un parrafo que indhi@nimos de ella. b) Ahora, elijan otra palabra y
escriban un parrafo con un hiperénimo de ese misowablo. c) Luego, lean las producciones y
comparen los resultados. ¢, Qué efecto se logrodenfrgmento?

-Santillana, 8°, 103:9. Piensen qué rasgo de la personalidad de dadsise podria parodiar y escriban
un parrafo para intercalar en el cuento.

-Estrada, 7°, 73,Uno realista y uno fantastico, ProduccionElijan una de estas opciones para escribir
un texto: a) Transformen el cuento fantéstico etista, dando una explicacion de lo que se dice que
sucedi6. Esa explicacion se puede lograr afiadiengi@rrafo al texto de Ireland o afiadiendo dosafi@sr
(uno al comienzo y otro al final, o los dos al fjna

-Estrada, 7°, 131El texto explicativo, Produccidn:En la historia del libro, un cambio fundamentad fu

la invencion de la imprenta. Busquen informaciébreda imprenta y su inventor, Guttemberg. Luego,
escriban uno o dos parrafos sobre ese tema qua jn@dirse en el texto anterior, “Historia delrbb,
¢,Donde los incluirian? Consideren si es necesadertalgunas modificaciones en el texto original.
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3) GRUPO 3: Actividades de escritura autbnoma shieataciones especificas en relacién al proceso de

produccién escrita

Escribir texto

3.1. Consignas con indicacion sobre el tema

-Comunicarte, 9°, 138,Textos argumentativos:g. Escriban un texto breve en el que incluyanragu
consejos para usar el celular evitando conductssdsideradas con el préjimo.

-Comunicarte 9°, 70, Lunfarda Elaboren un texto breve utilizando palabras defdrdo. Incorporen el
vocablo “trucha” en todas sus acepciones.

-Santillana, 7°, 23, Opinar para participar: 4. En la historia d&l patito feoy delLa bella y la bestia
también hay semejanzas. ¢Se animan a compardrestla con el patito? Piensen en sus caractesstica

fisicas, en las experiencias que viven en su faamn los demas y en el desenlace de cada cuento.

3.2. Consignas con referencia a cuestiones estructurales/textuales

-Comunicarte, 7°, 14.Escriban un relato breve con trama narrativa sdbréase de la siguiente
secuencia: pérdida-busqueda-hallazgo.

-Comunicarte, 7°, 89 Ortografia: Inventen un relato breve (humoristico, absurdogleque empleen la
mayor cantidad de palabras con H.

-Santillana, 9°, 13,Palabras compuestas para sonreirs. Escriban un breve relato humoristico que
incluya las palabras que inventafbn

3.3. Consignas a partir de un modelo

-Comunicarte, 7°, 18:a) Busquen una pagina del diccionario que les iterseleccionar palabras y
relacionarlas para armar un texto a la manera dercRodari

-Comunicarte, 7°, 24, Las siglasEscriban noticias breves como la anterior, utidmla mayor cantidad

posible de siglas. No se olviden de colocarle tufote inventen una fuente periodistica.

-Comunicarte, 9°, 73:e. Busquen, con ayuda del diccionario, palabrassijson despojadas del prefijo
“des” no confirmen la regla. Ej.: destructor, destr. Luego armen un texto breve (gracioso, absuarto)

manera del ejemplo con “in”.

3.4. Consignas a partir de imagenes

-Comunicarte, 7°, 114De la imagen al cuento...
a) Observen atentamente la imagen de la vibora,adad legendario de la cultura mapuche

" Se observan actividades previas de invencién s compuestas.
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b) Seleccionen adjetivos precisos y originales gaszribir: la forma de la cabeza, su lengua, fss el
cuerpo, sus alas, etc. Ademas imaginen: qué soaidiie, cuando y por qué ataca, etc.

c) a crear animales fantasticos! Recorten difesepéetes del cuerpo de distintos animales y craenas
seres. Pénganles un nombre y luego describanicarfisnte, alimentacién, habitat, sus costumbres, et
-Comunicarte, 7°, 117: De la imagen al cuentdscriban un cuento de ciencia ficcion cuyo protésfa

sea el perro Albo, la ciber mascota parl&nte

-Estrada, 8°, 53, Produccién4. Describan lo que ven en la foto, respetandurd#gn que se indica: a)
Descripcion general: en muy pocas palabras, quétnauta foto. b) Ubicacion de los elementos en la
fotografia: qué hay en el centro, a la izquierdda derecha, arriba. c) Descripciéon detallada déaca
elemento (forma, colores, textura, tamafio). Deanribon mas detalles los elementos que estan en

segundo plano.

3.5. Consignas con referencia a cuestiones discursivas y genéricas

- Comunicarte, 7°, 21, EIl texto instructivo: Pongan en juego su creatividad para inventar textos
instructivos humoristicos. Por ejemplo: instrucei®mue sirvan para curar la falta de ganas de ir al
colegio...u otras que se les ocurran.

-Comunicarte, 8°: 29, A tejer textos:Redacten publicidades o propagandas breves endpledrmodo
Imperativo. Ej.: jNo muestre la hilacha! CompresitGiordano”:

-Comunicarte, 9°, 112, La carta Redacten una carta con las siguientes caraaasstharrativa, no
ficcional, de caracter privado (sefialen por lo nsecumtro actos de habla).

-Santillana, 7°, 128, ¢Con s o con c2: Inventen y escriban una leyenda urbana queyiadhs palabras

de la actividad anterior (anunciar, voces, paregerasion, fruncir, invencién, espantosas, tension,
importancia). Por ejemplo, podria comenzar asicdlle 25 de Mayo, de la ciudad de Mendoza, parece
interrumpirse por las voces del Zanjon de Los Tasjeque...

-Estrada, 8°, 89,Suefios fantasticos, Producciéna) Elijan uno de los titulos que inventaron en la
actividad 5 y escriban un cuento muy breve (de ée de dos o tres oraciones, que pueden ser laEjas).
cuento debe incluir el titulo.

-Estrada, 9°, 83, El narrador: Grado de conocimiento del narrador, Produccion: higtoria y varios
narradores. Imaginen un hecho en el que interviersios personajes (por ejemplo, un encuentro
inesperado en la calle, una discusién en un con)el€scriban tres versiones del hecho, modificagldo
narrador: a) la version de un narrador omnisciéntéa de un protagonista, c) la de un testigorangra

persona.

> Se ofrece una foto en blanco y negro de un robop
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3.6. Consignas que combinan alguna de las anteriores:

3.6. a. Tema + cuestiones estructurales + cuestiones discursivas

-Comunicarte, 7°, 14, Textos escritoContesten la carta enviada por el marciano quedien la revista

El espacionauta. Observen el formato utilizadospéenlo en su respuesta.

-Santillana, 9°, 15Procedimientos del humor:10. Elijan a uno de estos grupos o “tipos” y diesarios
humoristicamente utilizando algunos de los recumesesta pagina: chicos modernos, un hombre
mentiroso, una persona que habla continuamenteghdar.

-Santillana, 9°, 115Contar y opinar en la crénica de hoy:5. Segln sus gustos e intereses, escriban la
crénica de algun paseo o viaje que hayan realizéwuyan informacion precisa, descripciones
abundantes y su propia valoracién de los hechos.

-Estrada, 8°, 153,Comprension del texto “jJettatore!”, Produccién: ¢ Qué es un jettato?é’Escriban
dos articulos de enciclopefigue expliquen el término jettatore. Uno de lo&albs debe considerar que
la jettatura es una supersticion; el otro, quenteate existen los jettatores. En ambos casos anckib
definicion, una descripcién y ejemplos.

-Estrada, 9°, 37, ProduccionEscriban un relato en el que la descripcion sealemento imprescindible
para llevar adelante la narracién. Pueden optarg)arn relato en el que sea fundamental recongtui
ambito donde suceden los hechos; b) un relato Habdual, con predominio de la descripcién. Inaluy
descripciones singularizadoras.

-Estrada, 9°, 109 Autoevaluacion: g) Escriban un poema sobre el amor: el texto teadlo una estrofa

e incluird la definicion del tema.

3.6. b. Tema + cuestiones estructurales

-Comunicarte, 8°, 116, El texto expositivoExtraigan del cuento la informacion sobre la sa&scriban

un texto expositivo descriptivo. Les damos el caornge

-Estrada, 7°, 47 Produccién: Describir como poetasElijan una de las siguientes opciones para redacta
una descripcion en la que usen, sobre todo, cowripaes. Escriban el texto en primera persona, en
tiempo presente.

-Estrada, 9°, 15,La narracion, Produccion: b) De a dos, escriban una narracién sobre el rorgjéico

de algun elemento o fenédmeno contemporaneo. Popkjelos teléfonos celulares, #hog las bolsas de
plastico, los videojuegos, los semaforos, luz alémtlos cortes de luz, una golosina. Imaginen gue

relato es escrito por seres que no conocen nueshuara y que intentan explicar algo cuyo origen

® Se trata de un tema abordado en la sedébdabulario.
" Subgénero ya abordado previamente.
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desconocen. Narren en tercera persona, usen @@SGEp para caracterizar personajes y objetos e
incluyan, por lo menos, un didlogo. Titulen el tela

-Estrada, 9°, 29,Produccion: b) Imaginen una historia perfectamente “posible’t@no a un personaje
que tiene fama de predecir, de poder anticipargecae va a suceder. Pero, en una oportunidad muy

importante para todos los que lo rodean, no “aieBscriban esa historia.

3.6. c. Tema + cuestiones discursivas

-Comunicarte, 7°, 56:Elijan uno de los temas de las coplas e inventgnnas. Respeten los versos
octosilabos y la rima en los versos pares.

-Comunicarte, 7°, 100,a) Imaginen que el hecho haya ocurrido realmenésgriban la noticia que
hubieran publicado los diarios después de que lsietauresuelto el caso. Piensen en un titular eittay
(oracion unimembre).

-Comunicarte, 7°, 128,iA “tejer” textos!: b. Ahora escriban un texto en prosa utilizando kyon
cantidad de recursos expresivos. Se sugiere camen téa feria de mi barrio”. Les damos un comienzo
posible: Todos los martes se instala en mi baarferia ambulante. Ese dia regalo placer a misdeent.
-Comunicarte, 8°: 20:j. Escriban como aviso clasificado lo siguienteisBo nifiera, de entre 25 y 30
afios, con educacién sevundaria completa, pararcaidees nifios. Inatil presentarse sin referencias
completas y comprobables. Llamar al teléfono 0388850 entre las 13 y las 15.

-Comunicarte, 8°, 40,Escriban un cuento breve en el que el protagosedaun unicornio. . Inserten un
fragmento descriptivo de este ser mitoldgico.

-Comunicarte, 8°, 56:Elijan uno de los temas de las coplas e inventgunas. Respeten los versos
octosilabos y la rima en los versos pares.

-Comunicarte, 8°, 125:Imaginen que el tesoro de los piratas fue encdoten la isla Robinson Crusoe.
Escriban una crénica sobre este hecho presentaeddiorma cronoldgica, incluyendo una descripcion
del tesoro y “voces” de los buzos encargados dmlabipo.

-Comunicarte, 9°, 32:Escriban un relato sobre fatbol incluyendo algumesirsos literarios.
-Comunicarte, 9°, 43 La crénica policial: Escriban una crénica policial en la que un anicoalribuya a
atrapar a los maleantes o a esclarecer un heclotiviielLes sugerimos dos titulares: “Un perro peso
fuga una banda de asaltantes” y “Un caballo candu@ policia hasta el autor del robo”

-Comunicarte, 9° 97:2. Escriban un cuento de ciencia ficcién a palil siguiente esquema actancial:
Sujeto: marcianos. Objeto: apropiacion de los mmuhidricos. Destinador: la falta de agua en Marte
Destinatario: los marcianos- Ayudantes: una muiioraal de la Tierra. Oponentes: un grupo de
ecologistas.
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-Comunicarte, 9°2, 122:c. Relean los textos anteriores e inventen unai@ampara promover la paz del
mundo.

