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PALABRAS PRELIMINARES

La realizacion del VII Congreso Internacional de la Citedra UNESCO, para el mejoramiento,
la calidad y la equidad de la educacion en América Latina, con base en la lectura y la escritura, en noviembre
de 2013, en la Universidad Nacional de Cérdoba (Republica Argentina), fue el semillero de la
puesta en comun y la actualizaciéon de muchas de las investigaciones y practicas que la lectura
y la escritura suscitan en quienes, dia a dia, trabajan en los distintos niveles educativos, en un
territorio tan fértil y diverso, como pocos.

Asi, otravez, América Latina se reunid, desde las antipodas geograficas hastalas confluencias
existenciales para transmitir, discutir, reflexionar y encontrarse en las preocupaciones por
dos acciones tan sencillas como profundas, tan cotidianas como liberadoras, dos actos
fundamentales de la vida de cualquier ser humano que le permiten comprender el mundo,
abrazar lo inabarcable y reconocerse como parte de la especie en la superioridad de la palabra.

Cada uno de los once volimenes que conforman esta Serie Digital significa la suma de
numerosos esfuerzos, individuales y colectivos, desde las producciones particulares de cada
uno de los autores sobre las diversas tematicas concentradas en los ejes vertebradores, hasta
las revisiones minuciosas de los arbitros académicos, nacionales e internacionales, y las
palabras aglutinadoras de los prologuistas, todos companeros de aulas y pasillos de la Casa
de Estudios que nos alberga.

El proposito que sedimento la idea de la publicacion virtual de acceso libre ha sido
la necesidad de mostrar, sin limitacion ni restricciones, el quehacer tedrico-practico, la
produccion intelectual y los interrogantes de un valioso pufiado de docentes e investigadores
de la vasta América Latina, en dos lenguas romances, espafiol y portugués, que una vez mas
se emparejan y comprenden mutuamente.

Con la publicacién llegamos al final de un largo camino, donde se han compartido tareas,
tiempos y preocupaciones. Agradecemos a todos los que han participado en las multiples
acciones que implica una colecciéon como la que hoy sale a navegar la red, y Eduardo Galeano
nos sefiala desde E/ /ibro de los abrazos, cOmo cada uno de los posibles lectores puede servirse
de estos textos, de acuerdo a lo que necesite:

En la casa de las palabras habia una mesa de los colores. En grandes
fuentes se ofrecian los colores y cada poeta se servia del color que le
hacfa falta: amarillo limén o amarillo sol, azul de mar o de humo, rojo
lacre, rojo sangre, rojo vino... (1989: 11)

Solo queda esperar que los colores de la casa de las palabras acrecienten el deseo de
aprender la paleta completa, para lograr matices que resignifiquen la multiplicacién del
conocimiento, a través de los dos actos fundantes: leer y escribir.

Cecilia Muse
Editora



PROLOGO

Bien es sabido que la lectura es la puerta de acceso a la cultura escrita y a todo lo que esta implica:
socializacion, adquisicion de conocimientos, acceso a la informacion, etcétera. Tanto la lectura como
la escritura se tornan instrumentos basicos de aprendizaje en todas las disciplinas. En este sentido, la
adquisicion de las habilidades de la lectura y de la escritura constituye la base para lograr el desarrollo
de capacidades cognitivas superiores, tales como la reflexién y el pensamiento critico.

Es a través del lenguaje que el estudiante podra expresar sus propios criterios para argumentar
el analisis derivado de la observacion de las diferentes expresiones del hecho educativo. Es en este
sentido que una de nuestras funciones como docentes sera la de propiciar en nuestros alumnos un
manejo adecuado tanto del lenguaje oral como del escrito para favorecer el desarrollo de un pensam-
iento propio e independiente que se materialice en acciones fuera del contexto aulico.

La necesidad de actualizar el curriculo permanentemente con el fin de acercarnos a las exigencias
de los nuevos escenarios sociales y culturales esta fuera de discusién. En este sentido, es crucial la
toma de decisiones acerca de qué se debe ensefiar y qué se debe aprender en términos de competen-
cias.

En este marco, la enseflanza de las habilidades de lectura y de escritura se torna una responsabi-
lidad ineludible desde las distintas areas curriculares y desde todos los niveles del sistema educativo.
Asi, la formacién en lectura y escritura supone un cambio de paradigma en el que se favorezca un
modelo centrado en el aprendizaje y no tanto, o solo en la ensefianza. Esto implica la revision del
curriculo, de los sistemas de evaluacion, de las metodologias implementadas, entre otros aspectos.

Para muchas instituciones, este cambio significard un cambio profundo; para otras, una oportuni-
dad para reforzar y (re)impulsar sus practicas pedagogicas. Sin lugar a duda, todo proceso de evalu-
acion curricular adquiere sentido en tanto facilite la identificacién de areas, procesos y decisiones,
que necesitan modificarse para mejorar la calidad de las practicas pedagdgicas. Ello sera posible en la
medida en que se avance, a partir de indicadores de rendimiento globales, hacia el conocimiento mas
especifico y detallado del encadenamiento de situaciones e instancias de los procesos de ensefianza y
de aprendizaje que producen esos resultados.

En este sentido, la evaluacion sistematica y correctamente orientada constituye una de las es-
trategias principales para la mejora de la calidad de la ensefianza. Los retos a los que se enfrenta la
evaluacion educativa en nuestros dias deben servir de estimulo para la incorporacion de metodologias
variadas que den cuenta, desde sus diferentes aproximaciones, de la complejidad de la accién educa-
tiva, tanto de las instituciones como de sus profesionales.

Asi entendida, la evaluacién supone una forma especifica de conocer y de relacionarse con la
realidad, en este caso la realidad educativa, para tratar de favorecer en ella cambios optimizadores.
Aproximarse al conocimiento y a la practica evaluativa en el mundo de la educacién supone hacerlo
sobre una realidad que participa de las mismas incertidumbres, cambios y decisiones que se registran
en la ciencia educativa, lo cual le confiere a la educaciéon un caricter complejo en la medida que
debe desenvolverse, en sus dimensiones teoricas y practicas, en los terrenos poco firmes y llenos de
vericuetos de la accién educativa y del cambio social.

Asi las cosas, en el presente volumen tendremos la oportunidad de acceder a distintos articulos
que tratan sobre la importancia de revisar nuestras practicas pedagogicas en cuanto a los procesos de
lectura y escritura en los distintos niveles educativos.

A continuacion, realizamos una breve resefia de los distintos articulos que conforman el presente
volumen:

Las consignas en la escuela media: hacia una fundamentacion y conceptualizacion de su cardcter de berramientas
mediadoras de la escritura constituye el primer articulo de este volumen y pertenece a Vanesa Condito.
El objetivo central de este trabajo es provocar a la exploracion y abrir el debate sobre los principales
lineamientos teéricos y dimensiones que supone pensar las consignas de escritura desde su cardcter
de herramientas socioculturales mediadoras de la accién, tal como se puede considerar a partir de



la lectura interaccionista. Para cumplir este propésito, la autora se propone revisar algunos aspectos
de la teoria de la acciéon mediada de Wertsch (1999), con el fin de formular el modo en que dicha
teorfa puede resultar beneficiosa para analizar, por un lado, las consignas de trabajo, y, por otro, la
manera en que estas inciden en la escritura de los estudiantes; en otras palabras, se pretende analizar
de qué modo las consignas de trabajo en calidad de herramientas mediadoras de las acciones verbales de
los alumnos favorecen o no determinado tipo de produccién escrita. Asimismo, la autora subraya la
importancia de analizar y conocer de qué manera las consignas orientan a ciertos objetivos, y no a
otros, y cOmo estos se relacionan con una determinada idea de lo que significa la escritura.

En la misma linea que el trabajo anterior, el segundo articulo, de Claudia Rodriguez Reyes, titulado
Profesores y estudiantes ante las consignas de evaluacion, tiene por objetivo concienciar tanto a los docentes
como a los estudiantes acerca del impacto del disefio y de la interpretacioén correcta de las consignas
en los resultados de la evaluacién. Mas especificamente, la autora analiza los factores que intervienen
tanto en el disefio como en la compresiéon de consignas de evaluacién en escritura por parte de
profesores de Lengua espafiola y de estudiantes de primer afio de Educaciéon Media en centros
educativos pertenecientes a contextos de vulnerabilidad social en Montevideo, Uruguay. Con respecto
a los docentes, el estudio apunta a analizar el disefio de consignas para la evaluacién de producciones
escritas y la importancia de los resultados de dichas producciones en las practicas pedagdgicas y en las
evaluaciones. En lo que respecta a los alumnos, el analisis se centra en la compresion de las consignas,
teniendo en cuenta sus percepciones acerca de los objetivos de la evaluacién. Desde el punto de vista
metodolégico, el disefio del estudio llevado a cabo evidencia una rigurosa y pertinente seleccién de
los instrumentos utilizados tanto para la recoleccién como para el analisis de los datos recogidos.
Coincidimos con la autora de este trabajo en que tanto el disefio como la compresién de las consignas
de evaluacion contribuyen a disminuir la desercién estudiantil. Por lo tanto, consideramos que este
estudio constituye un valioso aporte para lograr la optimizacién de los procesos de ensefianza y de
aprendizaje.

En el tercer articulo, jFalacias de aprendizaje en ingresantes universitarios?, el autor, Enrico Lombardo,
presenta los resultados preliminares de un proyecto de investigacion sobre el estudio de la habilidad
argumentativa en la produccion discursiva escrita académica. Los sujetos objeto de estudio fueron
alumnos ingresantes universitarios del CBC de la UBA que cursaban la asignatura Psicologfa. Cabe
destacar que los resultados obtenidos van en consonancia con la hipétesis del proyecto, en el sentido de
que si bien los alumnos que ingresan a la universidad poseen habilidades para utilizar la argumentacién
en la produccién discursiva escrita informal, esta habilidad disminuye o es inexistente cuando se trata
de la produccion discursiva escrita académica. Es menester resaltar que, desde el punto de vista
metodolégico, se evidencia un proceso sistematico y ordenado por parte del investigador; asimismo,
la eleccién del método de investigacion esta en un todo de acuerdo con el problema y los objetivos
de investigacion planteados. Por otra parte, se puede apreciar una rigurosa seleccién y diseflo de
los instrumentos utilizados para la recoleccion de los datos. Finalmente, y en vistas a los resultados
obtenidos, el autor incluye una serie de acciones metodolégicas que se llevaron a cabo al interior de
la asignatura objeto de andlisis con el fin de contribuir al desarrollo, por parte de los alumnos, de
competencias argumentativas académicas.

Repertorio de géneros de evaluacion en la formacion docente, de Daniela Stagnaro y Damidn Martinez,
constituye el cuarto articulo. En este trabajo, los autores se proponen estudiar y analizar el repertorio
de géneros que configura la prictica de evaluacion en el contexto de un Profesorado de Lengua y
Literatura que se dicta en un ISFD de San Miguel, Argentina. Este estudio tiene como objetivo realizar
aportes que permitan avanzar en la construccion de conocimiento sobre la formacién docente y los
géneros que demandan en el trayecto formativo. Se trata de una investigacién de caracter cualitativo
y exploratorio, en la cual se realiza un analisis cualitativo-cuantitativo de los datos obtenidos. Los
autores presentan resultados preliminares que evidencian que, si bien la normativa de la institucién
establece que el género a través del cual se debe evaluar a los alumnos es el parcial individual, presencial
y escrito, en la practica, se utiliza un conjunto mas amplio de géneros académicos, entre los cuales
podemos mencionar el cuento, el esquema de contenidos, la gufa de estudio, la monografia. En el
cuerpo del articulo, los autores plantean una serie de inquietudes en torno a los géneros, tales como
la variedad de denominaciones que reciben algunos géneros, y las diferentes funciones, caracteristicas



y modalidades que existen sobre el género #rabajo prictico. Los resultados presentados demuestran que
en los primeros afios de la cursada se observa una amplia variedad de géneros con un alto grado de
generalidad; sin embargo, en los dltimos afios de la carrera, dicha variedad disminuye y se torna mads
especifica. Finalmente, y como fruto del analisis de los datos recogidos, los autores realizan una serie
especulaciones, reflexiones y aportes conducentes a mejorar las practicas pedagogicas, lo cual refleja
un conocimiento acabado del contexto educativo en el cual se desempefian.

En el quinto articulo, Contenidos y objetivos: dis-continuidad en el drea de Lengua y Literatura de los
documentos _jurisdiccionales (Santa Fe, 2012-2013), de Micaela Lorenzotti y Cintia Carrid, se realiza un
analisis riguroso acerca del didlogo establecido entre las Orientaciones Curriculares del drea de
Lengua y Literatura (OCLyL), Jurisdicciéon Santa Fe, durante los ciclos lectivos 2012-2013, y los
contenidos del Ciclo Bésico de la Educacién Secundatia, para presentar y describir la manera en que
se formulan los contenidos (aquello que se ensefa) y los objetivos que se persiguen al ensefiar dichos
contenidos. En este sentido, se plantean con claridad las razones por las cuales la manera en que se
enuncian los contenidos que se piensan como prioritarios en los documentos citados anteriormente
dificulta la comprensién del contenido mismo, tornando difusos los limites entre contenidos y
actividades. Asimismo, las autoras hacen referencia al perfil docente requerido en los documentos
citados anteriormente. Entre las conclusiones a las que arriban las autoras, debemos destacar el hecho
de que en los documentos analizados se trata con mayor claridad y profundidad el para qué ensesiar
Lengua que el gué enseriar en Lengua. Por otra parte, si bien valoran la intencién de incluir contenidos
vinculados con las Tecnologfas de la Comunicacién y de la Informaciéon (TIC), no ignoran el hecho
de que muchos profesionales carecen del dominio instrumental de las herramientas informaticas
como instrumentos didacticos. Es por ello que insisten en la necesidad de brindar a los docentes la
oportunidad de incorporar adecuadamente en su formacién el uso de las TIC como una modalidad
alternativa de enseflanza.

Inscripto en un proyecto de investigacion macro, el sexto articulo, “Representaciones sociales sobre la
cultura cldsica en la formacion docente, de Olga Natalia Trevisan, Dora Gladis Villalva y Lucfa Casal Vifiote,
nos presenta un riguroso estudio acerca de las representaciones sociales de los estudiantes sobre
las lenguas y la cultura de Grecia y Roma. Para ello, las autoras toman en cuenta, principalmente,
los aportes teéricos sobre representaciones sociales, realizados por Jodelet (1985) y Moscovici
(1979). Los informantes son graduados y alumnos de nivel universitario y terciario. La metodologia
utilizada para recabar los datos se basa en la combinacién de entrevistas y en la aplicacion de pruebas
asociativas como las que se usan en el método estadistico de la disponibilidad léxica. Los resultados se
desprenden de haber analizado cuatro areas de interés: (i) sensaciones de los alumnos frente al estudio
de las lenguas griega y latina; (ii) sensaciones de los estudiantes frente al estudio de las cultura griega
y latina; (iii) aspectos por los cuales el alumno considera importante el estudio de las lenguas griega
y latina; (iv) aspectos por los cuales los estudiantes consideran importante el estudio de las culturas
griega y latina. A partir de un pormenorizado andlisis de los datos obtenidos, las autoras concluyen
que los estudiantes realizan una valoracién altamente positiva del estudio de las lenguas clésicas,
ya que estan convencidos de que apropiarse de este conocimiento les permite conocerse mejor
tanto individual como colectivamente, apreciando y conservando su propio patrimonio y dandolo a
conocer a otros pueblos e individuos. Por otra parte, dada la escasa presencia de la cultura clasica en
el curriculo a partir de la sancion de la Ley Federal de Educacion, las autoras resaltan la necesidad de
revisar los planes de estudios vigentes en las instituciones objeto de andlisis en este trabajo.

El séptimo articulo, O ensino da escrita ¢ sua avaliagao: andlise de uma experiéncia pedagdgica, de Isabel
Cristina Ferreira, presenta un estudio critico de la produccion escrita y de su evaluacion, cuyo punto
de partida es una experiencia didactico-pedagdgica (de la que participaron profesores en formacion),
desarrollada en talleres de produccién textual dentro de un Programa de Formacién Continua en
el Area Letras. El analisis considera las actividades propuestas en tales talleres, asi como aspectos
relativos al modo en que la lengua portuguesa se insert6 y revalorizd, en la historia, como disciplina
escolar (Soares, 2004). En ese marco, se describe, particularmente, la evoluciéon de la “ensefianza
de la escritura” dentro de las actividades escolares (esto es, como “composicién”, “redaccion” o
“proceso”) v, a la vez, se destacan ciertas concepciones de la evaluacién de la escritura, la cual,
siguiendo a Hoffmann (2010) y a Antunes (2006), debe entenderse en su funcion retrospectiva/
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prospectiva y como un espacio de aprendizaje que suponga la activa participacion del estudiante. La
propuesta enfatiza, en resumen, la necesidad de pensar una ensefianza del portugués proyectada hacia
otros espacios disciplinares y centrada en practicas significativas, que articulen la escritura, la lectura
y, asimismo, el andlisis lingtifstico. Ademas, se valora la evaluacién como dispositivo regulador del
proceso de aprendizaje como espacio para propiciar la reflexién sobre la escritura.

Cierra el presente volumen, el articulo La matriz discursiva de la ciencia en la escuela media: el andlisis
de los presupuestos epistemoldgicos de la prueba PISA, de Diego Alberto Beltran, quien realiza un aporte
interesante acerca del paradigma cientifico que guia la elaboracién del sistema de evaluacién y
medicion de las pruebas PISA. A través del marco tedrico propuesto (Heidegger, 1992; Koyré, 1998;
Gould, 2007; Gadamer, 1998; Foucault, 2007 y 2012; entre otros), el autor trata de echar luz sobre
las conceptualizaciones “conocimiento d e la ciencia” y “conocimiento acerca de la propia ciencia”,
tratando de dilucidar hasta qué punto dichos conceptos son sinénimos. Dicho analisis arroja datos
muy interesantes en relacion a las anticipaciones que gufan la indagacion realizada por el autor.

La ensefianza y el aprendizaje de la lectura y la escritura constituyen, por un lado, dos practicas
sociales y culturales, y, por otro, dos habilidades o destrezas que nos permiten descubrirnos como
lectores y escritores, como profesionales, como seres humanos. De esta manera, no cabe duda de que
nuestro rol como formadores es brindar a nuestros alumnos las herramientas necesarias para que
puedan descubrir su propio potencial como lectores y escritores autbnomos y criticos.

En este sentido, es indispensable valorar de manera objetiva y sistematica los logros y debilidades
del plan curricular vigente en cada institucion. A través de la lectura de los distintos trabajos, podemos
concluir que la evaluacién curricular constituye un aspecto central en las practicas educativas, en tanto
facilita la optimizacion de cada uno de los elementos de los procesos de enseflanza y de aprendizaje,
al proporcionar la informacién necesaria que permite establecer las bases confiables y validas para
modificar o mantener dichos elementos.

No querrfa cerrar este prélogo sin agradecer a los autores de los diferentes articulos que
conforman el presente volumen por los valiosos aportes realizados en el campo de la formacion,
tanto de docentes como de alumnos, en lectura y escritura. Resta, entonces, invitar al lector a que
comience a disfrutar la lectura de los distintos trabajos...
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Resumen

Este trabajo se enmarca en el proyecto de investigacion “Andamiaje docente y construccién de la
lectura y la escritura en distintos niveles educativos” (CIUNR-SCyT, UNR) y se inscribe como parte de
nuestro proyecto de tesis doctoral, ambos bajo la direcciéon de la Dra. Marfa del Rosario Fernandez. En el
presente escrito nos proponemos problematizar los principales lineamientos tedricos y dimensiones que
supone pensar a las consignas de escritura desde su caricter de herramientas socioculturales mediadoras
de la accién, tal como se puede considerar a partir de la lectura interaccionista. Para ello, revisaremos
centralmente determinados aspectos de la teorfa de la accién mediada de Wertsch (1999) a los fines de
proponer el modo en que esta puede constituirse como un valioso aporte para analizar las consignas de
trabajo y la manera en que inciden en la escritura de los estudiantes.

Palabras clave: consignas - escritura - herramientas socioculturales mediadoras

Introduccion y propuesta de trabajo

Este escrito se enmarca en el proyecto de investigaciéon “Andamiaje docente y construccién de la
lectura y la escritura en distintos niveles educativos” (CIUNR-SCyT, UNR) y se inscribe como parte de mi
proyecto de tesis doctoral, ambos bajo la direccion de la Dra. Marfa del Rosario Fernandez.

Partimos de la consideracion de que en las instituciones escolares la escritura siempre ha constituido un
nucleo de incuestionable valor, ya sea en su caracter de destreza o habilidad a adquirir -en los primeros
niveles-, asi como por su funcién de mediadora para la adquisicion de los conocimientos curriculares
propuestos en todos los niveles y areas. Tal es asi que, como bien sostienen numerosos autores que han
estudiado el tema, siempre que se habla de la cultura escrita (Bourdieu, 1985) se hace ineludible la alianza,
desde sus origenes hasta la actualidad, con las instituciones educativas encargadas de constituirla como un
bien y un valor.

Es decir, es insoslayable que la escritura atraviesa la escolaridad en todos sus niveles y areas de
conocimiento; tanto asi que cabe pensar que las altas tasas de repitencia y desercién escolar -miés alla de las
causas macrosociales que exceden al ambito estrictamente escolar- estan estrechamente vinculadas con las
dificultades que atraviesan los alumnos (y docentes) respecto de la escritura y lectura. En este sentido,
Ferreiro (2011) enfatiza que:

Toda institucion escolar esta centrada de tal manera en la posibilidad de moverse con textos escritos
que no resulta extrafio que la escuela no sepa qué hacer con un chico de segundo de primaria que no
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puede leer auténomamente ¢Cémo puede seguir las instrucciones de un manual, copiar lo que le
pusieron en el pizarrén, leer las preguntas que se le hacen? (2011: 23).

Por tanto, donde hay escuela hay escritura; se trata de una ecuaciéon que tiene sus bases en la misma
génesis del sistema educativo y que amerita que nos detengamos a indagar acerca de esa relacién entre dos
polos que, aparentemente, parecen ser consustanciales.

Es en la escuela donde los nifios de todo el mundo aprenden a leer y a escribir hoy en dia. Estos
aprendizajes basicos estin tan profundamente ligados a experiencias escolares de la infancia que
resulta dificil separar la entrada a la cultura escrita de los contextos que les dan valor y sentido en las
sociedades contemporaneas (Chartier, 2004: 15).

Precisamente, en estas palabras se deja entrever la manera en que nos interesa pensat a la escritura y,
especificamente, a la escritura en la escuela: no como una tecnologfa de codificacién, ni tampoco en virtud
de las metodologias utilizadas para su ensefianza; sino antes bien lo que nos convoca es problematizar
cémo a partir de ciertas practicas dentro del contexto escolar vinculadas con la escritura -en particular: las
practicas entendidas en su mediacién por las consignas- se le ‘inviste’ y ‘propone’ al sujeto determinado
sentido y valor respecto del objeto escritura. Lo que nos convoca es, entonces, problematizar cémo a
partir de ciertas practicas escriturarias escolares promovidas por la mediacion de las consignas de trabajo,
se le ‘propone’ al sujeto determinado sentido y valor respecto del objeto escritura.

Por consiguiente, en esta investigacion nuestro objetivo es estudiar la manera en que las consignas
transmiten -en caracter de significaciones sociohistéricas (Leontiev, 1982)- todo un conjunto de
representaciones sobre lo que es el escribir que median las escrituras de los alumnos. Por otro lado, nos
interesa establecer una vinculacién entre las representaciones sobre la escritura de las distintas matrices de
consignas relevadas y conceptualizadas (universo de estudio), y la dimensién enunciativa (Bronckart, 2004;
20006) de los escritos de los alumnos producidos como respuesta (universo de contraste), a los fines de
comenzar a problematizar su incidencia en la conciencia retérica (Arnoux, 1996) de los estudiantes.

Ahora bien, en el marco acotado de este trabajo, nos proponemos problematizar los principales
lineamientos tedricos y dimensiones que supone pensar a las consignas bajo esta perspectiva, a sabet, la de
su caracter de herramientas socioculturales mediadoras de la accion, tal como se puede considerar desde la
lectura interaccionista. Para ello, revisaremos centralmente determinados aspectos de la teorfa de la accién
mediada de Wertsch (1999) a los fines de formular el modo en que esta puede constituirse como un
valioso aporte para analizar las consignas de trabajo y la manera en que inciden en la escritura de los
estudiantes.

Lineamientos generales de la propuesta interaccionista sociocultural de Wertsch (1999)

El autor se inscribe en la piscologia sociocultural que retoma las bases de las propuestas tedricas de
Vygotski (1932, 1934), Luria (1979), Leontiev (1982), Bajtin (1982) y Voloshinov (1929), por un lado, y de
Burke (1960), por otro. Sostiene que aunque existan diferencias importantes entre todos estos autores, en
un nivel general, su interés primordial es describir o interpretar la accidn, en tanto opuesta a fendmenos
como la conducta, la estructura psiquica o las actitudes (propio de otras lineas en psicologia). Para Wertsch
(1999), todos parten del fuerte cuestionamiento del supuesto de que el individuo actia ‘ex-nihilo™:

Para mi objetivo, la idea esencial es que los esfuerzos analiticos que buscan dar cuenta de la accién
humana centrandose en el agente individual estan severamente limitados sino descaminados. Una de
las tareas del analisis sociocultural consiste, entonces, en encontrar la forma de evitar las trampas y los
peligros ocultos en semejante reduccionismo individualista. Tomar la acciéon mediada como unidad de
analisis proporciona un medio para hacer precisamente eso (406).

Ahora bien, esta propuesta de Wertsch nos parece sumamente valiosa dado que consideramos que
desde el momento en que nos proponemos estudiar consignas, representaciones histéricas sobre la
escritura y su incidencia en textos producidos por estudiantes en el contexto escolar, resulta oportuno y
necesario un enfoque que se centre en la consideracion de la manera en que las herramientas culturales
operan como mediadoras de toda actividad humana, y que trascienda, ciertamente, la polarizacion entre lo
individual y lo social. Como sostiene el autor: “la tarea de un enfoque sociocultural consiste en explicar y
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exponer las relaciones entre la accién humana y los contextos culturales, institucionales e histéricos en los
que esta accion tiene lugar” (Wertsch, 1999: 48).

Asimismo, cabe destacar, cuando en este marco se habla de acciones, siempre se las piensa en su
calidad de acciones mediadas. Esto es fundamental para comprender esta perspectiva tedrica, puesto que
si toda acciéon humana es una accién mediada por algun tipo de herramienta sociocultural, las fronteras
entre lo que podria denominarse ‘sujeto individual’ y la cultura se desdibujan. Al mismo tiempo -y lo que
es mas importante en relacién con nuestra investigacién- desde el mismo concepto de accién mediada se
le esta otorgando un lugar primordial a los procesos de enseflanza y especificamente al trabajo de
andamiaje (Bruner, 1988) que puede realizar el docente a los fines de favorecer el desarrollo de
determinada capacidad en los estudiantes.

De este modo, este enfoque nos permite justamente pensar a los textos de los estudiantes como acciones
mediadas y a las consignas como berramientas mediadoras de la accidn, que en cuanto tales tienen una
existencia material e historico-cultural, puesto que soportan significaciones y representaciones (Leontiev,
1981) que siempre preceden a su instrumentalizaciéon en cada caso particular en que se las formule. Por
consiguiente, este marco nos habilita para pensar y problematizar de qué manera se establece una relacion
entre determinada accién a partir del instrumento mediador especifico que se le provee al agente para su
realizacion; o mas precisamente, en relacién con nuestra investigacion: de qué manera las consignas de
trabajo en calidad de herramientas mediadoras de la acciones verbales de los alumnos favorecen o no
determinado tipo de escritura.

A partir de estas consideraciones generales, a continuacién revisaremos una serie de propiedades
particulares con que Wertsch caracteriza a los conceptos de accién mediada y herramienta cultural, y
retomamos los lineamientos centrales pertinentes para nuestra investigacion.

El agente y los modos de mediacion: una tension irreductible

En primer lugar, para Wertsch la esencia del estudio del agente y las herramientas culturales en la
accion mediada consiste en el analisis de su interaccién, y no pensar a ambas instancias como dos polos
que preexisten como entidades inmutables. Es decir, lo que caracteriza a toda accién mediada es la tensién
irreductible entre agente y herramienta cultural de mediacién: “uno de los resultados de centrarse en la
tension irreductible que existe entre el agente y los modos de mediacién es que las fronteras entre estos
dos elementos empieza a borrarse” (Wertsch, 1999: 52).

Es decir, en lugar de pensar que un sujeto de manera aislada e individualmente concebido es el
responsable de la accion, el autor propone concebitlo como un agente en tanto se define como ‘el individuo
que opera con modos de mediaciéon’. Asi, tampoco el concepto de accién puede pensarse aisladamente
desde este punto de vista: siempre que hay accién es porque hay una relacion dialéctica entre un agente y
un determinado modo de mediacién.

Sin embargo, es interesante destacar que el autor se encarga de afirmar que metodolégicamente es
posible centrarse en alguno de ambos polos constitutivos de la accién, a los fines de pensarlo como
variable:

Cualquier intento de entender esta forma de accién mediada en mayor profundidad a menudo exigira
que perspectivas especializadas que se concentren en uno de los elementos de manera aislada, para
examinatr c6mo varia el aporte, o la combinacién, de los dos elementos (Wertsch, 1999: 54).

Por consiguiente, si uno de nuestros objetivos de investigacién es estudiar los textos de los alumnos en
tanto Unidad de Andlisis (UA) -y a éstos los concebimos desde su caricter de acciones mediadas-, es
legitimo pensar a los distintos tipos de consignas -desde su consideraciéon como herramientas mediadoras-
como Variables de estudio (V).

No obstante, con esto no estamos diciendo que los agentes implicados en la accién no cumplen un rol
importantisimo en las acciones mediadas, ni que el valor e incidencia que tienen las herramientas culturales
mediadoras es de tipo mecanico o lineal. De hecho, si bien reconocemos que para estudiar cualquier tipo
de acciéon mediada lo ideal setfa realizar un estudio que tuviera en cuenta tanto a los sujetos como a las
herramientas mediadoras en su interaccién mutua, aqui dejamos de lado el estudio de los sujetos (sélo nos
interesa el nivel de escolaridad como una de las variables de cruce) y nos centraremos en las consignas
como herramientas mediadoras y su relacién con los resultados empiricos de las acciones verbales de los
alumnos producidos como consecuencia de dicha mediacion, es decir, los textos.
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Consideramos pertinente este recorte, en primer lugar, por la necesidad inherente a toda investigacion
de delimitar el objeto (Samaja, 1993) y, en segundo lugar, porque nuestra investigacion se asienta en el area
del conocimiento de la linglistica aplicada, especificamente en la didictica de la lengua/esctitura, y no en
el area de la psicologia; razon por la cual nuestros objetos de estudio -consignas orales y escritas, y textos-
son fundamentalmente objetos linglisticos-discursivos

Los multiples objetivos de la acciéon

Otra caracteristica fundamental que posee toda accién humana -ademds de ser mediada y, por tanto,
constituirse sobre la tensién entre agente y herramienta sociocultural-, es la de estar orientada por
multiples propésitos u objetivos, los cuales muchas veces se encuentran en conflicto entre si: “Esto
significa que, en la mayorfa de los casos no se podra interpretar adecuadamente la accién mediada si se da
por sentado que esta se organiza en torno a un objetivo tnico e identificable” (Wertsch, 1999: 61).

Esta asuncion respecto de las acciones humanas -que ya se anunciaba en Leontiev (1982)- nos resulta
reveladora para problematizar el hecho de que cuando analizamos los textos de los alumnos, en tanto
productos semioticos de sus acciones verbales mediadas por las consignas, lejos estaran de responder a un
unico objetivo (que serfa el que propone la consigna). Es decir, muchas de las posibles heterogeneidades
que encontremos en los escritos de los estudiantes pueden obedecer a objetivos que cada uno de los
sujetos implicados se represente respecto de la tarea llevada a cabo (que bien puede ir desde aprobar una
materia, comprender un tema, hasta tener la libertad para salir el fin de semana), més alld del objetivo que
propone la herramienta mediadora de la consigna.

Sin embargo, dado que, como adelantamos, los agentes en tanto que sujetos no son objeto de esta
investigacion, el eje en que nos centraremos a este respecto es de qué manera las consignas orientan a
ciertos objetivos y no a otros, y céomo estos se relacionan con determinada idea (histéricamente
configurada) de lo que es la escritura.

Por otra parte, este posicionamiento respecto de los multiples objetivos en tensién que atraviesan toda
accion mediada también nos resulta interesante si lo pensamos a la luz de lo que sucede en los docentes,
en tanto proveedores de determinadas herramientas culturales (en nuestro caso: consignas). Es decir, asi
como cuando el alumno realiza un trabajo de escritura mediado por una consigna, dicha acciéon esta
atravesada por varios objetivos -mds alla de su resolucion-; cuando el docente propone una consigna en
calidad de mediacion de las actividades de escritura, muchas veces el objetivo unico no es sélo de tipo
didactico, y esto también debe ser tenido en consideracién en una investigacion de esta indole: “en el
ambito sociocultural en el que operan, los docentes son responsables de los objetivos simultineos de
mantener el orden institucional y estimular el aprendizaje de los alumnos” (Wertsch, 1999: 195).

La accion mediada y un cambio de eje: de las competencias hacia las herramientas mediadoras

Otro aspecto que nos interesa retomar de Wertsch (1999) es la asunciéon de que la accién mediada
siempre estd histéricamente situada y tiene, por tanto, un pasado y una orientacién: “Los agentes, las
herramientas culturales y la tensién irreductible entre ellos siempre tienen un pasado peculiar y siempre
estan en proceso de cambio. Este conjunto de caracteristicas es lo que lleva a Vygotski a emplear el
método genético” (64).

Esto se vincula estrechamente con el hecho de que para esta perspectiva el desarrollo humano se da a
partir de la participacién del sujeto en distintas acciones mediadas, y de ahi el rol fundamental que
Vygotski (1932) siempre le atribuy6 al aprendizaje en relacion con el desarrollo: no hay desarrollo sin la
intervencién de un ‘otro’ -lldimese un adulto, docente, padre, o herramienta cultural-.

Es decir, para la lectura propuesta por el interaccionismo social o psicologia sociocultural, es
impensable la idea de una mente que se desarrolla en soledad sin la intervencién de la cultura, sus medios y
agentes. Del mismo modo, desde aqui no cabe pensar demasiado en la idea de ‘inteligencias’,
‘competencias’ o ‘habilidades’ para realizar determinadas acciones ‘en abstracto’. En otras palabras: lo que
se desataca es la viabilidad de determinada herramienta para llevar a cabo una accién, y de ahi la
importancia que aquf le atribuimos a las consignas en las actividades de escritura. Dice Wertsch (1999) al
respecto:

Naturalmente, esto no atentia en modo alguno la idea de que pueda haber diferencias importantes
entre individuos -o incluso entre grupos de individuos- en cuanto a las habilidades que poseen para
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usar ciertas herramientas culturales; pero sugiere que, en vez de llegar a la conclusion de que tales
diferencias reflejan atributos inherentes a los individuos mas alla de cualquier contexto de accidén
mediada, la clave podria radicar en la experiencia particular de estos agentes con un conjunto
especifico de herramientas culturales (69).

Consideramos que tener en cuenta esta idea es central tanto para fundamentar el lugar crucial que le
atribuimos a las consignas a la hora de comprender los procesos de escritura de los alumnos, asi como
para no redundar en reduccionistas taxonomias de los sujetos implicados, en funcién de ‘quién sabe o no
sabe escribir’, tan usual en nuestras aulas, e incluso en determinadas lineas cognitivistas de investigacion!,
que parten de la famosa distincidn ‘escritor experto / esctitor novato’ y se centran en las diferencias que
presentan los sujetos en los procesos de producciéon y comprension (atendiendo, por ejemplo, al tipo y
cantidad de inferencias realizadas), en menoscabo del tipo de andamiaje (Bruner, 1988) que en cada caso
provee el docente.