-Comunicarte, 9°, 152:Elijan una cancién que les guste y cambienle la Ipbr otra inventada por
ustedes sobre alguno de los siguientes temas: “@asurh”, “No me domen, amenme”, u otros
relacionados con los temas trabajados en este modul

-Santillana, 9°, 32,Actividades de comprensién “Los crimenes de Londrea la manera de Arthur
Conan Doyle™: 7c) Ahora, escriban en grupos un texto de opigida responda a la pregunta que figura
abajo. Agreguen ejemplos de la actualidad parteses su ideagHasta qué punto creen que un
determinado don en una persona se debe a la herergisu propio aprendizaje?

-Estrada, 7°, 83,Los textos poéticos, Los recursos poéticos, Prodide: Escritura de un poema:
Escriban un texto poético a partir de alguno desestdicios: “No habra sino recuerdos” (Jorge Luis
Borges); “Yo pienso, cuando me alegro” (José Maffi)e levanté temprano / y anduve descalza
(descalzo)” (Alfonsina Storni). Utilicen versos alée menor y, por lo menos, dos recursos poéticos.
-Estrada, 9°, 31, La descripcion en las narracione®alistas, La singularizacion, Produccion:Para
pensar en grupos y escribir individualmente: a)iBan un relato cuyo protagonista realice un acte q
quiera esconder la mirada de otros. El lugar: wsvdle un s6tano, una playa, el propio cuarto. jeaba
con un narrador que vaya acompafiando al lectoisegaen tercera persona o en primera. Incluyen
descripciones singularizadoras.

-Estrada, 9°, 19,La polisemia: 9. El siguiente ejemplo es un equivoco: desoriahiactor, porque la
palabra arbol lo lleva a pensar que la palabra $mj&fiere a una parte del arbol, pero luego desaue

no es asi. Escriban en sus carpetas equivocosdumeon las palabras vela, desarmado y llama.
-Estrada, 9°, 73,Un poema musicalizado, ProduccionEn grupos, elaboren un poema que pueda ser
cantado. Tengan en cuenta la versificacion denagtgor y la presencia del estribillo. Algunas idébk

Sé por qué la tarde...”; “Si esperas que yo te digad’Hacé como...".

3.6. d. Cuestiones estructurales + cuestiones discursivas

-Santillana, 9°, 80, Autoevaluacion:Expliquen si este dialogo corresponde a un texswawmilloso,
extrafio o fantastico. Luego, escriban un minicuéetgénero fantastico, insertando el didlogo.
-Estrada, 8°, 73,Un cuento contemporaneo, Produccion: b) Escriltanugnto realista que incluya una

descripcién estatica y una dinamica.

3.6. e. Tema + Modelo + cuestiones discursivas

-Comunicarte, 8°, 78,El cuento fantastico: Escriban cuentos breves sugiriendo la presencia de

fantasmas a la manera de M.R. James.
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-Comunicarte, 8°, 120:1. Escriban una noticia cuyo protagonista sea emfire gato”. Relean las
caracteristicas de este tipo de texto y tomen cmwodelo la noticia que figura al comienzo del modulo
2. Sobre la base de la noticia escriban ahorardméca. Para ello, tengan en cuenta sus notastilias,
piensen en un titular atrapante, incluyan la dpsm del “hombre gato” y algunas voces de testigos
Dibujen la imagen con el epigrafe correspondieftenen como modelo la crénica “Fantasma desatd
psicosis en un pueblo”.

-Comunicarte, 8°, 146 Ademas de la galera, ¢qué otras caracteristieasifidaban a Chaplin? Escriban
su retrato teniendo en cuenta la imagen, lo quelasthayan investigado y la siguiente semblanza:
-Comunicarte, 9°, 43:Escriban una crénica policial en la que un anic@itribuya a atrapar a los
maleantes o a esclarecer un hecho delictivo. Lgersuos dos titulares: “Un perro puso en fuga una
banda de asaltantes” y “Un caballo condujo a l&cfaohasta el autor del robo”

-Santillana, 9°, 149, Cartas en los medio$. Elijan uno de los temas de las cartas de egma y
escriban ustedes mismos una carta de lectores.

-Estrada, 7°, 99,Las fabulas, Produccién: Escriban una fabula breve, que consista solo enoudos
situaciones, al estilo de las de Esopo y AmbrosecBi Para eso, elijan un personaje, un rasgoréeten

y un deseo entre las siguientes opciones. Esclabaoraleja.

3.6. f. Modelo + cuestiones discursivas:

-Comunicarte, 7°, 24 Escriban noticias breves como la anterior, utildmla mayor cantidad posible de
siglas. No se olviden de colocarle un titulo e iriea la fuente periodistica.

-Comunicarte, 8°, 21,¢,Se animan a escribir una nueva relacién siguiehashmdelo de las anteriores?
-Comunicarte, 8°, 140Pregunten al comparfiero a qué signo pertenecepgngrde su hordscopo. Deben
utilizar palabras terminadas en —cién, -sion, 1tgi@&n —ivo/iva. (ej.: Tauro; dias de inaccién, esnasa
invencién. mucha preocupacion y vacilacion en w@asibn emotiva)

-Comunicarte, 8°, 145Escriban una copla semejante a la anterior util@eotra letra inicial en lugar de
f

GRUPO 4: Actividades de escritura autbnoma con atexion especifica del proceso de produccion
escrita

4.1. Consignas con indicacién de la situacién de comunicacion

4.1.1. Tema + datos discursivos + datos estructurales

-Comunicarte, 7°, 96, La noticia:lmaginen otro fenédmeno meteorolégico extrafio aqepeligroso para
las personas e inventen una noticia. Elijan unotiaractivo y no olviden formularse las seis pregs

clasicas
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- Comunicarte, 8°, 145:Escriban en grupo un cuento breve en el que lgbcaeion se centre en un
aparecido (pueden utilizar los adjetivos q figuearel cuadro). La situacion inicial podria serigmuignte.

a) describan la aparicion

b) ¢ Qué puede ocurrir entre el personaje y lacpafl sinteticen esas acciones en nucleos narsativo

c¢) Coldquenle un titulo adecuado

e) ilustren su cuento teniendo en cuenta la desérigjue hagan la aparicion

f) narren el cuento ante la clase.

-Estrada, 7°, 67,Los cuentos realistas y fantasticos, Producciordn cuento realista y un cuento
fantastico. a) Escriban un cuento realista. Elijmnpersonaje y piénsenlo en un espacio y un tiempo
“posibles”. Algunas condiciones: el narrador nméieue formar parte de la historia; el personajerake
debe tener alguna caracteristica especial (porpbjerse ha quedado mudo; nadie entiende su lengua
porque es extranjero y desconoce el idioma; nagtiablar porque, si habla, confiesa algo que ereu

0 no debe); deben insertar dos breves descripci@eesin personaje y de un lugar); deben incluir no
menos de dos discursos indirectos.

-Estrada, 8°, 15.El circuito de la comunicacion y las funciones déenguaje, Produccion:En grupos,
piensen una historia cuyo protagonista deba descendn mundo del cual él puede volver, pero no los
gue estan alli. No debe tratarse de un paseogsia@! viaje a ese mundo diferente tiene que cainsti
una prueba para el personaje central (se la impbnesmo o se la imponen para conseguir algo). Una
vez concebida la historia, escribanla en tercersopa y usando un tono serio. Debe haber didlogos y
deben usarse formulas con epitetos como las ddisg& Ponganle un nombre al protagonista y ulo titu
al relato.

4.1.2. Tema + datos estructurales

-Comunicarte, 7°, 14, Las tramas de los textod®reglntenle al compafiero a qué signo del Zodiaco
pertenece. Luego escriban un texto con trama géiserien donde aparezcan las caracteristicas yassiti

y negativas de las personas de ese signo

-Estrada, 8°, 21,Un mito quechua, Produccién:En grupos, escriban una narracién breve que exyliqu
de manera imaginaria, algdn momento fundamenta paa persona, por ejemplo, la concepcion, el
nacimiento, la muerte. Algunas condiciones (jque Jan a ayudar!): tienen que escribirla en tercera
persona. Algunas fuerzas de la naturaleza (vientéw, fuego, tormentas, etcétera) deben tener war lug
importante en la historia. La accién debe ubicarsen tiempo inmemorial. El protagonista debe ser u

figura especial, que se propone como modelo parfaifaras generaciones.
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4.1.3. Tema + datos discursivos

-Comunicarte, 8, 139, La descripciona. Asi era yo: busquen una fotografia de cuando eifégos y
hagan su autorretrato. b. Mi amigo (o compafier@sesescriban un retrdfo

-Estrada, 7°, 67,Los cuentos realistas y fantasticos, Producciérh) Produzcan un cuento fantastico,
ambientado en la Argentina en la década de 2000néxplicable puede estar ligado: a la aparicién o
desaparicion inesperada de un objeto muy horrilsieip apreciado; al descubrimiento de un secreto por

parte de alguien que, desde la légica comun, npodda haberlo descubierto

4.1.4. Datos estructurales + datos discursivos

-Estrada, 9°, 155, La polifonia: distintas voces enna novela. Produccién:Varias voces para una
historia. Imaginen una situacién de conflicto (obha, un accidente, etc.) y elijan tres de estas@®jes

que hablan de maneras diferentes: un nifio pequefjoplicia, una maestra, un adolescente roqueeo, un
sefiora muy mayor. Elijan un narrador (puede semarmrador en primera persona o0 en tercera persona,
protagonista o testigo) y escriban el relato dehbecombinando las distintas voces

4.1.5. Tema + datos discursivos + finalidad

-Comunicarte, 9°, 105, La cartaiEscriban una carta teniendo en cuenta una délaisistes finalidades:

declaracién de amor; ruptura de la relacién amorestamo por el abandono del ser amado.

4.1.6. Tema + datos estructurales + lector

-Santillana, 8°, 75:5. Observen estas peliculas. Elijan dos que haisio y escriban su argumento
usando descripciones con adjetivos, adverbiossedradverbiales. jRecuerden que sus textos delden da

ganas a quien lo lea de ver la pelicula!

4.1.7. Tema + lectores + fin + datos discursivos:

-Comunicarte, 8° 100, Los textos expositivos. Imaginen que son guardafaunas y deben ensefiar
distinguir una vibora de una culebra a un grupdudetas. Para ello, confeccionen un afiche enuel g
combinando texto e imagen, aparezcan las difereeciie ambos ofidios

-Comunicarte, 8°, 125] a noticia y la cronica: 10. Inventen mensajes graciosos o absurdos patarinv
a los alumnos a una fiesta, o de esos que se plegauos en la puerta o en la heladera. La congigiea:

contengan la mayor cantidad posible de modos edragverbiales (Ejemplo: Chicos: no entiendan al

8 Se observa un cuadro titulado “Para lograr una®descripcion”.
9 Presentacion de un cuadro titulado “;,Qué es cheffl

177



revés: la fiesta es hoy. Pueden venir a caballpasa de tortuga y entrar a hurtadillas. Pero rezigo
faltar. ¢ Dénde? En el boliche “Donde el diablo pesad poncho”.