Ahora bien, sin desestimar este tipo de enfoques - que ciertamente han obtenido fructiferos resultados
en lo que atafie al area de la psicologia cognitiva - lo que aqui nos interesa enfatizar es la importancia que
reviste también atender a la manera en que mediante determinados dispositivos didacticos se puede
favorecer o no una escritura concebida en términos de actividad (lo cual, como vimos?, tiene su correlato
en la dimensién enunciativa de los textos). Es decir, mas alld de que no desconocemos la importancia que
puede tener el desarrollo cognitivo de un sujeto cuando realiza un trabajo de escritura, lo que proponemos
es un cambio de eje a la hora de analizar las dificultades de los estudiantes en dichos procesos, y por tanto,
centrarnos en lo que los docentes podemos o no realizar desde nuestro rol de proveedores de
herramientas culturales (aqui, especificamente nos referimos a las consignas) para el desarrollo de
determinadas acciones (en este caso, verbales).

Dicho de otro modo, y en palabras de Wertsch, se trata de centrarnos en “cémo los individuos
enfrentan y dominan un conjunto existente de herramientas culturales” (1999: 70), puesto que en
definitiva:

La tension irreductible existente entre la herramienta cultural y el agente que define a la accién
mediada significa que cuando se considera como mejorar o cambiar un curso de desarrollo, la clave
puede estar en cambiar la herramienta cultural en vez de mejorar las habilidades para utilizar esa
herramienta (1999: 69).

Los modos de mediacién restringen y, al mismo tiempo, posibilitan la accién

En esta instancia, a Wertsch lo que le interesa destacar es que, pese a que la mayoria de los estudios
interaccionistas sobre la accion mediada consideran a las herramientas culturales desde el punto de vista de
como favorecen o facilitan la accién, también es importante tener en cuenta la manera en cémo la
restringen o limitan, y encuadran la percepcion de los sujetos implicados. Afirma Wertsch:

No hay duda de que semejante enfoque sobre como los modos de mediacién posibilitan la accién es
importante cuando se trata de entender la accién y las transformaciones que sufre; pero, si nos
concentramos exclusivamente en los tipos de poder que las herramientas culturales proporcionan, sélo
obtendremos una imagen parcial y pasaremos por alto una caracteristica opuesta, aunque igualmente
inherente, de los modos de mediacién: que restringen o limitan las formas de accién que
emprendemos (1999: 71).

Asi, mientras que la linea formulada por Vygotski se centra en las potencialidades positivas de las
herramientas de mediacién, Burke se encontrarfa, segin Wertsch, en la linea opuesta, la que enfatiza el
modo en que las mediaciones suponen un ‘marco’ (en tanto que limite) para el pensamiento y la acciéon
humana. A este respecto, piénsese, por ejemplo, como analizan ambos a la herramienta-lenguaje: mientras
que Vygotski focaliza en el modo en que habilita el pensamiento abstracto en el nifio, Burke lo define a
partir del concepto de ‘pantallas terminoldgicas’.

Ahora bien, mas alla de las polémicas posibles entre ambos posicionamientos, lo que de aqui nos
proponemos considerar es que, cuando analizamos las consignas como modos de mediacién de las

1 Véase, por ejemplo: Hayes y Flower (1996).
2 Véase, Condito (2012 b).
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escrituras de los estudiantes, es preciso tener en cuenta tanto su valor organizador como su caricter
limitante.

Es decir, si partimos de la idea de que una consigna -como toda herramienta cultural- vehiculiza
determinadas significaciones histéricas (de las cuales en nuestro caso nos centramos en las que atafien a la
escritura) es de esperar que, dependiendo del tipo de representaciones, puede operar en una direccién o en
otra, vale decir, como potenciadora de una escritura en términos de accién productora de sentido, o bien
como un mero registro o reproduccién de contenido —lo cual, como pudimos observar en investigaciones
anteriores’, es una caracteristica dominante en las consignas en la escuela media—.

Los modos de mediacion suelen producirse por razones ajenas a la facilitacion de la acciéon
mediada

Por otra parte, Wertsch analiza una serie de ejemplos en la historia de determinadas herramientas
culturales (por ejemplo, el aluminio y la fibra de vidrio, utilizados para la garrocha del deporte olimpico), y
arriba a la conclusion de que la mayoria de las herramientas culturales que empleamos, no fueron
disefladas para los propodsitos a los que se adscriben. Por el contrario, muchas veces surgen como
respuesta a motivaciones que nada tienen que ver con el favorecimiento de la realizacién de acciones
mediadas para las cuales se las utilizan.

Esto es interesante v, si lo trasponemos a nuestro caso de las consignas de escritura como dispositivos
de mediacién, se vincula con lo planteado por Chartier (2004) cuando sostiene que en ocasiones las
practicas escriturarias instituidas por las consignas no patrecen estar orientadas por una finalidad didactica
sino organizativa. Es decir, si observamos las condiciones de trabajo especificas de la mayorfa de las
escuelas medias de nuestro pafs y las ponemos en vinculacién con muchas de las consignas de escritura
propuestas por los docentes, podriamos pensar que muchas veces estas estan vinculadas no tanto con un
determinado valor de mediador cultural de la accién de escritura, sino antes bien con un intento de
ordenar el espacio aulico y de establecer unas minimas pautas de trabajo dadas las complejas condiciones
con que se cuenta.

Por otra parte, pero en estrecha relacién con lo antedicho, Wertsch (1999) sefiala que:

En muchos casos, las herramientas culturales concretas usadas han sido tomadas de contextos
socioculturales bastante diferentes. En cierto sentido, entonces, ‘usamos mal’ las herramientas, y esto
puede traer como consecuencia que nuestra accion esté configurada de formas que no resultan ttiles o
que son incluso contrarias a las intenciones y supuestos explicitos de los agentes sobre el disefio de las
herramientas que emplean (108).

Esto se puede relacionar, en lo que nos concierne, con el hecho de que en numerosas ocasiones el
docente (por diversos motivos, entre ellos, las complejas condiciones de trabajo en que se encuentra), no
elabora conscientemente sus consignas en funcién del grupo de alumnos con los que trabaja y en virtud de
los objetivos didacticos que se propone, sino que directamente las extrae de manuales escolares,
orientados a todos y a ningun sujeto en particular, o bien, simplemente repite esquemas tradicionales de
consignas esquematicas que transmiten una idea de escritura (y del lenguaje en general) en términos
representacionalistas, en menoscabo de su valor accional y significante.

La apropiacion y la resistencia de las herramientas culturales

Finalmente, Wertsch plantea que si bien la psicologfa sociocultural intenta evitar lo que él denomina
‘reduccionismo metodolégico’, uno de los riesgos que corre es, precisamente, caer en un ‘reduccionismo
social’. Es decir, en terminologia de Burke, centrarse exclusivamente en la ‘escena’ y no prestar atencion al
‘agente’. Es por ello que Wertsch en un intento por trascender ambas limitaciones, se centra en la accidén
mediada y la tension irreductible que ella involucra entre el agente y las herramientas socioculturales de
mediacién.

De este modo, y considerando esta tensién de la que habla el autor, hay que tener en cuenta que la
relacién de los agentes con las herramientas culturales no siempre es de docil apropiacién y dominio, sino
que también hay resistencia:

3 Véase, Condito (2012a).
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Las herramientas culturales no siempre son facilitadoras de la acciéon mediada, y los agentes no
siempre las aceptan y emplean. Antes bien, la posiciéon de un agente respecto de un modo de
mediacién se puede caracterizar por la resistencia o incluso el rechazo total (Wertsch, 1999: 244).

En lo que concierne a nuestro objeto de investigacion, este planteo nos resulta de interés puesto que
hemos podido observar que en muchos casos ante determinada consigna que supone una idea sobre la
escritura mas compleja que la del mero registro de datos o representaciéon de un contenido, los alumnos
directamente no realizan ningtn tipo de accién, y dejan un espacio en blanco en sus tareas o evaluaciones.

Es decir, ante ciertas herramientas mediadoras complejas -que intentan ‘salir de lo mas comun’ en el
matco de los espacios curriculares-, muchos estudiantes rechazan la posibilidad de apropiacion y, por lo
contrario, no realizan la actividad de escritura propuesta (mientras que ante una consigna-cuestionario
simple, responden facilmente).

Conclusiones

Como precisamos en un inicio, el propésito general que orienta nuestra investigaciéon consiste en
indagar la manera en que las consignas transmiten -en caracter de significaciones sociohistoricas (Leontiev,
1982)- todo un conjunto de representaciones sobre la escritura que median las producciones textuales de
los alumnos en la escuela media. En efecto, si bien partimos del hecho de que cada vez es mas evidente
que la escritura en el contexto de las actividades formativas se constituye como un problema y una gran
dificultad para los estudiantes, lo que aqui nos interesa no es tanto centrarnos en el analisis y deteccién de
dichos problemas en si (en considerarlos aisladamente y caracterizarlos en términos lingiifsticos), sino
antes bien problematizar su vinculacion con las herramientas culturales con las que se vinculan, es decir,
con las consignas de trabajo que les dan origen.

Consideramos, entonces, que la propuesta interaccionista y la lectura de la psicologfa sociocultural de
Wertsch (1999) (con todos los antecedentes ya mencionados) es un punto de partida tedrico pertinente a
los fines de realizar este cambio de perspectiva para la consideracion del problema de la escritura. Vale
decir, si entendemos los textos como acciones verbales mediadas y las consignas como una de las
principales herramientas de mediacién, es evidente que el estudio de las consigas deviene un foco de
interés fundamental a la hora de intentar entender las dificultades de escritura en el aula.

Por consiguiente, queremos sefialar que, a partir de las reflexiones esbozadas en este trabajo, nos
interesa enfatizar el rol que debemos necesariamente asumir como docentes a la hora de proveer el
andamiaje para favorecer el desarrollo de las capacidades escriturarias de los estudiantes; andamiaje que, en
buena medida, comienza por una elaboracién consciente y adecuada de las consignas de trabajo.
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Resumen

Este trabajo pertenece al lineamiento tematico del Congreso denominado Cutriculo, evaluacion y
formacion en lectura y escritura.

Asf nos proponemos presentar hallazgos obtenidos en una investigacion cuyo objeto de estudio fueron
los factores que intervienen en el disefio y en la comprension de consignas de evaluaciéon en escritura por
parte de profesores de Lengua (I. Espafiol) y de estudiantes de 1° aflo de educacién media en centros
educativos pertenecientes a contextos de vulnerabilidad social en Montevideo, Uruguay.

En relaciéon con los profesores, se centré en el disefio de consignas para la evaluacion de
producciones escritas (uso del discurso instruccional, relacién con el curriculo) y el impacto de los
resultados de las evaluaciones en posteriores practicas pedagogicas y evaluativas (uso de los insumos que
de las evaluaciones emergen) atendiendo a aspectos relacionados con la reflexién y metacognicion
docente.

En relacién con los estudiantes, se focalizé en la comprensién de las consignas (capacidades o
competencias sociodiscursivas) considerando sus percepciones acerca de las propuestas de evaluacion
presentadas por los profesores.

Desde el punto de vista metodologico, la investigacion recogié informacion en cuatro primeros afos
en liceos de similares caracteristicas de un mismo turno de la capital uruguaya.

Se trabajé con documentos (escritos, pruebas, consignas de trabajos aulicos y tateas domiciliatias),
entrevistas semiestructuradas a profesores (concepciones y usos de la evaluacién) y estudiantes
(comprension de consignas y petcepciones).

Se realiz6 un analisis particularizado de cada caso y uno de caracter transversal.

Los aportes de este trabajo trascendieron la descripcion y promovieron reflexiones para el
mejoramiento del disefio de consignas y de la evaluacién de producciones escritas ampliando nuestro
conocimiento sobre la comprension y percepcion de estas por parte de los estudiantes.

Palabras clave: disefio de consignas - comprension y produccion escrita - uso de la evaluacion
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Objeto de estudio, supuesto y contexto de la investigacion

Podemos visualizar nuestro objeto de estudio a través del siguiente grafico:

[Consignas de Evaluacion ]

Factores que intervienen en

disefio comprension

Consideramos como factores a los elementos que intervienen tanto en la producciéon como en la
transformacioén de una situacion, elementos que inciden en el resultado de los hechos observados. En
nuestro trabajo estos elementos o factores no seran de observacién directa, ya que estaran mediados por
concepciones y competencias que involucran a los profesores y a los estudiantes.

Las concepciones de los primeros seran observadas a través del uso del llamado discurso instruccional
en el disefio de las consignas.

Por otra parte, la comprensién de las consignas se relaciona con las competencias comunicativas,
incluyendo las linglistico-pragmaticas, que se evidencian en las percepciones que de ellas tienen los
estudiantes.

Siendo asi, partimos del siguiente supuesto: en el primer afio de ingreso a la educacién media puiblica
en contextos de vulnerabilidad social se produce un desencuentro entre el discurso instruccional docente
expresado en las consignas y el manejo de los codigos y competencias de los estudiantes.

Las practicas pedagdgicas mediadas por el discurso docente y el planteamiento de consignas de
evaluacién definen un estilo de comunicaciéon que en muchos casos es percibido como exclusor por las
poblaciones de contextos vulnerables.

Precisamente, el trabajo de campo se realizé en liceos de Montevideo ubicados en los considerados
contextos de vulnerabilidad social.

Adscribimos a la nocién que se retoma hacia finales de la década del 90 en economia social a partir de
marco - activos- vulnerabilidad, tal como lo consigna Filgueira (2001):

En su concepcion inicial, el nuevo marco estuvo orientado por el interés en demostrar las
potencialidades de un abordaje acerca de los recursos que pueden movilizar los hogares o los
individuos, sin circunscribirlo a la nocién de capital en términos exclusivamente econdémicos o
monetarios (2).

En ese sentido, las competencias lingiifstico—pragmaticas que forman parte de las competencias
comunicativas seran consideradas como activos que se movilizan en cada contexto.

Enfatizamos en el concepto de competencia comunicativa, que se amplia mas alla del desarrollo de
habilidades lingliistico- pragmaticas, se entiende aqui como la capacidad de comunicarse en una lengua y la
posibilidad de interactuar eficazmente en ella.

Esto implica necesariamente un conocimiento minimo de las pautas de pensamiento, sentimiento y
comportamiento sobreentendidas y compartidas por todos los hablantes nativos de la lengua que
involucra en diversos contextos no soélo sociales sino etarios marcas de identidad especifica que se
observan por ejemplo en las hablas juveniles.

Objetivos de la investigacion

La investigacion se propuso los siguientes objetivos considerando los diferentes agentes participantes:
En relacién con los profesores:

X Describir el uso del discurso instruccional que utilizan los profesores al elaborar
consignas de evaluacién
<> Conocer el impacto que producen los resultados de las producciones de los

alumnos en las practicas pedagdgicas y de evaluacion que desarrollan los docentes
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En relacién con los estudiantes:

<> Indagar acerca de la comprension de las consignas

> Conocer la percepcion acerca de los objetivos de la evaluacion

La presente investigacion se centr6é en dos ejes fundamentales representados por los profesores y los
estudiantes de acuerdo al siguiente esquema:

Describir  conocer /

Indagar Conocer

it [moenmiie]  (commtnde
instruccional consignas

percepcién sobre
la funcién
de la evaluacion

Marco conceptual

Con respecto a las consignas consideramos que representan un espacio sociodiscutsivo que se realiza a
través del llamado discurso instruccional, que definimos a partir de Silvestri (1995): “...La opcién por el
adjetivo ‘instruccional’ se basa en la funcién de esta clase de textos: supone una funcién de aprendizaje y la
existencia de un emisor instructor y de un receptor que es instruido por é1” (15).

En la obra, el autor (1995) afirma que “El discurso instruccional dirige un procedimiento en el que se
organizan una serie de acciones que el receptor cumple sucesivamente para adquirir la habilidad en la que
se lo esta instruyendo” (18).

Llegados a este punto nos preguntamos acerca del manejo de este tipo de discurso, y qué concepciones
acerca de la funcién de las consignas y de la evaluacién subyace en los profesores al momento de
elaborarlas.

Entenderemos la nocién de concepciones de acuerdo Daponte (1994: 2) quien cita a Thompson (1992:
130) que las define como “una estructura mental general, abarcando creencias, los significados, conceptos,
las proposiciones, reglas, las imdgenes mentales, preferencias y gustos” de los individuos.

Nos referimos a la intencion, al uso y a la preponderancia que los docentes le imprimen a las consignas
de evaluacién en relacién con las dos funciones que sintetiza Ravela (2000):

La formativa (evaluacién para el aprendizaje) cuyo foco principal estd puesto en la reflexion sobre lo
que se va aprendiendo, en la confrontacion entre lo que se intenta y lo que se alcanza, en la busqueda
de nuevos caminos para avanzar hacia los conocimientos y desempefios que se busca lograr. La
certificativa (evaluacion del aprendizaje) cuyo foco principal es constatar el aprendizaje y certificarlo
publicamente, es decir dar fe publica de cudles son los conocimientos y desempefios logrados por cada
estudiante (53)

La comprensién de las consignas por parte de los estudiantes se relaciona con sus competencias
comunicativas, entiendo segun Dell Hymes (1974) estas como:

...]a capacidad comunicativa de una persona, capacidad que abarca tanto el conocimiento de la lengua
como la habilidad para utilizarla. La adquisicién de tal competencia estd mediada por la experiencia
social las necesidades y motivaciones, y la accién que es a la vez una fuente renovada de motivaciones,
necesidades y experiencias (77).

Por otra parte, el concepto de competencia comunicativa que manejé Hymes,! “la capacidad que
adquiere un hablante nativo, que le permite saber cuando hablar, cuando callar, sobre qué hablar y con
quién, dénde, cuando y de qué modo hacerlo” se constituye en objetivo de la educacién lingtistica, mas

Hymes, D. (1972) “Acerca de la competencia comunicativa”-Traducido por Juan Gémez Bernal -Revista forma y funcién N 9
pags 13-37 — Dpto. Lingtiistica .Univ.Nacional de Colombia- Santafé de Bogota-
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ain si comprendemos al desarrollo de la competencia cultural como un componente intrinseco de la
competencia comunicativa.

En este sentido, diremos que el estudiante que ingresa a la educacién media posee competencias
comunicativas que ha adquirido en su medio social y trayectoria educativa previa que seran acrecentadas y
puestas a prueba a través de acciones orientadas por un discurso instruccional de las consignas.

Tal como plantea Bernstein (1997), existen valores de cédigo y contextos experimentales que
evidencian:

...diversas fuentes de diferencias en las practicas contextuales de los nifios : 1- Reglas de
reconocimiento inadecuadas y por tanto reglas de realizacién no apropiadas 2- Reglas de
reconocimiento adecuadas pero inadecuacién de las reglas de realizacion, tanto para crear el texto
especifico como en las relaciones sociales de la performance , o en ambos aspectos (606).

Estas diferencias son importantes a la hora de evaluar las producciones de los estudiantes ante los
desafios de las consignas propuestas que van mas alld de los contenidos de aprendizaje (teniendo en
cuenta que la propia lengua constituye el contenido).

La Teorfa de los Cédigos de Bernstein presenta la nocién de cddigo lingtistico con el valor de
identidad social, de grupo, y ve en el que posee los estratos sociales mas desfavorecidos (restringido) el
principal limitante para poder orientarse hacia el orden de aprendizaje que exige el sistema formal de
ensefianza, que promueve el llamado cédigo elaborado. Se produce asi una "colisién" entre estos codigos,
acrecentados por el uso en las consignas del discurso instruccional que tesponde a la cultura escolar
dominante.

De la misma forma interviene en este proceso la nocién de percepcion, en este caso la de los
estudiantes en relacién a la funcién de la evaluacién, que consideramos segin lo enunciado por Vargas
Melgarejo (1994):

Uno de los aspectos que ha sido privilegiado en los estudios tanto psicolégicos como filoséficos sobre
percepcion es el de la elaboracion de juicios que se plantea como una de las caracteristicas basicas de la
percepcion. La formulacién de juicios ha sido tratada dentro de los procesos intelectuales conscientes,
en un modelo lineal en donde el individuo es estimulado, tiene sensaciones y las intelectualiza
formulando juicios u opiniones sobre ellas, circunscribiendo a la percepcién en el ambito de la mente
consciente (48).

Con respecto a las consignas, durante la investigacién se identificaron diferentes tipos, destacando
aquellas que no soélo fueran comprendidas, sino que adquirieran un significado para el estudiante y que
tuvieran la potencialidad de conducir a evaluaciones auténticas, tal como las define Wiggins (1998:30
citado por Ravela, (2000): “Una actividad auténtica se caracteriza por reproducir los modos en que las
personas usan el conocimiento en situaciones reales”.

Para el docente estas actividades proveen de insumos:

A partir de esta variada informacién, el docente puede actuar mas interactivamente con los nifios
efectuando devoluciones que permitan al alumno identificar personalmente cuiles son sus logros y sus
falencias, asf como pistas para avanzar en la superacién de las tltimas (Picaroni, 2009:16).

Por otra parte el uso de los insumos que emergen de las producciones de los alumnos nos remite a la
reflexién metacognitiva del docente tal como lo afirma Sheppard (20006)

Los maestros que reflexionan sobre su practica utilizan datos en forma sistematica para hacer juicios
sobre aspectos especificos de las estrategias docentes que quizd estén obstaculizando el aprendizaje.
Buscan explicaciones del éxito o el fracaso en el aprendizaje y se fijan especialmente en las decisiones de
su enseflanza que pudiera ser la causa (29)

Preguntas de investigacion especificas
% ¢Como utilizan el discurso instruccional en la elaboracion de consignas los profesores de ler afio
de Ensefianza Media de liceos publicos de contexto de vulnerabilidad social?

% ¢Qué uso hacen de los insumos de la evaluacion los profesores para la mejora de las competencias
comunicativas de los alumnos?
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% ¢De qué manera inciden las competencias comunicativas de los estudiantes de 1° afio de
enseflanza media de liceos publicos de contexto de vulnerabilidad social en la comprensién de las
tareas propuestas a través de las consignas de evaluacion?

% ¢Qué percepcion tienen los estudiantes del objetivo de la evaluacion a través de las consignas que
los profesores les plantean?

Instrumentos y justificacion de su pertinencia para recabar la informacion necesaria

En relacién con los profesores, se realizaron entrevistas semiestructuradas enfatizando en la tematica
las concepciones sobre evaluacion y uso de los insumos que de las producciones de los estudiantes
emergen.

La entrevista es una herramienta de recoleccion de datos que consideramos adecuada por sus
caracteristicas de intimidad, flexibilidad y apertura ( Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010: 418), al ser
semiestructurada pudimos guiar las preguntas hacia nuestro foco tematico de atencién y a la vez estar
atentos para introducir nuevas preguntas si hubiesen sido necesarias y oportunas.

Por otra parte, se analizaron diversos documentos: consignas de evaluacion a través de propuestas tales
como escritos, pruebas, tareas de clase, etc.

A los estudiantes se les aplicaron entrevistas semiestructuradas centrando la atenciéon en la
comprensién del discurso de las consignas y en la percepcion acerca del objeto de la evaluacién de las
consignas planteadas.

Esbozo de los hallazgos relevados

Se analizaron insumos provenientes de: documentos (escritos, tareas domiciliarias, consignas de trabajo
en clase) y de entrevistas a profesores que fueron analizados de acuerdo con el siguiente esquema:

(Usc del discurso instruccional J

Documentos |4——Categorias relevadas en :

—»

[Entrevistas a profesores )

que revelan

Consignas dirigidas a

Sintetizar Impacto en futuras

practicas de aula (Funciones de la evaluacion )

[Concepciones acerca de : )

Argumentar [Reccnocer ideas centrales ]

Describir, exponer Ampliar vocabulario

% En relacién con los documentos, el discurso instruccional se analiz6 a través de consignas orales y
escritas referidas a competencias de lectura y escritura, relevaindose dos categorfas: las imperativas y las
instruccionales (Silvestri, 1995, op. cit ), en palabras de los docentes:

LY

“Realice un resumen del cuento ‘Perico’ de Morosoli”

“Explique cudl es el tema del cuento, ¢quién es el protagonistar”

“Leer la siguiente noticia. Imaginar que sos testigo de los hechos”

“Explicar lo sucedido al policia. Argumentar a favor o en contra del hombre acusado”

En entrevistas con profesores:
% En relacion con las concepciones acerca de la evaluacion, estas fueron relevadas a través de las
siguientes palabras de los entrevistados:
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“Trato de que entiendan lo que se espera de ellos y que repitan lo que se explica en clase”. “Mis
consignas las pienso de acuerdo con los objetivos de cada unidad”.

7
'0

En relacién con la funcién de las consignas se identificaron mayormente criterios certificadores:

“Las consignas son para saber si aprendieron”, aunque también los critetios formativos se registraron.
“Cuando elaboro las consignas pienso ¢qué hago con esto? Una cosa son los objetivos de la unidad y
cémo lo dimos en clase y otra lo que ellos pueden hacer con lo que dimos, por eso trabajamos en
reescritura para que mejoren sus tareas”.

“Las consignas son muy abiertas, yo solo les pongo tareas de produccién, para que practiquen
escritura, creo que eso es lo que puedo evaluar: la mejora de la escritura”

¢ Elimpacto en las practicas de aula y del disefio de futuras consignas de evaluacion:

“Si les va mal es porque no entienden, no tienen habitos lectura, no les interesa escribir bien, es un
problema que traen de primaria, yo tengo un contenido para ensefiar pero cada dia ensefio menos™.
“Trato de adecuarme a las dificultades que presentan variando el tipo de actividades y las consignas

para que todos puedan hacer algo”.

De acuerdo con lo relevado identificamos las siguientes categorias:

Entrevistas
Documentos

% |

4——sobre ——| evaluacién
[imperativas J [instruccionales )

) = - formativa :
[ "Atiendo sus dificultades” ]

[cumplir con el cirriculo }

establecido

En relaciéon con los estudiantes, se relevaron insumos de entrevistas semiestructuradas que dieron
cuenta de:
7 .z .
s Comprension de las consignas:

“No sé qué quiere que haga, quiere que escriba como ella, no da”.
“Yo me pregunto ¢qué hago con esto? No entiendo qué quiere que haga, ni cémo hacerlo, ni para
qué”.

“Entiendo cuando me lo dice, pero cuando las manda de deberes no”.

“Hay veces que se zarpa, pide como diez cosas para hacer, yo no sé por dénde empezar”.

% Percepcién del objeto de la evaluacion:
“Quiere saber si yo sé, yo sé pero no puedo hablar y escribir asi como en los libros”.
“Tengo baja la materia porque ella no me entiende, yo hablo asi y todos me entienden a m{”.

“No esta conforme con mis escritos, me pide que resuma las noticias, yo se las digo a mi hermana, ella
entiende, pero la profe no”
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A partir de estos testimonios reconocemos:

[percepcic’:n sobre la evaluacion ] [cumprenshin de las consignas J

"ella no me entiende,
mi hermana si"

("Dral si, escritas no entiendo"] [(‘_qué quiere que haga?]

"quiere que escriba

"no puedo hablar y escribir
como en los libros"

oo el pide como diez cosas a la vez J

Breves reflexiones a modo de cierre y apertura

En relacién con el eje profesores, los hallazgos principales nos hacen reflexionar acerca de la
importancia que los profesores le dan al cumplimiento del programa, las cuestiones fundamentadas en las
pautas de inspeccion a través de objetivos, contenidos de la asignatura, etc.

Este aspecto nos muestra la preocupacion por el cumplimiento del deber del docente, en ocasiones
desplazando la atencién de las practicas contextualizadas, en otras poniendo especial atencién en ellas.

Esta situacién estd mediada por las concepciones acerca de la evaluacién que forman, en la que
intervienen aspectos de su subjetividad e incluso de su biograffa como alumno.

La metacognicién docente se expresa a través de dos categorias muy dispersas: adaptacion a las
particularidades del medio o cumplimiento del curriculo.

El analisis de las consignas evidencia el uso del discurso instruccional que manifiesta un poderoso
tejido en el cual diversos hilos se tensionan: distribucién del poder, principios de control, competencias
culturales, producciéon simbolica.

Los estudiantes, en relacién con la comprensién de consignas, expresan la distancia entre su variedad
lingtiistica y el uso e la lengua estandar de los profesores en el uso del discurso instruccional, las
dificultades de la compresion de las consignas escritas, y de lo que consideran extensas instrucciones. Su
percepcion sobre la evaluacion es muy drastica y es vivida como violencia simbélica?.

De todas formas la naturaleza de la evaluacién presenta un punto comun en ambos ejes de estudio: es
la pregunta ¢qué hago con esto? Los profesores sufren la tensién entre el cumplimiento del curriculo y la
realidad contextual que viven en las aulas y los estudiantes, la tension entre su forma de hablar, de ser, de
comunicarse en su medio y lo que la educacion linglistica espera de ellos.

Teniendo en cuenta que, en ocasiones, el desencuentro sociodiscursivo que se manifiesta en las clases
causa la desmotivacion e incluso el abandono y/o rezago de los estudiantes que ingtesan a la ensefianza
media provenientes de contextos de vulnerabilidad social, los aportes de la investigaciéon apuntan
precisamente a minimizar estos efectos procurando identificar el disefio de consignas “exitosas”, en la
medida en que promueven competencias comunicativas que habilitan a la continuacién de estudios
formales y por ende fomentan inclusién educativa.

Los aportes van mas alla de una descripcién; intentan promover una reflexion respecto de los factores
que influyen en los profesores a la hora de elaborar las consignas, la comprension que de ellas hacen los
estudiantes y el uso de la evaluacion de las producciones.

Por otra parte, tendremos en cuenta que las diferentes formas de construir significados y de interaccion
con el universo simbdlico determinan nuestra forma de percibir, pensar, sentir, aprender, y que producen
subjetividad.

No olvidemos que la investigacién se llevé a cabo en contextos de vulnerabilidad social, donde el
proceso de exclusion no deja a los sujetos en el vacio, sino que se multiplica, pues los lazos de exclusién
aumentan al quedar el sujeto desafiliado del resto de los grupos sociales, y de esta forma crea un sistema
identitario con otros ‘que hablan y viven’ como €L

2 Bourdieu, Pierre. (1977). La reproducciéon. Elementos para una teorfa del sistema de ensefianza. Laia, Barcelona
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Esto posibilita una serie de cédigos de conducta y linglisticos que constituyen una auténtica
subcultura. Como afirma el Psic. Victor Giotgi, es necesario reconstruir este tejido social a partir de
propuestas innovadoras, colaborativas donde se apueste a una auténtica valoraciéon reciproca del otro,
partiendo del respeto a la diversidad también lingtistica. 3

El conflicto que se genera entre los origenes del alumno y lo impuesto por la escuela, a lo cual no tiene
posibilidad de eleccién, origina un pasaje con sufrimiento psiquico y afectivo. Es que la subjetividad que
modela las formas de interpretacién del mundo, las formas de concebir el tiempo y la articulacién entre el
“yo” y el “nosotros”, son parte en el aprendizaje y de la Educacion.
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Resumen

En este trabajo se presentan los primeros analisis de los resultados de la evaluacion del estado actual de
habilidades argumentativas escritas en ingresantes universitarios del CBC de la UBA, realizada a
comienzos de 2013 en el marco del proyecto de investigacion UBACyT 2010-2014: “Estudio de la
habilidad argumentativa en la produccién discursiva escrita académica”. La hipétesis es que los ingresantes
a la universidad presentan habilidades para utilizar la argumentacién en la produccién discursiva escrita
informal, mientras que la experticia para utilizar la argumentacién disminuye o bien no aparece en la
produccién discursiva escrita académica. Se evaluaron 49 protocolos: 30 corresponden al modelo
académico del instrumento y 19 textualizaciones al informal, con dos consignas de escritura cada uno. El
plan de categorias se basé en la propuesta de enfoque pragmadialéctico de la argumentacion, y se organizé
en tres dominios: 1) Evaluacién general de la escritura (subcategorias: adecuacion, coherencia y cohesion).
2) Revisiéon analitica del proceso de discusion critica (subcategorias: confrontacion, discusion
argumentativa). 3) Solidez de la argumentacién (subcategotias: consistencia global légica y pragmatica,
consistencia de los argumentos individuales —aceptabilidad, validez y esquema argumentativo—, reglas de
discusién argumentativa). Los resultados apoyarian la hipdtesis del proyecto. Se detectan mas dificultades
para la manifestacién de las habilidades argumentativas escritas académicas, lo cual podria deberse a
falacias de aprendizaje. La comprension de las mismas fue de mucha utilidad para el disefio del dispositivo
pedagégico-didactico que implementaremos en el segundo cuatrimestre de 2013 en la asignatura
Psicologia del CBC de UBA.

Palabras clave: habilidad argumentativa — escritura académica - ingresantes universitarios - falacias del
aprendizaje

Introduccion

El grado de competencia textual para la comprension y produccion escrita con el cual deberfan ingresar
los estudiantes a la universidad es un tema de amplio debate en funcién de las carencias en el dominio del
lenguaje escrito que evidencian. Dado que estas competencias de orden superior son un soporte
fundamental para el desarrollo efectivo de un pensamiento auténomo, critico y reflexivo como el que
exige el pensamiento cientifico, la investigacién en esta area se vuelve un tema prioritario en vistas a las
demandas de la sociedad actual (Pozo y Pérez Echeverrtia, 2009). Esto ha permitido iniciar una revisiéon del
modo en que se ensefia y evalua la produccion de textos escritos en el aula universitaria (Catlino, 2005b),
como también el objetivo que persiguen los docentes con esa practica (Piacente y Tittarelli, 2003). Si bien
se cuenta con abundante produccién tedrico-empirica, son pocos ain los trabajos que lleven a la
aplicacion los conocimientos teéricamente definidos para revertir las falencias identificadas (Padilla et al,
2011; Arrieta, Batista, Meza Cepeda y Meza Corona, 2006; Carlino, 2005 a y b; Piacente y Tittarelli, 2003).

Resulta relevante considerar las investigaciones que hacen referencia a la relacién entre contexto y
desarrollo argumentativo; estas brindan nuevas formas de pensar el disefio de las estrategias de
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intervencién instruccional para la produccién de textos académicos y el desarrollo de habilidades
argumentativas. En particular, se hace necesaria la practica y uso en contextos de instruccién especificos
como los que corresponden al ambito académico. Carlino (2005b) sefiala que ... la escritura académica
que se exige a los alumnos en la universidad [...] no se ensefla porque probablemente se supone que es
una habilidad general que se ha aprendido en niveles educativos anteriores y es transferible a nuevas
situaciones” (183). Asimismo, otros investigadores sefialan la creencia dominante respecto de que con la
comprension de los textos fuente deberia ser suficiente para estar en condiciones de escribir acerca de su
contenido, no tomandose en cuenta que, ademas del dominio del conocimiento disciplinar, se requiere un
trabajo didactico especial que acttie posibilitando procesos cognitivos de planificacion del texto esctito, ya
que esto no se desencadena espontaneamente en los alumnos. Respecto al dominio de habilidades para la
producciéon de textos de géneros discursivos tipicos del ambito universitatio, trabajos recientes insisten
sobre este déficit en la ensefianza de géneros especificos de cada disciplina, y sefialan el presupuesto que
existe en el aula universitaria de que el aprendizaje de conceptos no requiere el dominio de habilidades
discursivas escritas académicas (Vazquez, Jacob, Pelizza, Rosales, 2005, 2007, 2008). Finalmente, se suele
entender a la escritura como “un medio universal de registro y transmision del saber, pero no como un

instrumento epistémico que potencialmente contribuye a conformar el conocimiento” (Catlino,
2005b:183) o bien se habla de:

...dos concepciones acerca de la escritura: una en la que es considerada como un medio de registro de
informacion y soporte para el estudio de los alumnos y de control y evaluacién para los docentes y
otra en la que, sin desconocer lo antetior, es concebida también como herramienta para la promocién
de aprendizajes significativos y profundos. (Vazquez et al., 2007: 477).