4.1.8. Tema + Lectores + datos discursivos + datos estructurales

Comunicarte 9° 143, El texto argumentativo Los invitamos a escribir textos argumentativosapa
incluir en una revista de circulacion escolar gibarDividanse en grupos y elijan un tipo de texto

. Editorial sobre si debe permitirse o no el udaekilar en el aufd

- Texto de opinion en contra del abandono de arsr(abntenido dado por una noticia ahi).

a. Les proporcionamos la siguiente anécdota queepser utilizada como introduccién o punto de darti
b. Pueden elegir la siguiente tesis u otra queddadistedes: “El abandono de animales es un indé&io

deshumanizaciéon”

4. 2. Con indicacién del proceso de escritura: planificacion del contenido

-Comunicarte, 8°, 143, La descripcién4. El siguiente juego consiste en: a. Abrir etiinario al azar y
seleccionar de una pagina cinco palabras de difeomtegoria gramatical (sustantivo, adjetivoshegry
adverbios). Ej.: damasco, danés, danzar, dafiadoytdim definitivamente. b. Construir un texto breve
que contenga esas palabras. Se pueden cambiarcedentes gramaticales para que el texto sea
coherente. Subrayenlas para que no falte ningla.danés danzaba a la orilla del Danubio mientras
comia un damasco dafiado”.

-Estrada, 7°, 29,Comprensién del texto “Calisto”, Produccién:Las constelaciones. a) Elijan una de las
siguientes palabras del mito: metamorfosis, cazadimsa, venganza, corazon, hijo, hogar. En una hoja
escriban la palabra elegida y, alrededor, escritammenos de cinco palabras asociadas con ella. Las
palabras pueden tener que ver con el mito o nalees, pueden ser palabras que ustedes consideren
relacionadas por algin motivo. Las asociacionebitampueden ser por oposicion (antonimia). Luego,
asocien dos palabras mas a cada una de las patpigragregaron. Y, por ultimo, asocien a cada ena d
esas nuevas palabras una palabra mas. Como ejamgioel inicio de una constelacion. De esta manera
guedara formada en la hoja una constelacion dénaalaPueden darle una forma grafica que se releio
con las ideas que aparecieron o pueden dibujgpdlbras para que parezcan estrellas sobre una hoja
negra. b) Escriban un texto que incluya las pafalge su constelacion. Procuren agregar la menor

cantidad posible de palabras a las que ya tienen.

80 Se observa una editorial previa con una temétioias que estaria funcionando como fuente de codee
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4. 3. Alguna combinacion 4.1y 4.2.

4.3.1. Tema + datos estructurales + datos discursivos + planificacion del contenido + revisién

-Santillana, 9°, 70, Pretextos para escribir:l. Las leyendas se transmiten de boca en boca y de
generacién en generacion. Miren y lean esta versifme la leyenda urbana de la dama de blanco. 2.
Ahora, lean esta noticia. 3. Comenten: ¢cual psedda explicacion racional de esta historia? ¢,Caal
fantastica? ¢ Por qué les parece que la historia dema de blanco es una leyenda urbana? 4. &scrib
en formato de cuento, la leyenda de la dama dedlanpartir de la historieta y la noticia que leye
Primero, escriban un borrador. Pueden seguir @steas: a) Busquen informacion sobre el lugar donde
ocurren los acontecimientos y describan el mart¢oeadato. b) Decidan: cual va a ser el narradotade
historia: omnisciente, testigo (en primera o texqersona), protagonista; donde va a estar pulefstooe

en Valentin, en Rufina; qué informacién van a deomocer de los personajes y qué aspectos dedaribir
sus caracteristicas fisicas, psicologicas, susinsentos, etcétera. c) Para crear una atmdsfera de
incertidumbre, agreguen recursos, como imprecisioggpacio-temporales, presencia de estados de
desconcierto, etcétera. d) Piensen cédmo van alintioel conflicto de la historia y su resoluci&n.Una

vez que hayan hecho la primera versién del retaigjjanla teniendo en cuenta: si son coherentes la
construccién del narrador y la focalizacion a kgdaede todo el cuento; si lograron armar una aterégde
suspenso e incertidumbre; si evitaron repeticiomescesarias y emplearon los conectores adecusidos;
respetaron las relaciones de concordancia, y@itdgrafia y la puntuacién son correctas; si ehdesio

de las acciones es coherente con el final. 6. Plasetextos en limpio, léanlos y comenten qué les
parecieron.

-Santillana, 9°, 124,Pretextos para escribir: 1. Ahora les proponemos un juego, a partir del cual
generaran ideas para escribir sus propios cuemta$edcia ficcion. Pero antes, deben comenzarg)or:
elegir uno de estos temas y &mbitos (pueden haseraimbios que les parezcan necesarios: Un viaje al
pasado; La conquista de un nuevo mundo; Una guetegplanetaria; La rebelion de los robots. b)
determinar si el relato que escribiran planteagwision utdpica o contrautdpica del futuro; c)idedos
personajes que intervendran y caracterizarlos bremte; d) determinar si el narrador seré extertos a
hechos o protagonista. 2. ¢ Listos? Entonces |legora de recorrer este tablero, eligiendo el retmde
secuencias narrativas (una de cada nimero) quekganizar sus historias. 3. Ahora, escriban eheri
borrador. Incluyan los episodios segun el ordefagdeecuencias que eligieron, incorporen tecnicisyno
distintos modos de inclusién de las voces de lasopajes. 4. Relean su texto, corrijanlo y pasehlo
comparfiero para que les dé su opinion. Sobre esn baxlifiquenlo antes de pasarlo en limpio y
compartirlo entre todos.
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-Santillana, 9°, 164,Hacer informes: Ahora les proponemos que realicen un informe acee la
actividad teatral de su ciudad. Para hacerlo, si&gns instrucciones: Primer paso: Planificacian: 1
Formulen algunas preguntas que el informe poddporeder. Por ejemplo: -¢Cuantos teatros hay en su
ciudad o en las ciudades cercanas? ¢ Cuéles samalasi cuéles pertenecen al gobierno de la ciydad
cudles son privados? ¢Cuantas obras de teatrochagiraente en cartelera? Busquen datos sobre los
autores, directores y/o actores protagénicos deguasconsideren mas relevantes. (A qué se denomina
teatro comercial y a qué se llama teatro alterodtiy, Cual es la respuesta del pablico ante leadfsatral

de la ciudad? ¢Qué afluencia de espectadoresuiietgatro oficial y cudl, un teatro privado pertgante

al circuito off o no comercial? ¢ Cudles puederdasecausas de la mayor o menor concurrencia décpubl

al teatro? 2. Recurran a diferentes fuentes deni#oion: diarios, revistas y sitios en Internetmoo

www.alternativateatral.comhttp://mundoteatral,com/ar/teatretcétera. 3. Lean el material recopilado y

seleccionen los datos que consideren mas releva®egsindo paso: REDACCION: 1. Organicen la
informacion segun la estructura del informe: introelén, desarrollo y conclusiéon. 2. Para enundiar e
texto, como ya saben, no es conveniente emplgainteera persona del singular: utilicen la primeea d
plural (En este informe presentaremos) o la ter{fenaeste informe se presentara), para dar magardd
objetividad con respecto a la informacion expuéktacer paso: CORRECCION: 1. Controlen si: -eldext
cumple con el propésito enunciado en la introdutcida informacion presentada resulta suficiente,
coherente y ordenada, - el texto esta bien orgdmigagun la estructura que debe tener un inforehe; -
vocabulario empleado resulta adecuado; -hay erdwesrtografia, puntuacion o sintaxis; -es neagsari
agregar fotos, gréaficos o ilustraciones. 2. Realilcs cambios que consideren necesarios y redigten
version definitiva. (recuadro con esto: Preseetdrabajo con una caratula donde conste: el nowidre
colegio; el nombre de la materia; el nombre deledte; el nombre del alumno; el titulo del inforrek;
afio, la divisién y la fecha de entrega del trabajo)

-Estrada, 7°, 5,La concordancia entre sustantivo y adjetivo, Produddn: La combinacion de
morfemas de raices con otras raices o con sufipefijos permite formar todas las palabras de tnaies
lengua. Y también permite formar otras palabrasmquexisten...por ahora, pero que podrian comenzar a
existir en algiin momento. Algunas de las palaboadas que van a trabajar ahora son inventadaguaun
posibles, y otras son reales, aunque raras. ajuedicual es el sustantivo y cual el adjetivo afaqzar.
iNo pierdan de vista los sufijos! mamporro engojadolope raida; binomio pasmable; corchoso nano;
chichilasa infuscable; chapin estereotipado. b)glnen que todos los sustantios de los pares argsrio
nombran seres estrafalarios. ¢ Qué clase de seraaaia sustantivo? ¢Qué propiedades tienen les ser
caracterizados por los adjetivos? Expliquen eliic@mio de los adjetivos. ¢) ¢ Cémo se imaginansme

el caracter u la inteligencia de los seres nomlsr@ao los sustantivos? ¢Como se imaginan su ed@ado

animo cuando se encuentran con una persona? Etimpares y respondan a estas preguntas con lujo de
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detalles. d) Organicen la informacién como si foedas entradas de un diccionario que se llama Seres
estrafalarios y otras extravagancias. e) Cuandmiten, revisen sus textos. Eviten las repeticiones
sustituibles por otras palabras (sinénimos o himietds, por ejemplo).

4.3.2. Tema + datos estructurales + datos discursivos + planificacién del contenido v la

estructura

-Santillana, 9°, 36,Pretextos para escribir: 1. Como ya saben, lo fundamental para converéinrsen
buen detective es ser muy observador y saber ¢ataws sueltos”, es decir, encontrar la légica de& un
serie de hechos o detalles que, aparentemente, tremén. Lean el siguiente enigma, presten atereié
las pistas (especialmente a la que esta subrayald&go intenten encontrar la solucién. 2. ¢Lograro
descubrir el misterio? Ahora lean la resoluciérCésar Sagaz, el detective del caso. 3. ¢ Estarudedac
con la resoluciéon de César Sagaz? Entre todos seagan el caso, armando una lista con los hechos
segun sucedieron. 4. Escriban el informe del c@smn el esquema que presentamos a continuacion y
relacionen las ideas utilizando conectores comauy@ por eso, debido a, por lo tanto, entonces, en
consecuencia, etcététa

—Santillana, 9°, 142 Historieta), Pretextos para escribir: 1. Asi como don Quijote y Sancho —caballero
y escudero- constituyen una singular pareja pamvémtura, algunas historietas también tienen como
protagonistas a personajes que se complementam, Batman y Robin. Por eso, les vamos a proponer
gue “armen” una pareja de superhéroes para pragama historieta de aventuras. Tengan en cuenta
que puede estar integrada por hombres y/o mujeéaea.empezar, imaginen a cada uno de los integrante
2. Ahora, completen una ficha como esta para agglerkséroe (nombre real, nombre de superhéroe, edad,
altura, cabello, ojos, lugar de nacimiento, lugandk vive, ocupacién, superpoderes, puntos débiles,
disfraz que emplea para ocultar su identidad, ragpier el cual decidié convertirse en superhéroe. 3.
Ahora, realicen la misma actividad con el “villarm*archienemigo”. Recuerden que pueden ser myjeres
como Gatubela. Agreguen y/o modifiquen los itenes mgcesiten. Por ejemplo: Motivo que lo impulsa a
ser un villano...4. Piensen alguna situacién en @egios personajes puedan enfrentarse. 5. Consilere
los personajes —héroes y villanos- contaran cordaayes. 6. En los globos, empleen palabras y
expresiones que los caractericen. Por ejemplo,erden que don Quijote usa arcaismos y Sancho,
refranes. No olviden que, ademas de los globos, hiatrietas emplean cartuchos para incluir
aclaraciones, por ejemplo: “Tres horas mas tardeAhora van a realizar la historieta. Para eswéde

en cuenta cuéntas vifietas necesitan para desalosllaiicleos narrativos y piensen muy bien quéena

ird en cada recuadro.

81 Se presenta un recuadro que intenta asimilarse &aoja, titulada “CASO VON GUTENBERG”. Hay treaks
gue organizan el espacio en tres partes: Hipdtegiea (postulada por el detective) acerca de cgenprodujo el
atentado; Desarrollo de argumentos para fundamdittaa hipotesis; Conclusion o cierre.
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-Estrada, 7°, 111,Actividades de integracion: 4. Para escribir un cuento fantastico. De las l&&bu
“Afrodita y la gata” y “Zeus y las abejas”, de latigidad 3, se podria decir lo siguiente: Alguiedepalgo

a otro sujeto mas poderoso y ese deseo le es dédacdrero, por una conducta inadecuada o por
sentimientos negativos, quienes vieron cumpliddeseo son castigados por ese mismo sujeto poderoso.
a) A partir de esta breve secuencia narrativajtescun cuento fantastico. Primero, piensen elrlyda
época en que transcurre la historia. Imaginen ggiéaran los personajes; el (o los) que pidenyaddigo

los) mas poderosos que conceden el deseo. b) Dpsngan la secuencia narrativa en acciones menores.
En este paso es donde deben pensar qué es lodguel piersonaje, qué conducta o actitud hace eabjar
otro y qué castigo le da. Decidan si el narradartard la historia en primera o en tercera persona
gramatical. Incluyan al menos un dialogo enrtepeisonajes. ¢) Recuerden que en un cuento famtastic
el mundo que parecia “normal” para el lector y pasapersonajes repentinamente deja de serlo ylsuce
algo inexplicable. Este rasgo del género fantagticede aparecer al final del cuento que escriber) e
momento del castigo. d) Al narrar, sean cuidadosasel uso de los teimpos pretéritos (perfecto kErap
imperfecto).

-Estrada, 9°, 173, El ensayo, Producciori partir del esquema de trabajo que siguieron eactiwidad

2, escriban un texto argumentativo sobre el teragidh. Expongan claramente la tesis, ordenen sus
argumentos jerarquizando las ideas méas importgntérren con la conclusién. En la escritura, ceifi

los recursos ejercitados en las paginas anteriores.

4.3.3. Tema + datos estructurales + datos discursivos + audiencia + planificacidn del contenido

-Comunicarte, 7°, 78 Escriban una leyenda en la que se describanaftranacion del oso en hombre-
0so para defender su habitat de una empresa gae=dalar la selva. Sigan los siguientes pasos: a)
Anoten previamente la secuencia narrativa. Les ddo®primeros nucleos; luego amplien con acciones
secundarias. Incluyan la descripcion del personaje figura en el recuadro (y da una parte de la
secuencia); b) Utilicen conectores temporales; &yiden el texto teniendo en cuenta la cohesion, la
puntuacion y la ortografia.

-Comunicarte, 7°, 108:Ahora escribiran ustedes, en grupo, otra vers®Cdperucita Roja. ¢Qué les
parece una caperucita galactica? ¢ Y otro final?

-Comunicarte, 8° 142:Imaginen que han encontrado un perrito o un gatfiandonado y deben
encontrarle un hogar. Para ello escriban un tessariptivo para publicarlo en la revista del bar8@an

los pasos para lograr una buena descripcion y gaitdateresados en adoptarlos. Consulten el apathév
palabras

-Comunicarte 9° 98:1. Tomando como base la noticia del recuadro,lestun cuento en el que el

protagonista tenga una actitud aparentemente gasano
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a. Imaginen que el protagonista, después de vaiitte, encuentra el recorte de la noticia que figoral
recuadro.

b. Tengan en cuenta las sugerencias ¢ Como planificauento?

c. Seleccionen el tiempo base del relato.

-Comunicarte 9°, 137:1. Los invitamos a organizar una campafia en calgrka “television basura”.
Para ello organicense en grupos y escriban caetdsctbres para enviar a distintos diarios o rasist
Piensen qué tesis van a defender y con qué esamtaggumentativas intentardn convencer. Les
proveemos:

a. Algunos argumentos para que ustedes los ddsarrol

b. Algunas citas de autoridad.

-Estrada, 7°, 45, El articulo de enciclopedia, Pradtcion: A partir de lo que han aprendido sobre
Calisto, escriban una entrada de enciclopediaipfmemar a otros sobre ese personaje. El articolwes
Zeus puede servirles de guia. Incluyan una definjaina breve descripcion y expliqguen concisamsute
historia. Destaquen la mencion a otros person@ewcsi fueran remisiones. Recuerden mencionar la
fuente de ese mito con alguna frase que lo intrcalu2or ejemplo: “Segun el poeta romano Ovidio...”;
“En la Metamorfosis, Ovidio relata que...”

-Estrada, 8°, 183La resefia critica, Produccion:Escriban una resefia critica sobre un libro quarhay
leido y les interese recomendarlo a otros. Primggfinan cudl va a ser la tesis central de suudotig
anoten los argumentBsjue consideren mas adecuados para fundamentadéicén qué caracteristicas o
aspectos del libro vale la pena destacar: los pajss, la historia que se narra, el modo de rédatakr
final, etcétera. Para cada uno, piensen con quetiamyj caracterizarlo Luego de escribir la resefia,
organicen una ronda de recomendaciones. En grigaws|os articulos y comenten sus lecturas cors.otro

¢ Qué resenfa les resultd atractiva? ¢ Cual moteer &$e libro?

4.3.4. Tema + datos estructurales + datos discursivos + finalidad + lector + planificacidon del

contenido vy la estructura

-Comunicarte, 9°, 112, La carta;* Escriban una solicitud reclamando la entregd @0 ladrillos (ya
abonados) a la empresa Piedras y Asociados. Laadeia debia haberse entregado diez dias atras.
Pertenecen a una empresa constructora y la nagarieeproducido inconvenientes en la construcogn d
una casa. Deben darle un plazo de tres dias;@mtoario, se iniciaran acciones legales.

* Lean el siguiente aviso y escriban dos cartatuf@rsiose para el cargo, una en primera personey 0

en tercera. Tengan en cuenta el cuadro de la pagifia

82 Recuadro sobre “Tesis y argumentos” en el margda gagina.
8 En esa pagina, hay unos “requisitos para su darredaccion”.
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4.3.5. Tema + datos estructurales + datos discursivos + planificacion del contenido vy la

estructura + revision

-Comunicarte, 9°, 16:A la manera de Gabriel G.M., conviertan en cueatorbnica anterior. Para ello,

consulten el cuadro que figura a continua®ion

4.3.6. Tema + datos estructurales + finalidad + lector + planificacién del contenido vy la

estructura + revision

-Comunicarte, 8°, 103, Texto expositivoEscriban en grupo un texto expositivo. Tema pespu
“Surgimiento de la pirateria”. Les sugerimos segstos pasos:

Planificacion: 1. Busquen més informacidn sobréesia y organicen las ideas segun el esquema causa-
consecuencia. Les damos un grafico con las ideasigmles: “Extremado nivel de pobreza en muchas
zonas europeas. Atraccion por la posibilidad dégeacimiento, fama y conocimiento de otras tierras.
Apoyo de las potencias rivales de Esparia, celasaaglriquezas, a la rapifia de los piratasmseguridad

en los mares por los robos y crimenes. Ruina dakoto, pérdida del poderio espafiol. 2. Piensea par
gué y para quién lo escribiran. 3. Si el tipo dedees expositivo, ¢cual sera la funcion del lefgua
predominante? 4. ¢ Qué modo verbal deberan utiliz@ri® persona gramatical?

Escritura: Sobre la base de la siguiente guia bestriun texto de cuatro parrafos: 1° parafo
Presentacién: ¢Quiénes fueron los piratas? Presantama en forma global. 2° parrafoDesarrollo:

¢, Cudles fueron las causas que dieron origen alingergo de la pirateria? 3° parrafo ¢ Qué
consecuencias produjo el desarrollo de la pir&etfgparrafe> Conclusion: A veces no es necesario un
cierre en los textos expositivos. Por lo tanto,damedejarlo sin la conclusién o terminar con algéato
curioso.

Revisién: 1. Corrijan el texto utilizando la guiaegaparece en el recuadro. 2. Rescribanlo pararsion

definitiva®.

4.3.7. Tema + datos estructurales + datos discursivos + panificacién contenido

-Comunicarte, 7°, 114

« De la noticia al cuento..a) Escriban un cuento de terror sobre la base weticia.

8 Se trata de un cuadro que explica “Cémo planifizacuento” (“1. Seleccionen el tipo de narradotOByanicen

la superestructura narrativa: *Situacion iniciainde, cuando, quiénes; *Complicacién: qué ocuB@squejen la
secuencia narrativa atendiendo a los nucleos qganhavanzar la accion: sResolucion: como se resukv
complicacion; «Situacion final: qué transformacgurdrié la situacion inicial? 3. Revisen la coheiancla cohesion.
4. Corrijan errores de ortografia y de puntuacion”)

8 Presenta una “Guia para la correccién de lo qoeb@sos” (“1. ¢He construido correctamente losrai@s? 2.

¢ Se relacionan las ideas de cada péarrafo y cadazamdos demas pérrafos? 3. ¢He utilizado corremtiéanlos

conectores para relacionar los parrafos? 4. Hedesm cuenta la estructura del texto expositivoHe revisado la
puntuacion? 6. ¢ He corregido la ortografia? )
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b) Para organizar la narracion: Utilicen la estuiet situacién inicial (quién/es, donde, cuando),
complicacién (qué ocurre), resoluciéon (como se@oha), situacion final (como se modifica la sitidac
inicial); ordenen las acciones en una secuenciathar; inventen una descripcion breve del vampiro
ampliar el texto. Seleccionen adjetivos que cony@dm a provocar miedo en el lector (escalofriante,
terrorifico, etc.); Elijan un narrador omniscienterotagonista.

-Comunicarte, 7°, 119:Elijan una de las siguientes propuestas para @saritcuento de ciencia ficcion
en grupo. Utilicen un vocabulario adecuado; pala ellean los textos sobre esos temas en modulos
anteriores:

 Imaginen que son astronautas y que por un adeidiefen realizar un aterrizaje forzoso en Feldanka

de Saturno. Tengan en cuenta la siguiente secueatiativa: viaje de los astronautas; accidente y
aterrizaje en Febe; encuentro con habitantes de y¥eh descripcion; enfrentamiento; negociacioéde
aparecer el espiritu pacifico de los terrAqueoa paitar una guerra destructiva que no beneficiaria
nadie); regreso.

« Supongan que los robots se apoderan del mundesAte escribir el cuento, preparen la secuencia
narrativa en g se basaran. Titulo sugerido: Invesibot

» Con todos los cuentos g han creado con su imeigimga estan en condiciones de armar la antologia
ilustrada g les propusimos y regalarselas a susepablo olviden trabajar el paratexto de manera que
resulte atractiva.

-Comunicarte, 8°, 145:Escriban en grupo un cuento breve en el que lgkcaeion se centre en un
aparecido (pueden utilizar los adjetivos g figuearel cuadro). La situacion inicial podria seritpignte

(la da).

a) describan la aparicion

b) ¢ Qué puede ocurrir entre el personaje y lapafl sinteticen esas acciones en nucleos narsativo

c¢) Coldéquenle un titulo adecuado

e) ilustren su cuento teniendo en cuenta la desérimue hagan la aparicion

f) narren el cuento ante la clase.