La habilidad argumentativa escrita se aborda desde el marco conceptual de la escuela histérico-cultural.
La escritura es entendida (Vygotski, 1995) como una funcién psicoldgica superior rudimentaria al servicio
de otras funciones como la memoria, y en tanto mediadora, produce cambios en el desarrollo de las
funciones y en sus interrelaciones. El lenguaje escrito es entendido como una funcién psicolégica superior
avanzada (Wertsch, 1995) y por lo tanto una produccién sofisticada que emerge en contextos de
instruccion sistematica especializados como la universidad. La produccién discursiva escrita argumentativa
es una habilidad que crece y se desarrolla en contextos especificos y formando parte activa de la
comunidad letrada, literaria y cientifica. Scribner y Cole (1981), que realizaron una investigacion con la
poblacién Vai en Africa, afirman que los efectos cognitivos que provienen de la ensefianza no derivan de
aprender a leer y escribir como técnicas, sino de la participacién en el discurso educativo. Para la
educacion esta conclusion dirige la atencion hacia el papel vital de la conversacion (y la escritura) como el
discurso practico de la ensefianza y principal instrumento para la enculturacién y socializacién. En la
misma direccién, Olson (1997) concluye acerca de la importancia de hablar (y escribir) acerca del texto;
esta es la clase de discurso donde puede hablarse repetidamente acerca del conocimiento adquirido a partir
de los textos, usando un juego de metalenguaje adquirido en relacién con un sistema de signos que se
utiliza para interpretar y ampliar la comprensiéon. Como sefiala Corson (2000), esta es la forma en que
hablamos a nuestra manera dentro de los sistemas de significados académicos y llegamos a convertirnos en
participantes activos dentro de ellos. La intencion de enfatizar estas lineas de investigacion y teoria se debe
a las consecuencias que se desprenden de ellas para la elaboracién de cualquier proyecto instruccional
académico: lo relevante es considerar que para llegar a dominar las formas superiores del pensamiento y la
escritura académica es necesario que los estudiantes participen activamente de las practicas discursivas
académicas. Entonces, como sostiene Padilla (2003) “para replantear la didactica referida al proceso de
escritura es necesario trabajar tanto con productos escritos como con procesos discursivos en las practicas
reales, en situaciones significativas y con metas comunicativas concretas” (285).

En el proyecto de investigacion UBACyT 2011-2014: “Estudio de la habilidad argumentativa en la
produccién discursiva escrita académica”, dirigido por la Dra. Colombo y la Lic. Curone, se considera que
la competencia textual para la comprension y produccion escrita argumentativa, habilidad que se consolida
en la adolescencia tardfa no emerge espontineamente, sino que debe ser aprendida en contextos
especificos en los cuales se demande dicha habilidad. El proyecto investiga la habilidad argumentativa en
la producciéon discursiva escrita académica de ingresantes universitatios, CBC de UBA, asignatura
Psicologia. Los primeros objetivos son: 1) evaluar el nivel de desarrollo actual (lo que son capaces los
alumnos de hacer por si solos en funciéon de sus conocimientos interiotizados, (Vigotsky, 1991, 1995) de
las habilidades argumentativas para la produccién discursiva escrita de los ingresantes universitarios del
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CBC de UBA. 2) Evaluar las diferencias de habilidades argumentativas en el contexto informal y
académico en la produccién discursiva escrita. La primera hipétesis del proyecto es: Los ingresantes a la
universidad presentan habilidades para utilizar la argumentaciéon en la produccién discursiva escrita
informal, mientras que la experticia para utilizar la argumentacién disminuye o bien no apatece en la
produccién discursiva escrita académica. Definicion de las variables:

Habilidad argumentativa: es un medio para resolver diferencias de opinién (van Eemeren,
Grootendorst y Snoeck Henkemans, 20006). Esta variable se estudia en términos procesuales (van
Eemeren et al., 2000) y se cuantifican los datos correspondientes, para cada dimensién, con valores 0 a 3
en cuatro momentos del proceso.

Produccion discursiva escrita argumentativa: es un modo de organizar el discurso escrito que pretende
conseguir la adhesion de un auditorio a la tesis u opiniéon que sostiene el autor (adaptacion de la definicién
de van Eemeren et al, 2000, para la produccion escrita). Se discriminan dos condiciones: informal: texto de
opinién, y académico: texto académico. Una argumentacion académica implica: “el uso riguroso del saber
ajeno, la articulacion entre el saber ajeno y el propio, y la articulacién entre teotfa y empiria, respetando la
alta densidad terminolégica y complejidad conceptual de cada disciplina” (Padilla, Douglas, Lopez, 2010:
965). En cambio, una argumentaciéon es informal o cotidiana si se da en contextos informales sin la
rigurosidad polifénica y conceptual que demanda un contexto académico.

En este trabajo se presentan los primeros analisis de los resultados de la evaluacion del estado actual de
habilidades argumentativas escritas en ingresantes universitarios, es decir, el nivel previo a la
implementacién de una secuencia didactica para promover dichas habilidades. El objetivo es identificar y
describir las dificultades que aparecen en la produccién discursiva argumentativa escrita académica de los
ingresantes universitarios.

Metodologia

Se trabaj6 con una muestra intencional de alumnos ingresantes al CBC de la UBA que cursaban la
asignatura Psicologfa en el primer cuatrimestre 2013. Los estudiantes que participaran debian reunir las
siguientes condiciones: edad entre 18 y 21 afios, no ser recursante y no haber cursado Semiologfa. Se
realiz6 un estudio correlacional entre habilidad argumentativa y tipo textual escrito argumentativo
informal/académico. Procedimiento: en la segunda semana del primer cuatrimestre 2013 se administr6
una prueba en la que se solicité a los alumnos que produjeran textos donde expresaran puntos de vista a
favor y en contra respecto de la posicion adoptada por el autor de un articulo de opinién y otro
académico. Se solicit6 la firma del consentimiento para la realizacién de la misma. Material utilizado: el
protocolo disefiado consta de una primera parte en la cual se solicitan las variables nominales: edad, afio
de finalizacién de la escuela secundario, mes y afio de ingreso al CBC de la UBA, carrera elegida. A
continuaciéon se presenta un texto escrito, de opinién, para una parte de la muestra y académico de
ciencias naturales para la otra parte de la muestra (los protocolos son diferentes en funcién del tipo de
texto utilizado). Los textos fueron igualados en cantidad de palabras (204 y 210 palabras respectivamente).
Seguidamente se realiza una pregunta de control de comprensién del punto de vista del autor que debe
marcar con una X. Posteriormente se pide: “Expresa tu posicion respecto a lo enunciado por [el autor,
segun cada caso|, dando las razones que consideres pertinentes para defender tu punto de vista”. Apatece
a continuacién un espacio libre para que el alumno responda. Finalmente se solicita que adopte un punto
de vista opuesto al que tomoé anteriormente: “Si las razones que diste fueron a favor, ahora te pido que
escribas las razones en contra. Si las razones fueron en contra, ahora te pido que des las razones a favor”.
Se elaboré un plan de categorias para analizar las argumentaciones de los alumnos, basindose en la
perspectiva pragmadialéctica de la argumentacién (van Emmeren et al, 2006). El plan de categorias consta
de tres dominios:

1) Evaluacién general de la escritura: considera las siguientes propiedades basicas de textualizacién
(Sanchez, 2011): a) la adecuacioén, b) la coherencia y ¢) la cohesion.

2) Revision analitica del proceso de discusion critica: se centra en la confrontacion, o sea, en cudl es la
diferencia de opinién que debe resolverse, la presentacién del punto de vista, qué punto de vista es
atacado y cual es el punto de vista defendido.

3) Control de calidad o revision evaluativa: la solidez de la argumentacién tiene en cuenta: a) la
consistencia global: i) l6gica y ii) pragmatica; b) la consistencia de los argumentos Gnicos individuales: 1) si
el enunciado argumentativo es aceptable, ii) si el razonamiento es valido y iii) si el esquema argumentativo
es apropiado. En este dominio también se analiza si se siguen las reglas de discusion critica para resolver
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exitosamente una diferencia. Cada forma de impedir el desarrollo de la discusién argumentativa constituye
una violacién de las reglas, es decir, una falacia (Van Eemeren et al, 2006). La fiabilidad de las categorfas
utilizadas se basa en triangulacién de fuentes para el dominio de escritura y en la evaluacion realizada por
un comité de expertos externo compuesto por tres profesores de la asignatura Introduccién al
Pensamiento Cientifico del CBC de UBA para las categorias sobre argumentacion.

Se evaluaron 49 protocolos: 30 corresponden al modelo formal o académico del instrumento y 19 al
informal, con dos consignas de escritura cada uno. El total de producciones escritas fue N: 93, de los
cuales 37 corresponden a textos producidos a partir del texto de opinién, y 56 a texto académico.

Resultados

Respecto de la pregunta de control introducida para evaluar la comprensioén del punto de vista del
autor del texto a partir del cual se toma posicién en la confrontacion: para el caso del texto de opinién,
todos los alumnos marcaron la opcién correcta que identificaba la postura del autor (19/19); para el caso
del texto académico, solamente marcé la opcidn correcta el 43% de los alumnos (13/30). Los 93 textos
fueron evaluados en funcién de la presencia/ausencia de propiedades bésicas de textualizacién, y los
textos que evidenciaran presencia de las mismas fueron evaluados en funcién de presencia/ausencia de
argumentacién. Solo en el 20% del total de los textos hubo produccién argumentativa (19/93). Sin
embargo, la distribuciéon no fue homogénea dado que las producciones escritas argumentativas a partir del
texto de opinién fueron muy supetiores respecto de las que partieron del texto académico. La produccion
discursiva escrita argumentativa a partit de texto informal fue de casi un 48% (18/37). Sobre la
produccién argumentativa a partir del texto académico, sélo se pudo aceptar una argumentacion (1/56)
para el primer pedido, casi un 2%.

En principio, los resultados apoyarfan la hipétesis del proyecto. En este trabajo se estudian en
profundidad algunos ejemplos de textualizaciones académicas con el objetivo de identificar algunas
particularidades de las dificultades que presentaron los alumnos para desplegar competencias
argumentativas. La inquietud planteada se originé a partir de las diferencias entre los resultados obtenidos
del andlisis de las textualizaciones informales por un lado y académicas por el otro y a partir de los
interrogantes acerca de la continuidad y/o discontinuidad de las modalidades de razonamiento informal y
su transferencia al contexto académico y cudles serfan las estrategias adecuadas que se debetrfan
implementar para la promocién de habilidades en este dominio. La comprension de las dificultades fue de
mucha utilidad para el disefio del dispositivo pedagogico-didactico implementado en el segundo
cuatrimestre de 2013 en la asignatura Psicologia del CBC de UBA.

A continuacién, se estudian algunos protocolos que muestran las dificultades en la produccion
argumentativa escrita a partir del texto académico. Es necesario saber que el autor del texto fuente asume
un punto de vista que puede definirse como sigue: “un electrén es hipotético, tanto como lo es una
estrella”.

Ejemplo 1 (Protocolo 1)

Pregunta de control de comprensién del punto de vista del autor: respuesta incorrecta (“el autor
manifiesta que un electrén no es hipotético”).

Produccion esctita: “Je/ autor] afirma que un electron existe y es tan real como una estrella, por mds que no coincido
con el concepto de sus formas, son diferentes pero existen”.

El estudiante no comprende el texto, no confronta con el autor ni argumenta una posicién propia; en
cambio, expone el punto de vista de aquél, y apenas se distancia de la voz del autor (“por mas que no
coincido con...”). Es decir que no responde a la consigna, el texto es inadecuado al contexto académico ya
que no consigue el propdsito comunicativo que la consigna propone.

Ejemplo 2 (Protocolo 5)

Pregunta de control de comprension del punto de vista del autor: respuesta correcta (“el autor
manifiesta que un electrén es hipotético”).

Produccion esctita: “Yo no vi ningiin electrn dado que no tengo un contador Geiger, pero sin embargo sin tener una
Pplaca fotogrdfica puedo ver las estrellas con el solo hecho de mirar el cielo de noche. De todas maneras lo gqune enuncia [el
antor] me parece que estd mny bien justificado”.
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En este caso, el estudiante entiende que el electrén no es observable directamente, mientras que una
estrella si. Dadas las dificultades de dominio conceptual disciplinar, el estudiante apela a la experiencia
personal para constituirse en autoridad. Sin embargo, no hay confrontacién ni argumentacion.

Ejemplo 3 (Protocolo 15)

Pregunta de control de comprensién del punto de vista del autor: respuesta incorrecta (“el autor
manifiesta que un electrén no es hipotético”).

Produccion escrita: “Respecto al enunciado considero que el punto de vista es vélido ya que no podemos saber con
certeza i lo que vemos es asi 0 no. Se etiqueta con el nombre de ‘estrella” o electrin” a supuestos de cosas que se consideran
reales o se consideran como son, asin sin conocerlos exactamente”’ .

En este caso, se observa una contradiccién entre la respuesta a la pregunta de control de comprension
y la posicion asumida por el estudiante, ya que equivocé el punto de vista del autor pero esta de acuerdo
en que se denomina hipotético al electrén en tanto se trata de un concepto o constructo teoérico. Esta
contradicciéon evidencia dificultades para efectuar un razonamiento légico.

Ejemplo 4 (Protocolo 22)

Pregunta de control de comprension del punto de vista del autor: respuesta correcta (“el autor
manifiesta que un electrén es hipotético”).

Produccion escrita: “En primer lugar no puedo dar mi punto de vista sobre este tema ya que no tengo el suficiente
conocimiento sobre el mismo. En 2do lugar nunca me puse a pensar en como estaban compuestas las estrellas porqgue nunca
me interesd, aungue si lo tuve que estudiar; cnando veo las estrellas solo disfruto de las emociones que me generan en ese
momento y punto”.

Este texto presenta una argumentacion de los motivos por los cuales el estudiante no puede responder
a la consigna: sostiene que la falta de conocimientos previos especificos de la disciplina le impide
establecer una confrontacién con el autor, asumir una posicién propia y dar razones para defenderla. De
esta manera, la inadecuacién al contexto disciplinar quedarfa justificada. Sin embatgo, la inadecuacién al
contexto académico de produccion discursiva es insalvable.

Ejemplo 5 (Protocolo 35)

Pregunta de control de comprensiéon del punto de vista del autor: respuesta correcta (“el autor
manifiesta que un electrén es hipotético”).

Produccion escrita: “Respecto al enunciado de [el antor]; creo que tiene razon porgue no lo podemos ver por su
diminuto tamaio, pero si se puede comprobar su existencia y sabemos que estd presente, por lo tanto no es justo considerar
como hipotético”.

En este caso, nuevamente queda en evidencia la falta de conocimiento especifico de la disciplina. El
estudiante sostiene estar de acuerdo con el autor: el electrén es hipotético. Las razones que esgrime son:

-argumento 1: “se puede comprobar su existencia’;

-argumento 2: “sabemos que estd presente” (falacia de argumento “ad populum”).

Sin embargo, la conclusion reza: “no es justo considerarlo como hipotético”, es decir, el estudiante
produce un juicio de valor acerca de la injusticia de considerar un electrén como hipotético, lo cual es
contrario a su punto de vista. De este modo, no queda clara su posicién; el marcador discursivo que
conecta los argumentos con la conclusién es un conector de consecuencia, por lo tanto se trata de una
contradiccién logica. La argumentaciéon es tan confusa que incluso afecta al entendimiento de la
confrontacion y la toma de posicion.

Unico protocolo que presenta argumentacion (Protocolo 3)

Pregunta de control de comprension del punto de vista del autor: respuesta correcta (“el autor
manifiesta que un electrén es hipotético”).

Produccion escrita: “Mi posicidn es que es hipotético, ya que no se pudo observar de manera concreta lo que es un
electron en st

En este caso, se trata de un argumento dnico y causal; se considera que el estudiante responde a la
consigna, aunque la argumentacion es breve y débil.

Las dificultades halladas que presentan los estudiantes para la producciéon discursiva escrita
argumentativa académica son similares a las descriptas por Ferreyra, Martinez, Billi y Vivas (2010) y

32



Lombardo, E / ;Falacias de aprendizaje en ingresantes universitarios?

pueden entenderse como falacias de aprendizaje siguiendo a Silvestri (2001): dificultades relacionadas con
operaciones discursivas y cognitivas que deben realizarse para redactar una argumentaciéon adecuada. No
se trata de falacias deliberadas, ya que éstas requieren un mayor dominio argumentativo. En primer lugar,
mas de la mitad de los estudiantes no comprenden el planteo del autor del texto académico, a diferencia
del caso de texto informal; ademas, en varios casos se deduce que desconocen el significado del concepto
“hipotético”, ya que refieren a la nocién de “existencia” del electrén o creen que es lo contrario de
“observable”. De esto se desprenden dos dificultades: la falta de comprension del punto de vista del autor
y la falta de dominio conceptual del conocimiento disciplinar. En apenas tres casos, los estudiantes por lo
menos advierten su falta de conocimiento especifico pata justificar su incapacidad para sostener un punto
de vista. En segundo lugar, hay contradicciones légicas en los textos, que se manifiesta porque los
estudiantes dicen una cosa y a continuacién sostienen lo contratio. Esto evidencia dificultades en el
razonamiento formal de los estudiantes. En tercer lugar, los estudiantes no consiguen establecer una
confrontacién de puntos de vista: no asumen una posicién propia respecto del planteo del autor, del cual
en algunos casos apenas consiguen distanciarse, sino que exponen con sus palabras lo que comprenden
acerca de la tesis desarrollada en el texto fuente. De modo que en estos casos el tipo textual se asemeja
mas a un texto expositivo explicativo que a uno argumentativo. En algunos casos, la funciéon
argumentativa del texto se lleva a cabo por medio de aserciones que exponen la opinion del estudiante. Se
genera asf una falacia que consiste en la evasion de la carga de la prueba o violacién de la segunda regla de
discusion argumentativa, la cual consiste en que una parte que presenta un punto de vista esta obligada a
defendetlo si la otra parte se lo solicita. De esta manera, no responden a la consigna, no argumentan y, potr
lo tanto, el texto no es adecuado a la situacién comunicativa. De aqui se desprende la dificultad que
acarrea la complejidad enunciativa del género argumentativo y la complejidad representacional de la
situacién comunicativa en el contexto académico. Por ultimo, hay problemas relacionados con la
capacidad de produccién de textos coherentes y con la adquisicion de competencias discursivas en general.

A partir de estos hallazgos, y considerando que la diferencia entre un texto académico y uno informal
reside basicamente en la rigurosidad polifénica y conceptual que exige el contexto del primero (Padilla et
al, 2010), se desprende que las diferencias entre los resultados de las textualizaciones en las modalidades
académica e informal se explicarfan fundamentalmente por la complejidad representacional de la situacién
comunicativa en el contexto académico y por la falta de conocimiento especifico. La falta de dominio
conceptual del conocimiento disciplinar dificultaria el despliegue de habilidades argumentativas porque los
estudiantes no tienen qué decir.