-Santillana, 7°, 70,Pretextos para escribir: 1. Observen con atencion la obra del artista Luesifdno,

que aparece a continuacién. 2. Describan este @uar todos sus elementos. Para ello: a) Detallen e
lugar en el que transcurre la escena. b) Contictarel retrato de los personajes principales (susda,
coémo estan vestidos, como son las expresionessd®sinos, hacia déonde se dirigen, etc). ¢) Panajt
describan a los demas personajes (en qué posiei@neuentran, qué hacen, qué objetos los rodean,
etcétera). 3. La obra reproducida se llama Treexdarsion. A partir de ese titulo, van a escribirelato
breve que tenga como protagonista a la familiaadenhgen. a) Imaginen que es la primera vez que la

familia va al mar- b) Elijan uno de los cuatro grentes para que cuente la historia. c¢) Descrilban e
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paisaje y agreguen alguna anécdota, como si fugrparsonaje que eligieron para narrar la histaf)a.
Para transmitir las sensaciones que este expedmsenta playa, utilicen imagenes sensoriales (zadit
olfativas, gustativas, tactiles y visuales).

-Santillana, 7°, 106,Pretextos para escribir: 1. Un famoso arquedlogo encontr6 este mapa emesl g
figura el recorrido que conduce a un tesoro esdonddbsérvenlo y descubran los obstaculos quedendr
gue superar el personaje para obtener el cofréedelo. 2. Escriban el retrato del arquedlogo. Para
hacerlo: inventen un nombre para el personaje; imagcomo es fisicamente y cuales son sus
caracteristicas de personalidad; seleccionen lime&#a u objetos que lo identifican; incluyan una
caracterizacion directa y una indirecta. 3. ¢;Queafias llevara a cabo nuestro personaje para salir
victorioso de todos los desafios? ¢Como podrd remta enorme piedra para rescatar el tesoro?
Enumeren las acciones principales que realiza. dtuethaginar otros obstaculos. 4. Ahora, les
proponemos que escriban un relato de aventurastiagie la informacion que les proporciona el mgpa
de lo resuelto en las actividades anteriores. relatipo de narrador (protagonista u omniscieqied
emplearan.

-Santilla, 7°, 124 Pretextos para escribir: 1. Como ya vieron, las leyendas nacen del asoufie lo
desconocido o lo inexplicable. EI mismo asombroeeixpenta don Perafan de Palos cuando describe, a la
manera de los cronistas que llegaron a Américagxt®fios animales que observa en estas tierran. Le
un fragmento de este relato, a partir del cualav@scribir una leyenda. 2. Hagan una lista constda®
animales estrafalarios que describe el cronistRig1sen a qué animales reales podria referirsadsn
caso. Por ejemplo, los perros “pintados de blanawegro que echaban olor pestilente” podrian ser
zorrinos. 4. Inventen un nombre para aquellos desngue no puedan asociar con uno verdadero. 5.
Elijan el animal que mas les guste y escriban weaebleyenda que explique, de manera sobrenasural,
origen. a) Piensen cédmo o qué habra sido el aram&s de transformarse. Inventen una historia cuyo
desenlace dé lugar a esa transformacioén. b) Dequ@mpersonajes van a intervenir y qué conflictiede
enfrentar. ¢) Imagen cual es el marco narrativoueeden que deben situar la accidon en una region
geografica determinada. d) Escriban la leyendangaidle un titulo.

-Santillana, 8°, 16 Pretextos para escribir: En “El hombre muerto”; la accion transcurre eranmbiente
rural. Ahora, les proponemos que escriban un reéatlista situado en un ambiente urbano, a pagtlad
observacion de esta fotografia. 1. ¢ Qué elemepterman el paisaje que muestra la foto? Hagan una
lista incluyendo otros caracteristicos del paisajgano. 2. ;Qué detalles particulares presentasm eso
elementos? Piensen qué expresiones usarian paciecenarlos. Por ejemplo: apurada multitud. 3. ¢ Qu
personajes aparecen? Elijan uno como protagorgs$teeldito. Imaginen por qué el personaje esta en es
lugar y qué problema o conflicto se le presentaden elegir alguna de estas situaciones: Va a ibusca

trabajo, pero cuadno llega, ya ha terminado elrfide atencién; Acude a su primera cita con alguie
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que le gusta mucho, pero un auto pasa por un clyal@@mpapa de arriba abajo; Se encuentra con su
jefe, que lo creia en su casa, enfermo. 4. Ah@agsgan listos para escribir el cuento: a) Inclulgan
descripcion detallada del lugar donde sucede tarkds Para darle mayor verosimilitud, pueden situa
en un lugar real y mencionar el nombre de la chiieio, ciudad, etc., donde sucede. b) Narrehéa$ios
incluyendo algunos pensamientos y sentimientospdaigonista. Pueden mencionar también algunas
caracteristicas fisicas o de personalidad quedieszpan relevantes para la historia.

-Santillana, 8°, 41, Opinar para participar: 6. Elijan algin personaje que trabaje o haya teatmapor la
paz, la salud y la educacién en nuestro pais yuamsgatos sobre su vida. Luego, escriban su biagraf
incluyendo calificaciones sobre su accionar.

-Santillana, 8°, 52 Pretextos para escribir: 1. A veces, los vecinos se juntan para hacercotep es el
caso del Grupo de Teatro Catalinas Sur, del badiBuenos Aires. En esta foto se ve una escenaale u
de sus obras de teatro, Venimos de muy lejos, mmsdurre en un conventillo, a inicios del siglo.XX
Primero, mirenla muy bien. 2. Ahora piensen por gt#blemas habra ido el policia al conventillo.
Pueden elegir entre estos conflictos: -Un padiiarit@muy celoso denuncié al pretendiente espagiciud
hija menor; -El duefio de los pantalones colgados esoga descubrié a un presunto ladrén de la ropa
tendida; -Un lechero esta muy afligido porque wiuguillos del conventillo tomaron “prestado” surca
para dar una vuelta por el barrio; -Una modista pstocupada porque su gatito subié al tejado del
conventillo y no lo pudo hacer bajar. 3. El narradie la historia sera el personaje que esta cattiooen

un balcén y que observa lo ocurrido. Imaginen qyi€édmo es. 4. Para presentar el espacio, el tigmpo
los personajes, guiense por los siguientes intenteg: ¢Qué es un conventillo? ¢Cual era la camdici
social de las personas que vivian alli a principlielssiglo XX? ¢Qué elementos caracterizan el fhio
esta vivienda colectiva? ¢En qué momento del diarert los hechos? ¢Quiénes son los tres personajes
que observan al policia? ¢Qué hacen en ese lu@ang, es la vestimenta del policia? ¢Qué actitud
presenta? 5. Imaginen la cadena de hechos que&@htaarrador y armen la secuencia. 6. Intercaten

la historia un dialogo en el que los tres persangjee observan lo sucedido opinan sobre los hechos
revelan un dato que el policia ignora.

-Santillana, 8°, 86,Pretextos para escribir: 1. En el cuento que leyeron, como dijimos, algpdamun
como ponerse un puléver pasé a ser una actividégrgea. Ahora miren el cuadro de Salvador Dali y
presten atencion a lo que les sucede a esos obaidganos. 2. Muchos pintores titulan a sus cosdr
Naturaleza muerta. a) Averigiien de qué se trat@é@sero de obras. b) ¢Por qué creen que Dali llamé
su cuadro Naturaleza muerta viviente? c) ¢ Quéasbpgtarecen en la pintura? ¢Describan la posigén d
algunos de ellos y la “actitud” que parecen ado@aAhora, lean el siguiente minicuento y contimae
incorporando la escena fantastica del cuadro. 4 \éz que hayan imaginado como seguir el cuento,

piensen de qué forma van a describir y narrar deres del cuadro en particular. a) Imaginen unaacaus
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por la cual los objetos hayan adoptado esa actitfudRespondan: ¢donde estan?, ¢por qué estan alli?,
¢ quién los puso?, ¢ qué relacion tienen con la rdejéa casa?, ¢y con el golpe en la puerta?, ggcela

esta sola?, ¢qué pretendian hacer los objetosvarsa? c) Escriban el texto utilizando alguno deses
recursos: repeticiones, estados de desconciepgtyraude causalidad, objetos o personas poco dafini
imprecisiones espacio-temporales, etcétera.

-Santillana, 8°, 140,Pretextos para escribir: 1. Como ya saben, numerosas ideas e inventos —
considerados imposibles o “locos” en el pasaddwasehecho realidad gracias a la ciencia y la tegial

¢, Ocurrird lo mismo con lo que se anuncia en etiibr? Lean el texto, a partir del cual van aibscun
relato de ciencia ficcion. 2. Anoten en qué époedria ponerse en funcionamiento la sombrilla. 3.
Imaginen como sera entonces la vida humana sobféetea: pueden proponer una vision utdpica o
contrautopica. 4. Elijan qué personajes van a\ater en la historia y cuéles seran sus caradtersst
fisicas, de personalidad, etc. Recuerden que pupdgitipar personajes humanos y no humanos. 5.
Escriban una descripcion de la sombrilla espagiphrtir de la informacion que ofrece el textoeyotras
caracteristicas que ustedes imaginen. Por ejemplb,otras particularidades tendrian las naves aue |
forman, cual seria el aspecto de la sombrilla dstde la Tierra, como percibirian las personafesio,
etcétera. 6. Incluyan en el relato tecnicismosnta@os (por ejemplo, las naves que forman la sdimbri
podrian llamarse micronaves). 7. Piensen qué ctmftiodria desencadenar el uso de la sombrillcegpa

y cual sera el desenlace de la historia. Lueggmneél tipo de narrador (1° o 32 persona) que &mrbr
relato y...ja escribir se ha dicho!

-Santillana, 9°, 54, Pretextos para escribirl. Contar una buena historia y que resulte creibles una
tarea reservada solo a los escritores consagrabdosento de Saki nos muestra cOmo un joven tuesta
capaz de hacerlo con gran eficacia, a pesar de@mfeanza de su interlocutor. Ahora les proponemos
gue lean el comienzo de un cuento de Juan Josémtirn, a partir del cual también ustedes se ejehnit
como “buenos cuentistas” (Fragmento). 2. Completa ficha con los datos que proporciona el texto
anterior: Marco narrative Lugar donde se desarrollan los hechos; TiempaoPajes que intervienen.

3. La lectura del texto inicial despierta variogeinogantes cuyas respuestas tendran que imagioar.
respecto a los “locales”: ¢ quiénes son los chiemsestan jugando al fatbol? ¢ Cuales son su aperienc
fisica y su caracter? ¢Qué vinculo existe entos2lf, Cual es su objetivo? ¢ Qué sienten ante kengias

del desconocido? ¢Qué actitud tendran para coGai?especto al “visitante”: ¢De qué lugar proviene
este personaje? ¢Coémo y por qué llegd hasta ede tmeno”? 4. Ahora piensen cudl puede ser el
conflicto que debe resolver el recién llegado Wtuenaginen y escriban la historia —verdadera safal
gue podria contarles a los chicos para consegujuéose propone. 5. (COmo reaccionaran los chicos
luego de escuchar la historia? ¢ Qué ocurrira & plertese momento? Piensen qué hecho represehtara e

climax de esta historia y cual sera su desenlaageNl los hechos teniendo en cuenta si deseanatejar
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claro la veracidad o la falsedad de la historia“deéntero”, o si prefieren que el lector saque@opias
conclusiones.

-Estrada, 7°, 121, Variaciones sobre el género pukl, Produccién: b) Escriban una historia policial
con estos elementos: Delito: robo a una farmacieada en un barrio de clase media de la provincia.
Acusados: un muchacho de 15 afios, al que siemme e bicicleta, hijo de desocupados; un hombre de
40 afios, duefio de un depésito de mercaderias epge tin mechon de pelo blanco en medio de una
cabeza renegrida y suele cambiar a menudo de ¢lmshautos son su entretenimiento, dice); una banda
de chicas de entre 17 y 19 afios: una de ellasteepalantes, las demas dicen buscar trabajo. Vaven
veinte cuadras; se las ve a menudo en la puerteotigdio de donde han sido expulsadas. Denunciantes
una familia que reside en el barrio desde haceggrsraciones y que vive a media cuadra de la &Gama

el encargado de un taller mecanico a la vueltaadiarimacia (es dificil darle edad y su apariensia e
cambiante). Investigador (diferente del enunciante)abogado joven e inexperto, pero escrupulagmey
tiene fe en la justicia. El narrador en person@dadhistoria; lector de novelas policiales y amilgh
abogado, lo ayuda a resolver el caso. En el cuendtgrincipio, debe sospecharse de alguien que,
finalmente, resulta inocente. (Piensen que la imcieede uno/s implica la culpabilidad de otro/sg N
olviden incluir indicaciones temporales que dercigién y coherencia al relato.

-Estrada, 9°, 23,El paratexto, Produccion: Disefien el paratexto de un libro inexistente, mpre les
gustaria leer. Primero, definan a qué género titeqgertenece el libro. Luego, inventen un tituo,
nombre de autor, de la editorial y el nombre deolaccion. Describan una imagen adecuada parpda ta
del libro. Tengan en cuenta que, por lo generaimémen se relaciona con el titulo o con el tenbdilt®.
Escriban el texto de la contratapa: incluyan infacidn sobre la obra, una breve sintesis, si s& deun
texto narrativo 0 una mencién a los temas del Jibrse trata de poesia. Luego, agreguen comestario
destinados a interesar al lector (la estructurasgdmansforma en seguir pasos)

-Estrada, 9°, 53, La naturaleza fantastica, Produ@@n: A partir de las siguientes palabras, creen otras
nuevas cambiando el orden de las silabas o las Jgticombinando dos palabras entre si: departament
arroyo — subterraneo — elefante — ascensor — s@avi-golondrina — madre — lavarropas — playa —
montafia- Elijan una de las palabras que inventgrate acuerdo con lo que les sugiera, escriban un
cuento fantastico en el que ese objeto o ser taystlo anormal. Decidan si el narrador adoptarsé un

focalizacion interna a un personaje o no, de acueod lo que resulte mas util al relato.

4.3.8. Tema + datos estructurales + planificacion del contenido v la estructura

-Comunicarte, 9°, 57:Escriban en grupo:
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» A continuacion, se les proporcionan datos paraoehienzo de un cuento policial. Ustedes deberan
completarlo y colocarle titulo. Utilicen en el relaalgin sofisticado equipo para investigar. Armen
primero la secuencia de las acciones.

-Estrada, 8°, 13,Comprensién del texto “Odisea”, Produccién:En su paso por el reino de los muertos,
Ulises encuentra a personas importantes paragéieaes sera imposible que vea en su vida. Escdban
texto breve en el que se refieran a una personajgjgesran ver, pero saben que e€so ya no sucedera
(puede ser alguien del ambito privado o publicojgabicen el texto asi: -menciéon de la persona;
-explicacion: por qué quisieran verla; -el enceenmaginenlo y registrenlo en palabras. Finalmente
titulen el texto.

-Estrada, 9°, 165,Consulta de fuentes y resumen, ProducciériEscriban un texto expositivo sobre
Rosaura a las diez teniendo en cuenta la siguesttectura: a) presentacion del autor que inclatasd
biograficos, alguna referencia a las obras queibéécy al lenguaje que utiliza en esas obras. b)
Presentacién de la novela Rosaura a las diez lfescripcion de la obra: género, narrador y pdato
vista, caracteristicas generales. c) Sintesis agtaihde la obra. Luego, piensen un titulo paralato.

4.3.9. Tema + datos estructurales + planificacion del contenido + revisién

-Estrada, 7°, 35,Sustantivos, Produccion:El sefior Heliodoro Gaspar es un inventor inquiEtosu no

tan larga vida, ha inventado aparatos indtilesadia fclase; un casco con rayos infrarrojos pararhace
crecer el pelo, una maquina para hacer llover,nua@0 mecanica para dar vuelta la pagina de lasslibr
una maquina que detecta fantasmas y un aparatonsgiear ideas brillantes a los escritores. Suanay
problema es decidir qué nombre ponerles a esostapam) Combinen morfemas de nuestra lengua
(raices, sufijos, prefijos) e inventen un nombre feologismt) para cada aparato creado por Heliodoro
Gaspar. Atencidn, deben respetar las reglas deradesgua: los sufijos van después de las raides y
prefijos, antes. Es decir que las palabras quenghate si bien seran inventadas, tienen que seblpesn
nuestra lengua. También pueden combinar dos opatkbras y formar neologismos compuestos. b)
Expliquen detalladamente por qué consideran quedosbres que inventaron son los mas apropiados
para los aparatos. c¢) Elijjan uno de los aparatgsoporcionen de él: un dibujo esquematico, una
descripcion detallada y una explicacién de por gsiéun aparato indtil (todos los aparatos del sefior
Heliodoro lo son). Para describirlo tengan en cudafuncion, las partes, el material con que lestho,
como se usa y como funcione. d) Cuando termineansae el texto y sustituyan las repeticiones por

sinénimos o por hiperénimos.

8 Concepto previamente explicado.

190



4.3.10. Tema + datos estructurales + planificacion del contenido

-Santillana, 9°, 108Pretextos para escribir; 1. Hay historias que navegan por los rios y loesjatras,

en cambio, deambulan por las ciudades. En estdunjamd, crearan una historia que tendrd un poco de
cada espacio. Para empezar, miren muy bien estg foego lean la cita del escritor Fernando Savate
Comenten: ¢ donde fue tomada la foto? ¢ Cémo ega&tdy, Coémo lo podrian caracterizar? ¢Qué figuras
se destacan? ¢De qué época seran esas esculQaszentimientos les provocan? 3. Para armar la
historia en torno a estas esculturas, sigan estesp- Ubiquen la historia a mediados del sigld. v
protagonista sera una dama espafola que viajaexonmundo para reencontrarse con su esposo, un
Adelantado. - Busquen informacion sobre la época pecrear adecuadamente el tiempo y las
circunstancias (viajes a América, conquista y dabmién). - Para hacer verosimil la historia, sitéé
puerto del que parte el personaje y el recorrid® sjgue la nave: puntos intermedios, destino firial.
Imaginen como y por qué la dama se transformata estatua (la de la fotografia); tengan en cuguéa
esta se encuentra en la parte superior de uniedifimira hacia el rio. - Piensen quién sera enisoria

la estatua del hombre que se encuentra frenta.as&lluién era antes de transformarse en estatoa? ¢P
gué motivo se convirtid en estatua? ¢Qué rela@amtcon la dama? ¢La acompafiaba en el barco?
¢Estaba en la ciudad? ¢ Por qué se encuentra aincaade ella? - Describan a la dama y al hombes ant

y luego de su transformacion. - Narren la histerigpleando un narrador protagonista: la estatua de |
dama cuenta la historia de su transformacion.rdalien en el marco, e desarrollo o la resolucidinase

del escritor Fernando Savater, a modo de refled@ita dama sobre su destino. - Decidan el finda de
historia. 4. Ahora, jmanos a la obra! Y a escibkiha dicho...

-Estrada, 7°, 155, Comprension del texto “El fantasa de Canterville”, Produccién: Un fantasma con
mala suerte. Escriban un relato en el que un farataentiguo, parecido al de Canterville, aparec&aen
localidad donde ustedes viven, en la época adtufdntasma intenta asustar a un grupo de perspess,
nadie cree en su existencia y las cosas le salkerPara escribir, tengan en cuenta: ¢ Como es eldiara?
Describanlo. ¢ Como y por qué llegé alli? ¢ A quidnasre asustar y por qué? ¢Por qué esas perspnas n
creen en su existencia como fantasma? ¢Qué hdaatatma para asustarlos? ¢COmo reaccionan sus
victimas? ¢ El fantasma consigue finalmente lo gseaba o no?

-Estrada, 8°, 31La narracion, Produccién: Elijan una de las siguientes plantas o florexuatldel aire,
rayito de sol, uia de gato, lazo de amor, siempaeyiensamiento, alegria del hogar. De acuerddocon
que el nombre les sugiere, imaginen un relato queerel origen magico de esta flor. Para eso, eiens
gué significa y qué sugiere el nombre de la flon qué valores puede asociarse ese nombre; qué,form
colores y demas caracteristicas tiene esa florgd,uereen un personaje que, por defender esosesalor
termine transformado en flor. Piensen cual secamdlicto narrativo: ¢,qué quiere ese personaje?éres

se le oponen? ¢ Quiénes lo ayudan? ¢ Como llegasdommarse? La flor del ceibo tiene la forma de las
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llamas y el color de la sangre, ¢por qué la floladgstoria que ustedes imaginaron adopta esaafoese
color, ese aroma? Antes de escribir, decidan qogéeseias conformaran la narracién y qué acciones
incluye cada una. Usen ese esquema como guiaguaifaire Finalmente, escriban el relato.

-Estrada, 8°, 47,El diadlogo en la narracién, Produccién: Relato eoimales. Escriban una narracién
protagonizada por animales que hablen. (Puede tapesleja o no.) Sigan estos pasos: Elijjan dos
animales que puedan enfrentarse por alguna razstriban las caracteristicas que representan (bponda
obediencia, libertad, independencia, mal caraatéedo, tranquilidad, otras). Decidan: ¢quién es el
protagonista? ¢Qué desea? ¢ Por qué el otro amieabpone? ¢, Quién consigue lo que queria? ¢Coémo lo
consigue? Narren la historia en tercera persorduylan didlogos y presten atencién a los tiempos
verbales. No olviden titular el relato.

-Estrada, 8°, 67 Narrar y describir, Produccion: Escriban una narracion cuyo conflicto sea verdsimi
suceda en el contexto de la vida cotidiana en temagjudad. Algunas condiciones: El conflicto tiepe
producirse entre dos fuerzas que sean: un persba@jano o un grupo de seres humanos y un personaje
inanimado, por ejemplo, un aparato cuyo manejcesalta facil para todos (una grda, un ascensore.); S
debe incluir, como minimo, una descripcion de lugaotra de personaje(s), utilizando los verbos
caracteristicos. Una de ellas debe ser estatiaaird dindmica; El narrador no tiene que ser pajsoy,

en lo posible, debe ser omnisciente.

-Estrada, 8°, 99l tiempo de la historia y de la narracion, Producdn: Escriban un relato cuya accion
transcurra en el mundo contemporaneo o en un mubigado en un futuro mas o menos lejano. En el
relato debe haber didlogos, como en “Recuerdo g&tdtlijan una de estas opciones para escribirdao
esos dialogos: alguien lamenta un bien perdido;pgosonas discuten porque tienen posiciones opuesta
acerca del valor de la memoria; dos personas éisqdrque una suefia (0 proyecta) algo original lgue
otra considera irrealizable. Planifiquen la escaitde los relatos en grupo, de modo que todoscipsati

en la construccidn de las situaciones (acciongésppajes, espacio, tiempo).