Conclusiones

El analisis de los resultados concuerda con otros estudios realizados (Carlino, 2005a y b; Ferreyra et al.,
2010; Cassany, 2000, entre otros) y pone en evidencia que es necesatio trabajar no sélo en la direccién de
la evaluacién del nivel de desarrollo actual de las habilidades argumentativas de los alumnos y de la
identificacién de sus dificultades, acerca de lo cual existe abundante bibliografia, sino principalmente
orientar la investigacion en la direccion de la investigacion accién para avanzar en la busqueda de formas
de trabajo eficaces en los procesos de ensefianza y de aprendizaje adecuadas a los objetivos y contenidos
disciplinares, para incidir directamente sobre las dificultades que presentan los estudiantes, y para no
quedarse en la mera descripcion de las mismas.

En este sentido, para promover la alfabetizacion académica y la instancia argumentativa en la
universidad creemos necesario facilitar a los estudiantes el acceso a los géneros especificos disciplinares a
través de su participacion en el discurso académico en el interior de cada asignatura.

De acuerdo con estas ideas trabajamos con un dispositivo pedagogico-didactico que pusiera en juego
los procesos cognitivos y metacognitivos necesarios para la promocion de las habilidades argumentativas,
tan necesarias para el desarrollo del pensamiento cientifico. El siguiente paso seguido por nuestro equipo
de investigaciéon fue la cumplimentacién del objetivo tres del proyecto, consistente en la ensefianza de
estrategias instrumentales para favorecer el desempefio para la produccién discursiva escrita argumentativa
académica. La metodologia implementada formé parte del curriculum de la asignatura y era un objetivo
prioritario de la misma el desarrollo de competencias argumentativas académicas. Finalmente, para
cumplir con el cuarto y ultimo objetivo se procedié a evaluar la metodologia instruccional aplicada, por
medio del analisis de las producciones discursivas escritas argumentativas académicas que realizaron los
sujetos al final del proceso instruccional. Se esperaba comprobar que los alumnos lograron desarrollar
habilidades argumentativas en la produccion discursiva escrita académica luego de la metodologia aplicada.
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Resumen

Cada esfera de la actividad humana posee formas de comunicaciéon particulares que responden a
propésitos especificos y que surgen en respuesta a las demandas del contexto sociocultural. Desde esta
perspectiva, cada practica social implica convenciones sociales e instituciones que determinan las formas
de relacion entre los participantes y el lenguaje que la constituye (Hyland, 2003). En el ambito de la
educacién superior, una de las practicas recurrentes de las instituciones educativas consiste en evaluar si el
estudiante se ajusta a las exigencias institucionales a partir de juicios de aceptacién y rechazo, de éxito y
fracaso (Muriete, 2007). En este trabajo, desde un enfoque sociodiscursivo, entendemos el género como
actividad social (Martin, 1993) y nos proponemos explorar el repertorio de géneros que configura la
practica de evaluacién en el marco de una investigacion que apunta a realizar aportes para avanzar en la
construccién de conocimiento sobre la formacion docente y los géneros que se demandan en el trayecto
formativo. El estudio propuesto es de caricter cualitativo y exploratorio. Se releva informacion del
componente evaluacion de los proyectos anuales presentados por todas las catedras de un profesorado de
Lengua y Literatura para registrar los géneros que configuran esta practica. Los resultados preliminares
muestran que si bien la normativa institucional establece el parcial individual, presencial y escrito como el
género mediante el cual evaluar formalmente a los estudiantes, esta practica se desarrolla a través de un
repertorio mas amplio de géneros académicos.

Palabras clave: formacién docente - evaluacion - consignas

Introduccién

Los institutos de formacién docente cumplen un rol muy importante en el sistema educativo, por lo
que el estudio de las practicas que en ellos se desarrollan cobra especial relevancia. Volver la mirada sobre
las practicas de ensefianza para convertitlas en objeto de indagacion cientifica puede contribuir al didlogo
entre investigaciéon y docencia y al mejoramiento de las practicas tanto a nivel individual como
institucional.

Aqui, presentamos los primeros resultados de una investigacion llevada a cabo en un instituto supetior
de formacién docente de la provincia de Buenos Aires en el marco de la convocatoria 2012 “Conocer para
incidir sobre las practicas pedagogicas” del Instituto Nacional de Formacion Docente. La investigacion en
curso focaliza la formacién del profesor de lengua y literatura a partir de la exploracién de las practicas de
evaluacién y los géneros involucrados en esta practica.
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En el presente articulo comunicamos los resultados de la indagacién del componente Evalnacion de los
proyectos de catedra de las materias que conforman la estructura curricular de la carrera. Especificamente,
relevamos el repertorio de géneros de evaluacion mencionados por los docentes y analizamos su
frecuencia y su distribucion a lo largo de la carrera.

A continuacién, presentamos sucintamente el marco tedrico construido para la investigacion y algunas
precisiones conceptuales en torno a la evaluacion en la formacion en el nivel superior; luego, describimos
la metodologia empleada; posteriormente, presentamos los analisis cualitativos y cuantitativos que derivan
en algunas reflexiones finales.

Enfoque teorico

Concebimos el lenguaje en relaciéon con el desarrollo humano (Vigotsky, 1934, 1978; Wertsch, 1991),
entendiendo que es una herramienta cultural simbolica que permite que el hombre actie sobre el mundo y
sobre los demas, al igual que los instrumentos materiales. Asi, se trata de una herramienta internamente
orientada que sirve a la realizacién de las operaciones mentales necesarias para la ejecucion de una tarea,
por tanto, su uso altera la propia naturaleza humana y reconfigura de un modo particular los procesos de
pensamiento de los sujetos.

Desde Bajtin ([1979] 1999), se asume que los discursos estin determinados por los ambitos en los que
se producen. Asi, la nociéon de lenguaje como actividad y de la lengua como herramienta de ese lenguaje
ubica los textos como objetos materiales a los que cada esfera de la actividad humana le otorga algin
sentido: la conciencia se construye en el lenguaje desde lo social hacia lo individual.

Desde esta perspectiva, el lenguaje verbal forma parte de la gran mayoria de las practicas sociales y
cumple un rol central en las practicas educativas, ya que es a la vez medio y herramienta del conocimiento.
En consecuencia, el estudio de los usos del lenguaje en el ambito de la formacion, de los géneros, resulta
relevante para intentar, luego, transformaciones que contribuyan a mejorar las practicas docentes.

La evaluacion

La evaluacién constituye una practica social central del ambito educativo y se manifiesta de diversas
maneras en los distintos niveles del sistema. Por lo tanto, entendemos la evaluacién como un concepto
complejo con distintos sentidos, aunque su institucionalizacién la naturalice y simule un consenso respecto
de sus objetivos, su utilizacién y sus funciones. Angulo Rasco (1995) sefiala que esta variedad de
acepciones podria deberse mas a cuestiones politicas que a cuestiones lingiifsticas. Es asi que, en el devenir
histérico, los términos evaluacion, examen'y prueba llegaron a considerarse sinénimos.

En el marco de este trabajo, consideramos la evaluacién desde la perspectiva clasica de Weiss (1972)
como una recogida sistematica de informacién con la finalidad de tomar decisiones.

Metodologia

Se tomo la totalidad de los proyectos de catedra presentados por los docentes en el ciclo lectivo 2012
para construir un corte sincrénico de la carrera. Esto permitié conformar un corpus de 37 proyectos sobre
un total de 39 materias que conforman la estructura curricular de la carrera. Dado que para la cobertura de
los espacios curriculates en los institutos superiores de formacién docente y técnica de la provincia de
Buenos Aires, la Direccion General de Cultura y Educacion establece mediante la Resolucion 5886/03, 1a
Disposicién 30/05 y la Resolucién 4043/09 que uno de los componentes a considerar en los proyectos de
catedra es el de Evaluacidn y que en este deben manifestarse las consideraciones, los modos y los criterios
para evaluar, se focalizo el analisis en este componente que se explicita en el apartado 12° de los proyectos.

En este trabajo, nos centramos en la dimension discursiva de los instrumentos de evaluacién. Para ello,
se disefi6 una matriz en Excel para relevar el afio de la carrera, los géneros de evaluaciéon mencionados por
los docentes en relacion a la cursada de las materias, la especificacién o definicién de los mismos y el tipo
de tarea (individual/grupal, presencial/domiciliaria, escrita/oral). Se llevé a cabo un anilisis de tipo
cualitativo-cuantitativo.
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Analisis cualitativo

En términos generales, suele considerarse que la evaluaciéon constituye una accién educativa que
consiste en la recoleccion de informacién para estimar aptitudes, habilidades, capacidades, competencias,
conocimientos, etc., que dependen de la concepcién que asuma el docente. Para llevar a cabo dicha
recoleccion de manera sistematica, se emplean diversos géneros.

El relevamiento de los géneros de evaluacion mencionados en los proyectos de catedra permite
reconocer un repertorio de 37 de ellos que se detallan en la tabla 1 que figura a continuacién:

1. Analisis de texto 15. Exposicion oral 27. Ponencia
2. Autoevaluacion 16. Guia de estudio 28. Practica de clase o
3. Carpeta de practicas 17. Informe clase
4. Coloquio 18. Informe de lectura 29. Produccion escrita
5. Contraposicion de 19. Informe de observacion 30. Proyecto de practicas
autores y teorias de clases docentes
6. Control de lectura 20. Introduccién de 31. Proyecto transversal
7. Cuento monografia 32. Trabajo de
8. Cuestionario 21. Investigacion investigacion
9. Debates bibliografica 33. Trabajo escrito
10. Defensa oral 22. Lectura comprensiva 34. Trabajo individual
11. Discusion 23. Monografia o trabajo 35. Trabajo
12. Esquema de contenido monografico interdisciplinario
13. Evaluacion conjunta 24, Parcial 36. Trabajo oral
14. Evaluacion diagndstica 25. Plan de clase 37. Trabajo practico
o diagnodstico 26. Plan de monografia

Tabla 1. Nombres que dan los docentes a los géneros de evaluacién

Una primera aproximacién al relevamiento permite advertir que los instrumentos mencionados por los
docentes responden a tres Ordenes: géneros discursivos, actividades de evaluacién, e instrumentos que
integran géneros y actividades.

Con respecto a los géneros, clasificamos dentro de esta categoria las denominaciones estandares que
remiten a una clase textual con un nombre mencionado en la bibliogratia sobre géneros: cuento, esquema de
contenido, gnia de estudio, monografia, examen parcial, proyecto, etcétera.

A su vez, estos géneros permiten al menos dos subclasificaciones. En primer lugar, puede establecerse
una distincion entre géneros ficcionales y no ficcionales con una notoria prominencia del segundo grupo.
El cuento es el tnico exponente ficcional registrado como instrumento de evaluacién que se encuentra solo
en el primer afio de la carrera; mientras que los 36 géneros restantes corresponden al otro grupo. En
segundo lugar, se puede proponer una subdivisién en dos grupos en funcién del ambito de produccion
“real”: géneros académicos y géneros propios de la profesion docente. Para distinguir estas dos
subcategorfas apelamos al ambito como criterio diferenciador. Por un lado, los géneros académicos son
aquellos propios de la formacién en el ambito superior que se vinculan con propédsitos pedagdgicos, es
decir, su meta es generar o verificar conocimiento en el estudiante. Desde esta perspectiva, como se trata
de instrumentos de evaluacién, el propésito podria estar vinculado tanto con la funcién epistémica como
con la evaluacién de los conocimientos del estudiante. No obstante, no es posible hacer generalizaciones
al respecto, porque la concepcién de evaluacién y la funcién de los instrumentos no es idéntica para todos
los docentes. En futuros trabajos mostraremos que las consignas de evaluaciéon permiten ver que se
proponen tareas de reproduccién del conocimiento y tareas de produccién o reelaboraciéon de
conocimiento (Scardamalia y Bereiter 1992).

Algunos ejemplos de los géneros académicos relevados son los siguientes: znforme, monografia, parcial.
Cabe aclarar que se registra un género que excede el ambito de formacién y que consideramos como
género propio de la actividad cientifica o de investigacion: la ponencia.

Por otro lado, consideramos como géneros de la profesion docente aquellas producciones que sirven al
desarrollo de las tareas cotidianas del quehacer docente dentro de una instituciéon educativa, para el caso de
la formacion que ofrece el ISFD en el que se dicta la carrera que analizamos, el ambito de desempefio seria
la escuela media o secundaria. Ejemplos de los géneros que ubicamos en esta categoria son el plan de clase,
el proyecto dnlico, 1a clase, el proyecto transversal.

Encontramos cuatro cuestiones interesantes de destacar en torno a los géneros. La primera de ellas es
la variedad de denominaciones que reciben algunos géneros. Por ejemplo, hallamos que el informe de lectura
recibe otros nombres, tales como, znvestigacion bibliogrdfica o trabajo prdctico; por su patte, la monografia
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también es llamada #rabajo prictico, trabajo monografico o monografia evaluativa; y diagndstico y evaluacion diagndstica
también parecen tener la misma referencia instrumento. Cabria preguntarse en este punto si la falta de
consenso solo atafie a los nombres o si también involucra las expectativas docentes, los procedimientos,
las habilidades y los objetivos de estos géneros.

La segunda cuestion que nos interesa destacar es un interrogante acerca del frabajo practico. Ciapuscio
(2000: 238) plantea, por un lado, que monografia es una denominacioén general que se emplea en el ambito
académico (especificamente, ella estudia la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA) para referir a
diferentes clases textuales y, por otro, que no existen lineamientos acerca de lo que es una monografia
dentro de la universidad. Nuestro analisis evidencia que ocurre algo similar con el #rabajo prictico. Al
observar las definiciones o especificaciones acerca del trabajo practico que aparecen en los proyectos de
catedra, se advierte una amplia variedad de interpretaciones, en este sentido, un trabajo practico puede
referir a tareas muy diversas de tipos muy diferentes: en términos de situacién comunicativa, puede ser
obligatorio u optativo, oral o escrito, individual o grupal, presencial o domiciliatio. Por otro lado, las
especificaciones que se realizan hacen referencia a diversos géneros, como si el trabajo practico fuera una
especie de formato o designara una instancia de evaluacién en la que se puede requerir una amplia
variedad de tareas muy diferentes, como ilustra la siguiente seleccién de ejemplos:

... trabajos practicos en los que los alumnos deberan articular el documental o video proyectado con los temas y
bibliografia trabajada en clases. En funcién del video seleccionado se abordaran diferentes tematicas
adolescentes, que podran abarcar, por ejemplo: el adolescente y su cuerpo, el adolescente y su familia,
el adolescente y la sociedad, los fallidos en la adolescencia: trastornos de la alimentacién, adicciones,
violencia, adolescentes en conflicto (1°).

Trabajo practico grupal aprobado con nota no inferior a 4 (cuatro) en las dos instancias (esctito y oral)
sobre géneros literatios.

El trabajo practico pedido a mitad del afio consistitd en un brevisimo informe de lectnra en el cual el
estudiante comparara dos textos criticos que analicen el mismo texto literario. En su informe, de una
extension de una pagina, el estudiante debera presentar tema, cuestiéon e hipétesis de los articulos
criticos elegidos y desarrollar uno de los ejes tematicos tratados en ellos (2°).

... un trabajo practico que consistird en la presentacién de una propuesta de ensenanza (2°).

El trabajo practico pedido a mitad del afio consistird en una monografia que podra ser reescrita una vez.
Para presentarse al examen final este trabajo debe estar aprobado (3° afo).

El trabajo practico es, al mismo tiempo, #n trabajo de investigacion y un trabajo critico, y se solicitara a
principios del segundo cuatrimestre. El mismo tendra la posibilidad de ser reescrito por parte de los
alumnos, y serd una instancia necesatia para acceder al examen final (4°).

Esta seleccion de ejemplos permite ver con claridad la amplia variedad de opciones que puede incluirse
dentro de este formato (andlisis de caso, informe de lectura, propuesta de enseiianza, monografia, trabajo de
investigacion) y las diversas funcionalidades de cada una de las variantes halladas. Esto pone en evidencia la
falta de consenso entre los docentes acerca del #rabajo prictico y la existencia de diversas representaciones
sobre el mismo. Este tema requiere mayores profundizaciones que exceden los objetivos y alcances de este
trabajo, por lo que simplemente dejaremos planteada esta observacién que serd retomada en futuros
trabajos desde una perspectiva lingliistica sobre los géneros.

La tercera cuestion que nos interesa destacar es que detectamos que los géneros que se mencionan
como instrumentos de evaluacion pueden referir a entidades completas o a partes o a distintas etapas. Por
ejemplo, la monografia aparece como género completo del que se espera la elaboraciéon de un producto que
cumpla con la estructura completa del género, pero también en algunas materias se utiliza como
instrumento de evaluacion una parte del género, mas concretamente, la ntroduccion de monografia. Por
ultimo, registramos que en algunos proyectos de citedra se proponen instrumentos de evaluacién que
contribuyen a observar el proceso, como por ejemplo, cuando se mencionan los planes de monografia que
atienden a la primera etapa del proceso de escritura, o los borradores que sirven para observar la segunda
etapa (puesta en texto) y como insumo para la tercera (revision y reescritura).

El cuarto aspecto identificado en relaciéon a los géneros que se mencionan como instrumentos de
evaluacién es el encadenamiento que se establece entre algunos de ellos. Por ejemplo, en relacién con los
géneros que definimos como propios de la profesiéon docente, en el marco de los espacios de las practicas
docentes, se observa una serie de géneros que se van articulando a lo largo de la cursada: carpeta de practicas,
proyecto de pricticas docentes, plan de clase, practica o clase. También en relacion con los géneros que clasificamos
como académicos se observan estos encabalgamientos: #rabajo monogrifico con coloquio, o proyecto transversal,
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presentacion oral y defensa. Puede notarse aqui que los distintos géneros que se articulan demandan un
contenido informativo similar pero el desafio radicarfa en la adecuacién a las diferentes situaciones
retéricas que exigen la adaptacién a los distintos componentes de la situacién comunicativa, asi, por
ejemplo, el plan de clase y la clase tienen la misma informacién en términos de contenido, pero el plan
responde al canal escrito, mientras la gestiéon de la clase al oral, con todo lo que este cambio conlleva (la
interaccion, la retroalimentacion, etcétera.).