-Estrada, 8°, 171,Comprension del texto “Estudio en rojo”, Produccién Un encuentro inesperado.
Narren un encuentro entre ustedes y un Sherlociéthnciano, en el que se produzca un didlogo que
rememore alguna de sus aventuras. Tengan en cy&ade encuentran al detective? ¢Por qué? ¢ Para
qué?; ¢Qué caracteristicas mantiene y/o ha peedidopersonaje? ; ¢Qué aventura desean comentar?
Pueden elegir el caso de Estudio en rojo u otrataxe de Sherlock Holmes; ¢Cudl ha sido su ultimo
caso?; ¢ Qué ha hecho durante todo este tiempo&;haeude ahora en adelante?

-Estrada, 9°,Comprension del texto “Continuidad de los parques”Produccién: b) Conversen con un
comparfiero y cuéntense suefios extrafios que recuerddamente. El que escribe tiene que hacer
preguntas y tomar notas para no olvidar detallesésantes. Luego, en forma individual, narrenugiis
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(puede ser real o inventado a partir de lo queadtijg escucharon) en el que predominen hechosiestra
que transforman o deforman la vida cotidiana.

-Estrada, 9°, 81,Produccion: Imaginen y escriban una historia policial. Paraadellarla, tengan en
cuenta los siguientes pasos: Imaginen a un inaekiigy caractericenlo; Inventen un hecho misteriteso
caracter delictivo o criminal; Describan cuidadosate la escena y las circunstancias del delito;
Caractericen bien a los personajes que interviniegn el hecho; Expliquen los pasos que da el
investigador para aclarar el supuesto asesinata;vén aclarado el crimen, incluyan los argumengs d
investigador que sostienen su hipotesis.

4. 3.11. Tema + datos estructurales + textualizacién

-Santillana, 8°, 106 7. Teniendo en cuenta lo que trabajaron hasteaatedacten un texto breve (no mas
de 10 lineas) que resuma el contenido principaadédulo (debe incluir las ideas principales). dden

de usar conectores para unir las oraciones.

4.3.12. Tema + textualizacion

-Estrada, 8°, 73, Trabajo Préactico, Un cuento conteporaneo: Produccion: a) Escriban un texto de,
por lo menos, ocho o diez renglones a partir da aitmacion:“La identidad” (cuento leido) tiene
rasgos propios del realismo.

-Estrada, 9°, 65Los poemas, Producciéna) Elijan uno de los poemas leidos, el que mamiesese, y
escriban un texto de no mas de una carilla, quporel a las siguientes preguntas: ¢(Como esta
compuesto el poema, desde el punto de vista forg@il# palabras clave destacarian en él? ¢Quésfigura
de estilo reconocen en él y consideran importarida construccion del poema?

-Estrada, 9°, 129EIl informe de lectura, Produccion: Segun la infacidn que han reunido, elijan uno de
los siguientes temas para elaborar un informe deirke de El avaro de Moliére: los personajes, el
conflicto central, la intriga y la resolucién, loscursos de la comedia. -Escriban una introducaion
informe en la que se presenta ese tema. -Orgdaideformacion segun el orden en que van a expanerl
Los subtitulos pueden ser Utiles para planificasegluema del texto que van a escribir. Recuerdduirin
una sintesis argumental, sus comentarios y analisesspueden ejemplificarse con fragmentos de fla, ob

y algunas notas al pie para introducir aclaracianeta informacion. -Una vez escrito el informagén

el listado con la bibliografia que consultaron gr@en un titulo general para el texto.

4.3.13. Tema + datos estructurales + revision

-Estrada, 8°, 19,Produccién: Elijan uno de los siguientes temas y busquen nmigion sobre él: qué es

un ecosistema, qué es una estrella, qué es una,cgli¢ es un poligono. Escriban un texto breve que
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explique el tema elegido. Tiene que tener, por Enos, una definicion, dos reformulaciones y dos
ejemplog’. Revisen el texto y, si las hay, sustituyan algurepeticiones por un sinénimo o por un
hiperénimo.

4.3.14. Tema + datos discursivos + planificacién contenido y la estructura

-Santillana, 9°, 16 Pretextos para escribir: 1. Como ya vieron, la parodia es un recurso atilizcon el

fin de provocar un efecto humoristico. Lean estenmde Rubén Dario, a partir del cual van a esanbi
texto parodico. 2. Para comenzar, piensen cémolagtéincesa, y cambien la palabra triste por otras
opciones, por ejemplo: “La princesa estd chochallsch/tiesa/necia/recia/presa. 3. Continden
reemplazando palabras o expresiones del textotpas que resulten insélitas o disparatadas: juegaen

el sonido y el sentido. 4. Cuando estén listostiest la parodia del poema de Dario (al menos dos
estrofas). jAtencion! No deben alterar la métrickanima del poema original. Por ejemplo: La pesa
esta turbia...¢;,qué tendrd la princesa? La neblieacapa por sus grandes orejas...

-Estrada, 9°, 181, Producciénia figura que define una época. Elijan a algunarfigde la musica, el
cine, la television, la politica o la literaturaegles resulte importante o que los represente qediair la
época en que viven. Busquen informacién acercdlalg desarrollen un breve ensayo con las pautas qu

se explicaron en este capitulo.

4.3.15. Tema + datos discursivos + planificacion del contenido

-Santillana, 7°, 88 Pretexto para escribir: 1. Mucho mas a menudo de lo que parece, la relatataulta
insélita. Lean estos fragmentos de noticias y coanzistorias de ladrones que superan la ficcion. 2
Ahora, elijan la noticia que les haya provocado anayriosidad porque van a escribir, a partir de en
cuento policial siguiendo estas indicaciones: Imei -por qué los ladrones robaron un botin tadliios

-el plan que idearon para llevar a cabo el robogaifse; Describan: -al investigador. No se olviden
ponerle un nombre, -la escena del crimen, incongaréos detalles que le llaman la atencion al diec
Agreguen: -algin descuido increible de un ladrée dgja el rastro de su presencia (por ejemplo: la
pérdida de su dentadura postiza), - otras pistasegauentra el detective en la escena del crirfe, -
conclusiones del detective.

-Santillana, 8°, 160Pretextos para escribir: 1. Un fotograma es una imagen de las miles qugonen
una pelicula. Es como si en determinado momentta destoria detuviéramos lo que esta pasando y
sacdramos una foto. Esa imagen nos presenta waidit determinada. Observen el fotograma cuya
imagen se usO para la promocién de la pelicul&gddean el comentario...2. ;De qué género les parece
gue es esta pelicula? Subrayen la opcion corr@ctal fotograma registra el momento del reencuentro

87 Estos tres recursos aparecen explicados teérit¢araarecuadros.
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entre Ariel y su papa. Escriban esa escena coffoersin los guionistas. Para ello, imaginen y redpan
estas preguntas que los ayudaran a planificar reéjoiniguion: ¢Donde estan Ariel y su padre? ¢Es d
dia o de noche? ¢ Cuanto hace que no se ven? ¢;B=\déne el padre? ¢De qué el padre? ¢De qué modo
se hablan? ¢ En forma distante o intima a pesaiedgbo que han estado separados? ¢Cambia el tono a
largo de la conversacion? ¢De qué hablan priméfay glgun conflicto? ¢Cémo lo viven? 4. Expliquen
por qué piensan que la pelicula se llama asi. éraAlescriban el miniguién usando las dos columnas.
-Santillana, 8°, 104 Pretextos para escribir: 1. Lean la historieta de Caloi, que les servirhcpretexto
para imaginar otras situaciones graciosas, dilagarlescribirlas. 2. Cuenten cémo es la relacidme éas
personas a partir del uso del teléfono celulartsesi chiste de Caloi. 3. Comenten qué otros aparat
producirian efectos parecidos en las relacionesaham Luego, elijan uno de esos objetos, e imaginen
anoten qué situaciones cémicas podria generar.hdral teniendo en cuenta lo que anotaron en la
actividad anterior, armen una historieta a la maderCaloi.

-Estrada, 8° 57, Actividades de integracion3. Un consejo, un relato. a) Escriban una namacié
didactica que transmita una de las siguientes ange8: No es conveniente abrir la heladera copiéss
descalzos; Para no enfermarse, hay que cuidarssdeambios bruscos de temperatura; No es
aconsejable acariciar animales salvajes. Defingeréi un cuento, una fabula, una parabola o urpgem
(Revisen las caracteristicas de esas clases decidarren el Capitulo 3.) Piensen un nombre para el
protagonista y para, por lo menos, dos personajamsarios. Decidan cual sera el conflicto, enumere
las acciones y retnanlas en una o mas secuengiadives. Ubiquen la historia en un espacio y un
tiempo. Elijan si el narrador estara en primer&rodra persona gramatical, Utilicen correctamense |
tiempos verbales propios de la narracion en pasadayan, al menos, un didlogo entre personajes.
-Estrada, 8°, 75,La biografia y la autobiografia. Produccion: Cada lector tiene su propia historia de
lectura: escriban su propia autobiografia de lestofSeleccionen aquellos hechos de su vida retaiig

con la lectura (pueden consultar con familiares essgnas que recuerden anécdotas olvidadas o
desconocidas) y anétenlos. -Hagan una lista dsslipreferidos: anoten titulos y autores. Escribands
comentarios sobre algunos de esos textos. -Esaibantobiografia. Luego, organicen una ronda donde
puedan compartir sus experiencias como lectores.

-Estrada, 8°, 89,Produccién: b) Imaginen que duermen profundamente y que, getzs, ya no estan
en su casa: el lugar es extrafio, diferente de ltodpie conocen. Imaginen con mucho grado de detalle
cémo es ese lugar, y si esta habitado, como sameles que lo habitan. Piensen por qué ustedesatita
Escriban un cuento fantastico a partir de sus id&aa historia, deben contrastar lo normal ydtdiano

con lo inexplicable, lo desconocido.

-Estrada, 8°, 125, ProduccionReunan las oraciones y fragmentos que leyerontercapitulo del mito

de Pandora y reconstruyan la historia. Deben sgiePandora no pudo resistir la inmensa fuerzaide s

195



curiosidad y abri6 la caja. ¢Qué salié de la clja@nten un final posible para el mito. No pierdin
vista que la caja y Pandora forman parte del plaZels para vengarse de Prometeo, protector de los
hombres.

-Estrada, 8°, 155La accion dramatica, Produccion:Un conflicto de creencias. En grupos, imaginen
una situacién en la que dos personajes se enfreotguie un tercero realiza alguna accion y sucade u
accidente. Uno de los personajes considera quectnglo es un hecho comun y lo explica racionaleent

El otro cree que es el resultado de la influenelatercer personaje. A partir de esta idea, estriba
escenas necesarias para que el conflicto se plaste®sarrolle y se resuelva. Decidan: ¢En quéagpo
lugar sucede la accion?; ¢Quién es el protagonistai® desea? Quién se le opone y como? ¢ Quién lo
ayuda y como?; ¢Qué edad, ocupacién, caracterenmaiess tiene cada personaje? Imaginen rasgos que
caractericen a cada uno; ¢Cémo se plantea, désayrodsuelve el conflicto?; ¢Sera una pieza seria
comica? ~Procuren que esto se note en la acciGgd.de discutir entre todos, escriban las escenas
usando todos los cédigos propios del texto draméfimalmente, representen las escenas.

-Estrada, 9°, 39,Las resefias de libros, ProducciénEscriban una resefia sobre el cuento “El baldio”.
Primero, definan la tesis central y anoten los mentos que consideren mas adecuados para
fundamentarla. Analicen qué caracteristicas o aspefel cuento vale la pena destacar: los persmraje
historia que se narra, el modo de relatarla, el fietcétera. Para cada aspecto, piensen con fpi&/asl

se lo puede caracterizar. Para ejemplificar algdedos argumentos, pueden citar un fragmento del
cuento. Tengan en cuenta como introducen la @@éysignos de puntuacion usan. Finalmente, organice
una ronda de lectura de las resefias y coméntgyag resefia les resultoé atractiva? ¢Cual convénce a
lector de leer ese cuento?

4.3.16. Tema + datos discursivos

-Estrada, 9°, 47,Produccién: Un cuento fantastico:Elijan, de las siguientes listas, una situaciamg

linea de texto: creen un personaje para escrilnirestos elementos, un breve cuento fantastico.

4.3.17. Tema + datos discursivos + audiencia tfitagién contenido

-Estrada, 9°, 147 os poetas apelan al lector, ProduccionEscriban un texto que publicite la obra de
alguno de los poetas que leyeron en este capitei#m otros textos del autor elegido y busquen digos
su biografia. Escriban un breve texto para persw@adiros de su lectura. Pueden exagerar algutasde
datos que investigaron o destacar con ironia lestaisticas de sus obras. Hacia el final, ciegtgaxto

utilizando alguno de los titulos de sus libros ea frase.

196



4.3.18. Datos discursivos + datos estructurales + planificacion del contenido v la estructura

-Estrada, 7°, 170,Actividades de integracién: 6. Para investigar un crimen. En las narraciones
policiales, para investigar un crimen es necedaaier unas cuantas buenas preguntas. En esteecaso s
trata de un robo. Respondan a las siguientes pEgWn completen las respuestas. Escriban un

constituyente de la oracién en cada linea:

¢ Quién fue?> ...robo; ¢Qué robd? ...robd...; ¢A quién se lo robd?® ...robo... ... ; ¢Cuando se
cometio el robo™ ...robéo... ... ... ; ¢, Donde se cometi6 el rob®?...robo... ... ... ...; ¢ Qué arma utilizé
en el robo?> ...robb... ... ... ... ...; ¢COmMo se cometid el rob®?...robo... ... ... ... ... ...; (COMoO

era/estaba el ladrén? ...robo... ... ... ... ... ... ...

a) En la carpeta, analicen qué funcidn sintacticapte la parte que fueron agregando en cada rdspues
b) Ya tienen en claro el delito y todas las cir¢ansias en que se cometié. Con esos datos, esaiban
breve cuento. Tengan en cuenta el orden en quanse presentar los acontecimientos. Para eso, @ates
comenzar a escribir, pueden anotarlos en unadisteodo de guia. Por Ultimo, piensen un titulo ghra
cuento que guarde conexion con el contenido.

-Estrada, 8°, 107, La crdnica periodistica, Produ@gn: Elijan un cuento de ciencia ficcién y escriban
una crénica periodistica a partir de ese textod@uescribirlo para que sea publicado al dia sigeidel
hecho ocurrido: el caso se presentard como un enggrasolver y pueden incluir sospechas e hip&esis
modo de comentario. O bien, pueden escribirlo &rpde su resolucion. Primero, redacten el cuemdo d
articulo. Luego, el titular y el copete a modo esumen.

4.3.19. Datos discursivos + datos estructurales + planificacién del contenido + revisién

-Santillana, 7°, 16,Pretextos para escribir: 1. Como ya vieron, los cuentos tradicionales sitlasn
hechos en tiempos y lugares remotos; entre losopajes, no faltan reyes, principes y princesas,
mendigos, campesinos, ermitafios, hechiceros, ettemAs, muchas veces intervienen seres
sobrenaturales que ayudan o dificultan el caminopdatagonista. Muchos de estos cuentos fueron
llevados al cine. Observen este fotograma, a paelicual van a escribir un relato a la maneraode |
cuentos tradicionales. 2. Ahora, imaginen y respond) ¢Quiénes son los personajes que se ven en la
escena? ¢Qué vinculo hay entre ellos (por ejeraphigos, vecinos, padres e hijos, reyes y subditos,
etcétera)? b) ¢Donde se encuentran? ¢ Por quéadif?ar) ¢ Qué problema o conflicto deben enfrentar?
¢, Qué haran para resolverlo? d) ¢ Como terminatiariai® ¢ Deja alguna ensefianza? ¢ Cual? 3. A partir d
las respuestas anteriores, escriban un primer dmrrdel cuento. Pueden comenzar con estas frases:
“Dicen que en tiempos muy remotos, en una lejanaacca’, “Erase una vez, en el reino de
Yamarkanda”, “Hace miles de afios, en un lejano feisado Turmelinan, sucedié que”. 4. Hagan las
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revisiones y modificaciones necesarias y, cuantimaonformes, pasen el texto en limpio y pénganle

titulo.

4.3.20. Datos discursivos + planificacion del contenido v de la estructura

-Estrada, 9°, 145El poema como objeto:Planificacion: En grupos, escriban un poema objEienen
dos opciones. Opcion 1: armen un poema como cabegtendo de expresiones extraidas de otros textos
(periodisticos, poéticos, publicitarios, etcéte@)cion 2: planifiquen la escritura de un poemagcamna

y realicenla. Piensen en la relacién figura/palafra va a establecerse; elijan un campo semanico e
funcién de la figura que quieran componer.

-Estrada, 8°, 185, Actividades de integraciér8. Poemas breves. Para cada uno de los siguiertass,
piensen un objeto directo previsible y otro que isgarevisible. Por ejemplo: para el verbo regalar,
objeto directo previsible puede ser un libro o flog en cambio, una multitud o un adormecimierda s
poco esperables. Pintar, arreglar, fabricar, cldiraar, deshacer, lijar, esmaltar. a) Agreguermahos,

un circunstancial a las frases anteriores. Por@@nCon entusiasmo, le regalé una multitud cadaeta
de enero. b) Pasen las oraciones a la voz pa®lify cudl de las dos formas les resulta mas gmét)
Amplien la construccién elegida usando verbos aijmals y predicativos subjetivos obligatorios que
caractericen las acciones. Por ejemplo: Con emstusiale regald una multitud cada tarde de enero.
Aquello le parecia una invitacion Unica. d) Empldas construcciones que escribieron para escribir
haikus.

4.3.21. Datos discursivos + planificacion del contenido

-Santillana, 9°, 90,Pretextos para escribir: 1. Si bien los primeros caligramas conocidos s@rgan a

la antigliedad clasica, la publicacién del libroAgmllinaire en 1918 constituyd una gran novedac par
época y tuvo un fuerte impacto. Actualmente, dgrartistas continlan explorando con estos poemas
visuales. Les proponemos que se animen a crealegstas propios caligramas. Observen estas imagenes
2. Como ven, cada imagen expresa diferentes idesngaciones: la boca sonriente se asocia con la
alegria, la boca “hacia abajo”, con la tristezaotén otras ideas o sentimientos que ustedes retatio
con cada una de las imagenes. 3. Si pensamospatalara “alegria’, inmediatamente la asociamos con
otras como risa, felicidad, bienestar. Pero adepademos imaginar otros términos menos obvios y mas
sugerentes, como sol, cosquillas, amarillo, cet@bna etc. A su vez, podemos combinarlos entre si y
crear metaforas novedosas: asi, la alegria puedarse celebracion amarilla” o “una cosquilla del’s
-Elijan la “boca” que les resulte mas interesaii® pealizar el caligrama y anoten la idea o seaitito
principal que expresa. -Inventen metaforas y coagpames referidas a esa o idea, combinando las

palabras y expresiones que figuran en las bolsaisnénse a establecer relaciones insélitas y noasdos
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-Pueden cambiar el género y el nUmero de los aoleli agregar preposiciones o articulos. También
puede incluir adverbios como si, no, jamas, siemEeea, lejos, aqui, alli, etcét€rad. Ahora decidan
gué palabras y expresiones van a formar el calgaodmo van a disponerlas. Recuerden que un poema,
aun sin métrica ni rima, debe tener cierto ritmmusicalidad. 5. Dibujen con lapiz la imagen elegida
escriban el texto. Luego, borren el contorno deujdi para que la imagen quede formada solamente por
palabras. Para terminar, inventen un titulo sugeren

-Estrada, 7°, 107, Fabula y contrafabula, Producci@i Los refranes. Los refranes y los dichos populares
tienen una funcion similar a la de las moralejaseYas fabulas tienen sus contrafabulas, losnedrhaien
pueden tener sus contrarrefranes, que serian unerande burlarse de lo que dicen los refranesaon |
que uno no esta de acuerdo. Por ejemplo, paray@ieste refran: Al que madruga, Dios lo ayuda, el
contrarrefrdn podria ser: El que madruga tienecstedo el dia. a) Discutan qué quiere decir caadaden

los siguientes refranes y si acuerdan con ellos: N® hay mal que dure cien afios; El diablo sabe po
diablo, pero mas sabe por viejo; Aunque la monais& de seda, mona queda; Ayldate y Dios te
ayudara; Quien mal anda, mal acaba; Tanto va ehicaa la fuente, que al final se rompe; Dime con
guien andas y te diré quién eres; EL camino akinf esta lleno de buenas intenciones. b) Elijancdo

los que no acuerden y escriban sus contrarrefranes.

-Estrada, 8°, 127 Otras formas poéticas, Producciona) Poema con preposiciones. Escriban un poema
cuyos versos estén encabezados por preposicicrase® creen imagenes que respondan a las sagiient
estructura®. c) Para dibujar un poema. Creen imagenes selesoria comparaciones usando los
siguientes adjetivos y sustantivos (pueden agregas): negro, flecha, eterno, caracol, ruidosdayvi
toro, quemante, puerta, signos, complice, aspguala peso, sirena, bravo. Empleen algunas de esas
imagenes y comparaciones para producir un poemauggee con la distribucion de las palabras en la
pagina, por ejemplo, que dibuje alguna forma. Puedgegar las palabras que consideren necesarias y
experimentar con el tamafio, la forma y el cololaddetras.

-Estrada, 8°, 179, La parafrasis y los campos semnt#os, Produccién: Elijan uno de los campos
semanticos que han explorado en la actividad 1& gegribir un cuento policial. El delito cometidasea,

el hecho que se investiga, sucede en ese sitiondd® que las palabras de la lista deben apareder en
descripcion del lugar, de los personajes o erhémhos que se narran, Asi, las palabras de un mismo
campo semantico contribuyen a representar el esognias personajes de la historia.

-Estrada, 9°, 137Los poemas de verso libre, ProducciérEscriban en forma individual un poema con
versos libres. Para eso, primero piensen en groadamatica, un tipo de verso dominante (de artgmma

0 de arte menor) y recursos de estilo adecuadosecksidad expresiva y al tema.

8 El manual presenta dos “bolsas” con sustantivajgtivos.
8 presenta estructuras introducidas por una prepaosic
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4.3.22. Datos discursivos + audiencia + planificacion del contenido

-Estrada, 8°, 83 Clases de narrador, Produccién:Un cuento fantastico. Elijan uno de los siguientes
enunciados para incluir dentro de un relato fai@dstDecidan quién protagoniza la historia, dénde
transcurre, qué desea el o la protagonista, comsuenundo cotidiano, qué es lo extraordinario que
irrumpe, y si esa irrupcion representa una ayudia abstaculo. Finalmente, como se resuelve elictmfl
Conversen sobre estas ideas con un compafieroy désegban el relato. Al terminarlo, titdlenlo.

-Estrada, 9°, 67,Los textos poéticos, Producciénindividualmente o en grupos, escriban un poema
cuyos versos mantengan cierta regularidad métAcaerden cual sera esa métrica y cual, el tema.
Piensen, una vez elegido el tema, si el yo poétignifestara algin estado de animo, es decir, eudlel
tono del poema. Utilicen, por lo menos, tres razsirgorrespondientes a cada nivel linglistico (smno

sintactico, semantico). Compartan la lectura dgpémsmnas con sus comparieros.
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