En lo atinente a las actividades de evaluacion, entendidas como aquellas tareas que el docente planea
solicitar a los estudiantes como parte de una instancia de evaluacion, advertimos que para su designacion
no se emplean nombres de géneros estandatizados, sino formas mas imprecisas que dan cuenta de una
tarea que el estudiante debe realizar para ser evaluado y regularizar la materia. Estas tareas son individuales
o grupales, orales o escritas. En esta categorfa consideramos, por ejemplo, la contraposicion de antores y teorias,
cuya realizacion genérica, en realidad, serfa el informe bibliogrifico o de lectura, pero el docente prefiere
nombrar la tarea antes que el género al mencionar los instrumentos de evaluacién. También ubicamos en
esta categoria la investigacion bibliografica, la lectura comprensiva y los distintos tipos de trabajos (trabajo escrito,
trabajo individual, trabajo interdisciplinario). Los instrumentos de esta categoria podrian ubicarse en una escala
que va de mayor a menor grado de especificidad, asi, por ejemplo, la contraposicion de antores y teorias permite
generar una representacién de la tarea a realizar solo con su lectura, mientras que #abajo individual o escrito
posee un grado de generalidad tan amplio que permite categotizat como frabajo escrito tanto una monografia
como un zforme o lo que sea que se escriba o diga, es decir, se trata de denominaciones muy imprecisas
que no permiten inferir el tipo de tareas discursivas y cognitivas que es necesario realizar para la
aprobacién de la asignatura.

En lo que se refiere a la tltima categorfa que integra géneros y actividades, resulta la mas completa, en
tanto permite construir una representacioén de la tarea discursiva y de las actividades a realizar en relacion
con esa produccion textual, como por ejemplo: proyecto transversal (disefio, presentacion y defensa). En el
ejemplo puede obsetvarse que se explicita el género de la profesiéon docente a desarrollar (proyecto
transversal) y las actividades que se llevan a cabo en relacion con esa produccion textual (diseflo) y a partir
de ella (presentacién y defensa). Se advierte, ademas, cierta recursividad exigida por este instrumento de
evaluacién asi planteado, dado que la tarea no se agota en la entrega de un producto final (proyecto
transversal) para ser evaluado, sino que vuelve sobre el producto y lo retoma en la practica oral que abre el
producto al dialogismo.

En suma, el analisis de los géneros de evaluacién mencionados en el componente Evalnacion de los
proyectos de catedra da cuenta de una amplia variedad que compone un repertorio de 37 formas que
utilizan los docentes que forman profesores de lengua y literatura para recoger datos para la evaluacion.
Un aspecto positivo que resalta el relevamiento es que estos géneros apuntan tanto a las tareas académicas
como a las propias de la actividad docente. El aspecto negativo sobre el que serfa necesario operar es la
falta de consenso y reflexioén acerca de los géneros empleados.

Analisis cuantitativo

Si observamos los géneros de evaluacion a lo largo de la carrera, se advierte, en primera instancia,
cierto predominio de los géneros académicos por sobre aquellos especificos de la profesiéon docente. El
género mas utilizado es el parcial individual, presencial y escrito. Registramos un porcentaje que asciende
al 35,80% para este instrumento. Salvo en los espacios de la practica docente, en todos los proyectos de
citedra se menciona la solicitud de al menos un parcial, e incluso se observa una fuerte tendencia al
empleo de dos parciales, uno en el primer cuatrimestre y el otro en el segundo. Esto podria responder a lo
establecido en el Plan de Evaluacién Institucional que establece el requisito obligatorio de incluir una
instancia de evaluacion parcial presencial, individual y escrita.

En segundo orden, se encuentra el trabajo practico, que representa un 20,5%, tal como puede observarse
en el grafico 1 que muestra los porcentajes de los géneros mas seleccionados a lo largo de la carrera.
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Grafico 1. Porcentajes de usos planificados de géneros de evaluacion a lo largo de la carrera

Se observa en el grifico que los resultados obtenidos sefialan que los géneros propios de la profesion
docente, el plan de clase y la clase representa cada uno el 12,5% de los géneros de evaluacién que se planifica
usar. Luego, la exposicion oral y el informe tienen una representatividad del 4,55%. Posteriormente, se ubica la
monografia con el 4%. Seguidamente, se registra el diagndstico, el proyecto y el trabajo de investigacidn con una
representatividad del 2,3%.

La carpeta de pricticas, 1a contraposicion de autores y teorias y la investigacion bibliogrdfica constituye cada una el
1,7% de los instrumentos que se planifica usar a lo largo de la carrera. El resto de los géneros de
evaluacién se encuentra entre el 1,7 y el 0,6%. Los géneros ficcionales corresponden a este ultimo grupo,
lo que demuestra que es muy escasa su produccion a lo largo de la formacioén.

En los proyectos de catedra del primer afio se registran 21 géneros. En consonancia con la tendencia
general, el parcial y el trabajo prictico son los mas empleados. También se observa un predominio de la
eleccién de géneros que permiten observar el trabajo con las fuentes bibliograticas (andlisis de textos,
contraposicion de antores y teorias, control de lectura, cuestionarios, gnia de estudio, informe de lectura, investigacion
bibliogrdfica, lectura comprensiva). Esta primacia de géneros vinculados con los saberes portados por los textos
disciplinares propician la incorporacion por parte de los sujetos en formacion del nivel superior de las
particularidades propias del campo disciplinar y del ambito académico en general. En el grafico 2, se
muestran los géneros y la cantidad registrada para cada uno.
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Grafico 2. Géneros de evaluacion del primer afio de la carrera
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En segundo afio, la cantidad de géneros es igual a la relevada en primero (21). Siguiendo la tendencia
general, aqui también el parcial y el trabajo prictico son los géneros predominantes. Luego, se observan los
mayores porcentajes de seleccion de los siguientes géneros: evaluacion diagndstica, exposicion oral, gnia de estudio,
informe de lectura, monografia, plan de clase, trabajo escrito y trabajo oral. El grafico 3 exhibe los resultados
completos de este afio.
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Grafico 3. Géneros de evaluacion del segundo afo de la carrera

Los proyectos de tercer afio muestran una disminucién de la cantidad de géneros: 14. El parcial sigue
siendo el instrumento predominante, aunque el #rabajo prictico pierde el segundo puesto, que es ocupado
por géneros propios de la profesion docente: el plan de clase y 1a clase. Esto se debe a que en tercer afio los
estudiantes realizan sus residencias en la escuela secundaria basica. La misma tendencia se ve en cuarto,
cuando se desatrollan las practicas en la escuela secundatia supetior.
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Grafico 4. Géneros de evaluacion del tercer ano de la carrera

Por dltimo, el analisis de los proyectos de cuarto afio permite advertir una reduccién de la cantidad de
géneros de evaluaciéon mucho mayor a la reduccién en la cantidad de materias. De diez materias en
primero, once en segundo y diez en tercero, se pasa a ocho materias en el ultimo afio de la carrera. En
estas ocho materias se relevan diez géneros. Estos remiten a géneros mas especializados tanto del ambito
académico, por ejemplo la monografia, como del profesional docente (plan de clase, clase 'y proyects). En este
caso, se rompe la tendencia general y, si bien el parcial sigue siendo el instrumento maés seleccionado, el
trabajo prdctico pierde prominencia y ocupan su segundo lugar géneros propios de la profesién docente, tal
como puede observarse en el grafico 5.
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Grafico 5. Géneros de evaluacion del cuarto ano de la carrera

Si analizamos los datos de manera integral comparando los distintos afios, se reconoce que a medida
que se avanza en la carrera, va disminuyendo la variedad de géneros de evaluacion y estos tienden a ser
mas especificos o de mayor grado de especializacién y a mencionarse con nombres mas técnicos (en los
dos ultimos afios).

Con respecto a los instrumentos vinculados con géneros propios de la profesiéon docente, se advierte
que aparecen desde el primer afio de la carrera y se contintian de manera ininterrumpida y que aumentan a
medida que se avanza en los afios de la carrera de primero a tercero, ya que en cuarto se registra un leve
descenso. En primer aflo, se registra el primer género de la profesion docente: el plan de clase; en segundo,
se suma la prdctica de clase y, en tercero y cuatro, se integra lo anterior en un proyecto dentro de un carpeta de
prcticas, lo que da cuenta de una graduacion y progresion.

Este registro en relaciéon con los géneros propios de la profesion docente no se replica en cuanto a los
géneros académicos, ya que si bien en primer afio predomina el parcial y el trabajo practico -como en el resto
de los afios- se seleccionan géneros sumamente complejos, como la ponencia, que requeritia un
entrenamiento previo. La monografia® recién aparece por primera vez en segundo afio, cuando la
bibliografia sobre textos especializados coincide en sefialar que este es el género de la iniciaciéon en la
investigacion (entre otros, Ciapuscio 2000, Gallardo 2005), por lo que se esperaria que se ubicara antes que
la ponencia que es un género cientifico con un mayor grado de especializacion.

Si bien se advierte esta discordancia, se hallan selecciones muy pertinentes. En primer afio, se
encuentran géneros que andamian, como las guias de estudio y los cuestionarios; asimismo, se encuentran en
este aflo géneros que demandan tareas cognitivas poco complejas, como el control de lectura. En este
sentido, se observa que el trabajo con las fuentes bibliograficas aparece desde el inicio de la carrera y se
sostiene hasta su finalizacién, aunque la mayor presencia se ubica en los primeros afios.

Los resultados obtenidos muestran cierta tendencia a la preferencia a determinado instrumento dentro
de las areas disciplinares involucradas en el campo del profesor de lengua y literatura. Asi, por ejemplo, el
informe es mas frecuente en materias del area de la linglistica, mientras que la monografia en asignaturas del
area de la literatura y la teorfa literaria (aunque se encuentra también en materias del area de lingiifstica y de
educacion).

Finalmente, con respecto al canal, las instancias orales son mucho menos frecuentes que las escritas.
Esto podria deberse a que la gran mayorfa de las instancias de evaluacién final son orales. No obstante,
serfa necesario revisar estas decisiones, ya que, por un lado, no habria suficiente entrenamiento para el
final y, por el otro, la profesién docente requiere cotidianamente el manejo de la oralidad. También los
géneros que apelan al trabajo grupal son menos seleccionados que los que consideran la labor individual.

Reflexiones finales

Hasta aqui hemos explorado, en primer lugar, los instrumentos de evaluacién parcial y hemos
identificado un repertorio de 37 géneros. Hemos observado en los primeros afios de la carrera una
variedad mas amplia de géneros con un mayor grado de generalidad, mientras que en los dltimos dos afios
de la carrera se van acotando y especificando. Asf, hemos visto que los géneros de la profesién docente

1En relacién con la monggrafia, no se registra ninguna seleccién como instrumento de evaluacién en los proyectos de primero;
mientras que se encuentran dos en segundo, una en tercero y cuatro en cuarto afio.
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van ganado espacio en este uUltimo tramo, al igual que los géneros académicos con mayor grado de
especialidad como la monogtrafia. Esto podtia estar relacionado con la distribucién de los espacios dentro
de la estructura curricular de la carrera. En los primeros afios, se observa un amplio porcentaje de las
materias correspondientes al espacio de la fundamentacién pedagogica y de la especializacién por niveles.
Sin embargo, a medida que se avanza en los afios de la carrera tiene mayor presencia el espacio de la
orientacién, es decir, aumentan las materias disciplinares.

Por otro lado, se ha revelado la falta de consenso y reflexion sistematica y articulada entre los docentes
de las distintas materias de la carrera. En consecuencia, se hace evidente la necesidad de promover la
reflexion sobre los géneros de evaluacion entre los docentes pata arribar a la construccién de consensos y
normas que permitan construir una visiéon conjunta coherente y articulada que contribuya a mejorar la
formacién de nuestros estudiantes.

Por dltimo, se hace evidente la importancia de propiciar las investigaciones dentro de nuestras
instituciones, porque constituyen una herramienta muy potente para ayudar al mejoramiento de nuestras
practicas pedagogicas.
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Resumen

En este trabajo se presenta un analisis articulado de las orientaciones curriculares del area de Lengua y
Literatura (OCLyL), Jurisdiccion Santa Fe, (2012-2013) y los contenidos del Ciclo Basico de la Educacion
Secundaria (CCB), ambos vinculados con la tematica centrada en las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicaciéon (TIC). El propésito consiste en analizar el didlogo establecido entre las OCLyL y los CCB
para abordar los contenidos propuestos a fin de alcanzar el logro de los objetivos. La hipdtesis de base
plantea la visualizacién de dis-continuidades entre los objetivos formulados en las OCLyL y los CCB
seleccionados. La enunciacion de los contenidos que se marcan como priotitarios dificulta la comprension
del contenido mismo, volviendo difusos los limites entre contenidos y actividades. El qué ensefiar y el para
qué enseflar emergen como preguntas cuyas respuestas resultan dificiles de vincular. Esta propuesta
supone una mirada extendida de los “hechos del lenguaje”, una mirada semidtica aggiornada en los
lenguajes actuales. En este marco, se instala en el aula un gran potencial en relacién con la motivacion y la
creacion de materiales didacticos, en el sentido del “docente como autor del curviculuns’. Aqui se
problematizan los vinculos entre contenidos-objetivos y contenidos-formacién docente supuesta.

Palabras clave: didictica de la lengua - formacién docente - tecnologia de la informaciéon y la
comunicacién (TIC)

Introduccion

El propésito de este trabajo consiste en analizar el didlogo establecido entre las orientaciones
cutriculares del area de Lengua y Literatura (OCLyL), Jurisdicciéon Santa Fe, (2012-2013) y los contenidos
del Ciclo Basico de la educacién secundaria (CCB), para abordar como se formulan los contenidos que
conducirfan hacia el logro de los objetivos.

Como hipétesis de base planteamos la visualizaciéon de dis-continuidades entre los objetivos
formulados en las OCLyL y los CCB seleccionados. La enunciacién de los contenidos que se piensan
como prioritarios dificulta la comprension del contenido mismo. De esta manera, resultan difusos los
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limites entre contenidos y actividades, todo lo cual atenta contra la solidez de la propuesta. ¢Qué ensefiar?
y ¢para qué enseflar? emergen como preguntas cuyas respuestas resultan dificiles de vinculat.

Los documentos analizados suponen sin duda una mirada abarcativa de los “hechos del lenguaje”, una
mirada semidtica aggiornada en los lenguajes actuales que se vinculan con el empleo de las nuevas
tecnologfas. El texto multimedia cobra relevancia en las OCLyL porque habilita el ingreso de la
“alfabetizacion mualtiple”. Se instala en el aula un gran potencial en relacién con la motivacién y la creacion
de materiales didacticos, en el sentido del “docente como autor del curriculun’* (Gerbaudo, 2006: 69).
Resta considerar, y ello se espera también explicar aqui, qué formacién docente demandan/suponen estos
documentos.

Materiales y método

Para llevar adelante el analisis se trabajé sobre dos versiones (2012 y 2013) del documento
Jurisdiccional correspondiente a las Orientaciones Curriculares del Ciclo Basico de la Educacién
Secundaria para el area Lengua y Literatura. Las dos versiones, piloto y definitiva, fueron efectivamente
implementadas. La versién piloto se implement6 en las escuelas durante el periodo académico 2012. De
las evaluaciones sobre esta prueba piloto, se redefini6 la version definitiva implementada desde el inicio
del afio 2013.

Cada periodo supone el trabajo con un documento en el que se diferencian dos instancias: (i) los
fundamentos del area Lengua y Literatura; y (i) los contenidos del area.

En el marco de la Ley Federal de Educaciéon N° 24.195 (LFE), se planteé una concepcion tripartita de
los contenidos, diferenciandose asi los contenidos “conceptuales” de los “procedimentales” y los
“actitudinales”. En el marco del Disefio Curricular Jurisdiccional Tercer Ciclo EGB (1999) de la LFE se
entiende que los contenidos “conceptuales” comprenden los conceptos, hechos y teorias que configuran
los diferentes campos del conocimiento de cada disciplina; los contenidos “procedimentales” las
estrategias, habilidades, reglas, técnicas y métodos que se emplean para construir el conocimiento en cada
area, y los contenidos “actitudinales” implican las normas, actitudes, valoraciones y disposiciones para el
desarrollo y el compromiso de las personas hacia el aprendizaje.

Si bien se aclara que esta triparticion responde simplemente a fines analiticos, la repercusién que tuvo
dista de ser simple, especialmente por los malentendidos generados a raiz de la definicién de los
“contenidos procedimentales™

Los contenidos procedimentales se refieren a los conocimientos que permiten a una persona operar sobre la
realidad. Las acciones, los procedimientos y las estrategias cognitivas y metacognitivas son
conocimientos procedimentales (Brien, R. 1994). Aqui, también es necesario puntualizar que no se
refieren al logro de los objetivos de orden cognoscitivo como respuesta a un estimulo presentado por
los conceptos ensefiados, tal como lo sefialaban las antiguas planificaciones (Se espera gue el alumno, una
veg, finalizado el desarrollo de estos temas, pueda...), sino al saber hacer. Esto significa saber qué procedimientos
y estrategias cognitivas estan involucradas en los actos de leer, escuchar, escribir y hablar.

Conocer los componentes y las reglas de un juego no basta para saber jugatlo; es necesario ademas,
conocer su procedimiento (la secuencia de actividades para llevarlo a cabo) con la finalidad de
seleccionar las estrategias mas inteligentes para concluirlo con éxito.

En este sentido, los contenidos conceptuales resultan incompletos en el aprendizaje si no van
acompafiados por los procedimientos. Ambos conocimientos se complementan en la realizacion de
una tarea.? (Disefio Curricular Jurisdiccional Nivel Inicial, 1997: 59-60)

Dichos malentendidos se generan al contrastar la definicion presente en los fundamentos del proyecto
con los contenidos efectivamente listados en los Contenidos Basicos Comunes (CBC) de la LFE.

Reconociendo este hecho y considerando que probablemente en él se encuentre la génesis de la
conflictiva delimitaciéon entre los “contenidos” (en el sentido “conceptual” del término) y las
“actividades”, es que en este escrito resulta necesario aclarar que por “contenidos” se entiende a “aquello

YFista categorfa defiende la postura del docente auténomo que trabaja activamente en la construccién de su propuesta de
enseflanza, un docente que trabaja produciendo conocimiento: “Los profesores no son simples receptores pasivos de los
enunciados proferidos desde los espacios oficiales sino que han sido formados (o debieran haber sido formados) para intervenir
como sujetos activos y criticos en el proceso de determinaciéon curricular, aprovechando los intersticios existentes entre las
propuestas de cada uno de los sectores.” (Gerbaudo 2006: 151)

2 El énfasis pertenece al autor.
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que se ensefia”. Los “contenidos” son los conceptos, categorias, operaciones, deducciones, explicaciones,
que efectivamente se enseflan, que no se dan por supuestos, que no se espera que el alumno deduzca solo.
Los “contenidos” son aquellos conocimientos para los que se requieren instruccion, teorizacion, en el
sentido de que el alumno no puede sabetlo sin que el otro se lo ensefle. Los “contenidos” son los
“conceptos especificos” que se desarrollan en el aula y que se espera que el otro aprenda genuinamente
para activarlos en el momento en que lo requiera. Esto es, lo que se “ensefia” en el aula
independientemente de lo que se “aprenda”. En este punto coincidimos con Fenstermacher (1986: 152-
153) en que si bien existe una relaciéon muy estrecha entre la ensefianza y el aprendizaje ““...no se trata del
tipo de conexién que apoya la afirmacién de que no puede haber ensefianza sin aprendizaje.” Ensefianza y
aprendizaje son dos fenémenos/procesos independientes en tanto se ensefla a pesar del aprendizaje.

En este sentido, la seleccion de contenidos en el area de lengua resulta en si misma conflictiva, para el
caso seguimos a Carrié (2008), texto en el que se postula una “crisis identitaria” que atraviesa el area
Lengua y Literatura; crisis basada en la ausencia de claridad al momento de definir los objetivos y
contenidos de la materia. Este hecho provoca como consecuencia un desfasaje entre lo “esperable” y lo
“operable”. Lo “esperable” es que un docente piense estrategias didacticas 6ptimas que les permitan a sus
alumnos alcanzar una mejor comprension de los contenidos seleccionados para el area. Lo “operable”, en
cambio, es la incorporacién en el aula de conceptos fomados (en el mejor de los casos, reformulades) de
alguna teorfa linglistica. Dicha incorporaciéon no supera el nivel de la definicién y el reconocimiento, todo
lo cual no conduce al alcance de los logros esperados con la ensefianza. Asi por ejemplo:

La ensefianza del contenido ‘tipo textual’ por ejemplo [...] esta desfasada en relacion con el objetivo
que se persigue a través de esa enseflanza. La ensefianza (y atn el aprendizaje) de los ‘tipos textuales’
0, mas aun, de ‘los recursos de cohesién lineal” no tienen como consecuencia directa el aprendizaje de
la escritura. No obstante, esto es lo que se espera que los alumnos logren con la ‘incorporacion’ de ese
conocimiento (otra discusién merecen las instancias didacticas que se proponen para presentar y
‘ensefiar’ estos contenidos). (Carri6, 2008: 186).

Se asume, ademas, que los contenidos seleccionados para ser ensefiados entran en dialogo con los
objetivos planteados para cada grupo, a tal punto que el “aprendizaje significativo” (Perkins, 1992) de
dichos contenidos permite (u obstaculiza) el alcance de los objetivos formulados.

Por otro lado, en las OCLyL, version 2012, se concibe al “texto multimedia” como aquel que “integra
diversos lenguajes (texto, imagen, sonido, video, animacién), permite un acceso no lineal a los contenidos
y variables grados de interaccion”. Esta parece ser una mirada un tanto restrictiva respecto del objeto
“texto multimedial”; a este respecto, Bas (2005) sostiene que los sistemas comunicativos multimediales e
hipermediales tienen caracteristicas semionarrativas inherentes tales como:

...su naturaleza semiética compleja (resultado de la utilizacién de multiples materias significantes en su
proceso de construccion), su excesiva entropia (relacionada con su caracter efimero y discontinuo), su
fragmentarismo (favorecido por su organizacién tabular), su caracter escribible y su consecuente
incompletud (hecho fundamental en la resignificacion de la nocién de autoria) (Bas 2005: 4).

A lo que serfa necesario agregar la importante diferenciacién entre “texto multimedial” y “texto
hipermedial”. Siguiendo a Bas (2005), entendemos que la nocién de multimedialidad remite al tipo de
materias significantes empleadas en el proceso de produccion textual, mientras que la de hipertextualidad
refiere al modo de organizaciéon de la informacién textual. Segun esta idea, se entiende por texto
multimedial al resultado de una practica discursiva en la que se integran diversas materias significantes en
el proceso de produccion textual. Es preciso aclarar que un texto multimedial no se reduce a una cuestion
de formato de archivo o a la concatenacion de imagen, texto y sonido. Es necesatio que se establezcan
negociaciones signicas significativas entre éstos componentes durante el proceso de actualizacién del
sentido textual. Ademas, un texto mutimedial puede tener una organizacién no lineal de informacién. En
ese caso estamos ante la presencia de un hipermedio.

Para llevar adelante el estudio, se seleccioné un método cualitativo. Se trabajé con rastreo y analisis de
bibliografia; analisis de documentos; e interpretacion de datos. Actuaron como muestra control del
analisis, las dimensiones implicadas en estudio anteriores (Otafii y Gaspar 2001, 2008; Bassano y
Freidenberg 2004; Carrié 2005, 2009; entre otros) sobre los documentos del periodo precedente (CBC).
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Resultados

Sobre las dos versiones del documento (2012; 2013)

En los documentos trabajados el objeto disciplinar “lengua” esta pensado desde una mirada cultural. Se
entiende que la “lengua” le permite al sujeto ser social, interactuar con el medio, comunicarse y pensar. No
obstante esto, en un breve pasaje inicial, se reconoce que “los hablantes ingresan al ambito escolar con
conocimientos lingiifsticos implicitos y sera la escuela la que se encargue de desarrollar capacidades
metalingtifsticas que les permitan el ‘desarrollo™ del pensamiento” (2012: 31; 2013: 15).

La lengua en el aula se concibe de manera instrumental. Al igual que en los CBC (de la década del 90) y
los NAP* (propuesta educativa marco), aqui se reconoce que “aprender Lengua y Literatura implica
hablar, escuchar, leer y escribir la lengua que nos pertenece y nos constituye en sujetos de accion verbal”
(2012: 31; 2013:15). Se considera que el eje de los contenidos del area es “la actividad verbal del alumno”
“entendida como proceso de producciéon que se realiza en un contexto al adoptar y adaptar un género”
(2012: 306).

Desde ambas propuestas hay aproximaciones fluctuantes hacia la nociéon de “texto”. Los fundamentos
de la versién 2012 presentan una marcada tendencia hacia los tipos textuales, (si bien el objetivo declarado
es la ensefianza de los “géneros” “tomado del interaccionismo sociodiscursivo” (2012: 39)), mientras que
la versiéon 2013 tiende a incluir los “géneros discursivos” e instala en el documento definiciones concretas
de tres categorfas (“género discursivo”, “texto” y “oracién”). Ahora bien, explicitadas las definiciones de
estas categorias, todo patece remitir a la triada “intencién-formato-estructura”.

En lo referente a los contenidos, en ambas versiones del documento, los CCB estin organizados en
cuatro ejes:

(i) en relacién con la comprension y produccion oral;

(ii) en relacién con la lectura y la produccion escrita;

(iii) en relacién con la literatura; y,

(iv) en relacién con la reflexion sobre la lengua (sistema, norma y uso) y los textos.

Cabe aclarar que, asumimos que “Lengua y Literatura” es una disciplina de doble objeto; esto es, una
materia que involucra dos objetos de ensefianza: el objeto Lengua y el objeto Literatura. En concordancia
con lo que sostiene Bombini (2001) creemos que es necesario pensar en una “didactica de objeto”
teniendo en cuenta que la especificidad del objeto lengua y la especificidad del objeto literatura proponen
un tratamiento didactico particular, lo que implica que tenemos que devolverle a cada disciplina su
identidad. Teniendo en cuenta entonces que el objeto de estudio de la disciplina “Lengua y Literatura” es
un objeto doble realizamos el recorte del objeto de estudio.

Hecha la aclaraciéon anterior, considérese que el presente trabajo se circunscribe a la didactica de la
Lengua, razén por la que no se aborda aqui el analisis del eje (iii).

Sobre la version 2012

En el documento “piloto” el eje (i) de primer afio presenta como sub-apartados “La conversaciéon” y
“La discusion” y retne contenidos que en las “aulas de lengua™ (Gerbaudo, 2011: 20) suelen surgir junto
a temas como el “sistema de la comunicacién” y la “adecuacién lingtifstica”. La diferencia con propuestas
anteriores radica en presentar desde el primer momento, dentro del sub-apartado “La discusioén”, un tipo
especifico de texto: el texto argumentativo. Este tipo textual estuvo siempre afiliado a las problematicas de
la escritura y como cierre de las secuencias didacticas debido a la aparente complejidad estructural que
presenta la trama argumentativa. En este caso, se presenta como contenido del eje (i) de primer afio al

3 “Desarrollo” segin constan en la versiéon (2012); mientras que la seleccién léxica para la versién 2013 es “evolucién”.

4 Los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP) son definidos como “... los conjuntos de saberes centrales, relevantes y
significativos, que incorporados como objetos de ensefianza, contribuyan a desarrollar, construir y ampliar las posibilidades
cognitivas, expresivas y sociales que los nifios ponen en juego y recrean cotidianamente en su encuentro con la cultura...” (NAP
2006: 13) Los NAP constituyen el documento del primer nivel de elaboracién curricular, el nivel Nacional. En base a estos
contenidos las jurisdicciones elaboran sus Orientaciones Curticulares.

5 “Cuando hablamos de aulas de lengua y de literatura no designamos sélo el disefio didactico de la clase sino el conjunto de
decisiones previas que se ponen en juego en cada una de esas actuaciones a lo largo de un periodo lectivo: la seleccién de
contenidos, de materiales, los corpus |[...], los envivs |...], el disefio de evaluaciones, la configuracion diddctica (Litwin) de las clases.
Este concepto llama la atencién sobre el caricter artesanal y complejo de cada propuesta didactica dado que cada grupo particular
de alumnos requiere una tre-seleccién y una composicién didactica de los contenidos pautados por los Ministerios (nacionales
tanto como provinciales)...” (Gerbaudo 2011: 20).
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“Discurso argumentativo” anclado a la producciéon oral. A los fines organizativos de este escrito, se
denomina a esta propuesta ‘cambio 1°.

En las OCLyL (2012) se instala, con énfasis, como un nuevo objetivo del area Lengua y Literatura, la
enseflanza de las estrategias patra la lectura y produccion de textos multimedia (‘cambio 2°). Se considera
necesario que el area no solo ensefle las estrategias para la lectura de los formatos presentes en internet
sino que a su vez brinde las herramientas para la produccion de blygs; el acceso a textos, musica y videos; la
participacion en foros y redes sociales; no obstante esto, en los CCB de esa misma version, no se listan
contenidos que se correspondan con dicho objetivo, es decir, que contribuyan con el logro del objetivo
planteado. El eje (ii) ademads, para primer afio, presenta un nuevo tipo textual, el expositivo, y con esta
incorporacién se altera la secuencia didactica generalmente instalada en las “aulas de lengua”, en las
propuestas editoriales y en los documentos anteriores’ (‘cambio 37).

El ¢je (ii) resulta un eje “hibrido” dado que contiene como sub-apartados a los siguientes (‘cambio 4’):

- para primer ano: (a) el texto expositivo;
(b) diarios y revistas;
(c) chat, correo electronico y mensajes de texto;
- para segundo afio: (a) la publicidad,
(b) la nota de opinion;
(c) la carta de presentacion y el curriculum vitae,
(d) las redes sociales y el blog.

En este sentido, dentro de este eje se listan temas que parecieran pensados en relacién con el nuevo
objetivo para el area (recordemos el ‘cambio 2: la enseflanza de las estrategias para la lectura y produccion
de textos multimedia). Dichos temas son: “Chat, correo electrénico y mensajes de texto” y “Las redes
sociales y el blog”.

Por dltimo, el eje (iv), titulado: “Reflexion sobre la lengua (sistema, normas, usos) y los textos” se
encuentra vaciado de contenidos (‘cambio 5°). El eje se reduce a la siguiente afirmacion: “La reflexion
gramatical se encuentra presente en todos los contenidos de los ejes anteriores”.

Cuadro 1: Cambios de los documentos de la Ley Federal de Educacion (1994) a las OCLyL v CCB
(2012)

Cambio 1 Se presenta en un pomer momento de la
secuencia  didactica al texto argumentativo
anclado a la produccion oral. (Eje (1))

Cambio 2 Nuevo objetivo del area Lengua v Literatura: la
ensefanza de las estrategias para la lectura v
produccion de textos multimedia.

Cambio 3 Se presenta en un segundo momento de la
secuencia didactica al texto expositivo anclado a
la produccion escrita. (Eje (1))

Cambio 4 El eje (1) se presenta como un eje hibrido en
relacion a los contenidos que se listan.
Cambio 5 El eje (1iv) se encuentra vaciado de contemdos.

Sobre la version 2013

En las OCLyL (2013), el objetivo propuesto por el documento piloto respecto de la formacion del
alumno en la lectura y escritura de textos multimedia desaparece. S6lo se menciona la influencia que las
nuevas tecnologfas tienen sobre la cotidianeidad del alumno.

En los CCB (2013), no se recupera el listado de temas de la versién 2012 (‘cambio 4°) sino que
solamente se reconoce la importancia del estudio de diferentes soportes, mencionando especificamente:
“Estrategias lingliisticas y cognitivas de lectura de textos de diferentes tipos y en soportes diversos” (1° afio)s;

6 Cabe aclarar que para el caso de segundo aflo se continda con el texto/trama argumentativo.
7 Espacios en los que la secuencia didactica aparece invertida dado que se reconoce mayor complejidad estructural en la trama
argumentativa.

8 P .
El énfasis nos pertenece.
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y, “Estrategias linglisticas y cognitivas de lectura de textos de diferentes tipos de soporte tradicional y ez
soporte digital™ (2° afio).

Al contrastar los dos documentos, se observa que la versiéon 2013 es inespecifica en la enunciacién de
los contenidos (excepto en el eje (iv) que ya no aparece vaciado de contenidos) vy, a la vez, mas abarcativa
que la del 2012. Se presenta una lista de enunciados que no especifican los contenidos que se proponen
para cada eje, los cuales son una enunciacién de temas de los que no se desglosan contenidos especificos.
Un ejemplo de estos enunciados son los siguientes: “Reflexién de los hechos del lenguaje involucrados en
la escritura”; “Especificidad gramatical, léxica y textual de las producciones orales”; “Distintos modos del
lenguaje hablado y escrito” (pata primer afio). Asi entonces, disminuye la especificacién enunciativa y
aumenta la cantidad de contenidos potenciales.

Por ultimo, en esta versiéon del documento, subyace una teorfa lingtifstica claramente marcada y, mas
adn, enunciada explicitamente entre el listado de contenidos (por ejemplo, eje (ii) y (iv) de primer afo).

Cuadre 2: Cambios de las OCLyL v CCB (2012 a las OCLyL v CCE (2013

Camnbio 1 Diesaparece el objetivo propuesto en las OCLyL
(2012} respecto de Ia formacion del amno en la
lecoora v escritora de textos mmltimedia.

Cambioc 2 En los CCE (2013) no se recupera el listado de
temas de I3 versiom 2012 (cambic 4) zino que
solamente e reconoce la importancia del esmadio
de diferentes sopores.

Cambio 3 La version 2013 es inespecifica ¥ mas abarcativa
en la enunciacion de los contemides que la
wersion 2012,

Discusion

Tengo un plan

Al momento de diseflar el afio de trabajo, el docente piensa su “aula” (Gerbaudo, 2011) como una
proyeccion a largo plazo. Para iniciar el afio el docente “tiene un plan”. En ese “plan” discursiviza los
objetivos que considera que su alumno tiene que lograr para acreditar el afio escolar. De la misma manera,
enumera los contenidos que va a desarrollar y que van a posibilitarle a sus alumnos lograr esos objetivos.
Luego, el como de la ensefianza, la manera en que va a acercarles esos contenidos a los alumnos para
permititles pensar problemas. En este punto, se entiende a las actividades 4ulicas como el tipo de trabajo
que dfa a dia va a tener que enfrentar el alumno para (recuperando contenidos del area y de su
enciclopedia) buscar alternativas que le permitan resolver los problemas que el docente le plantea.

En el plan de accién del aula, los objetivos, los contenidos y las actividades necesitan ser visiblemente
coherentes y estar claramente cohesionados. Esto quiere decir que inicialmente el docente diagrama una
serie de objetivos que espera que sus alumnos alcancen al finalizar el afio. Para que esos objetivos sean
alcanzados, selecciona una serie de contenidos que le permitiran al alumno acercarse al logro de esos
objetivos. Luego, a través de las actividades, el docente conjuntamente con los alumnos reflexionarin
respecto de los contenidos seleccionados. De acuerdo con la propuesta, dicha reflexioén girara en torno del
reconocimiento de categorias, la reconstruccion de conceptos, la resolucion de problemas, la evaluacion de
opiniones, etc. Es decir que la reflexiéon girarfa entonces en torno a lo que Perkins (1992) denomina
diferentes “niveles de comprensiéon”!0 .

La lectura de los documentos analizados permite evidenciar un desfasaje entre los objetivos propuestos
y los contenidos seleccionados. Considérese como ejemplo el hecho de que las OCLyL 2012 se proponen
como objetivo del area la lectura comprensiva y produccion critica de textos multimedia; no obstante, en
los CCB 2012 no se desglosan contenidos que permitan lograr el objetivo propuesto: no aparece listado

° El énfasis nos pertenece.

10 Los diferentes “niveles de comprensiéon” que postula Perkins (1992) son (i) el nivel del contenido: conocimiento y practica
referente a los datos; (ii) el nivel de la resolucién de problemas: conocimiento y practica referente a la solucién de los problemas
tipicos de la asignatura; (iii) el nivel epistémico: conocimiento y practica referente a la explicacién y la justificacion de la asignatura
y (iv) el nivel de la investigacién: conocimiento y practica referente al modo como se discuten los resultados y se construyen
nuevos conocimientos en la materia.
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entre los CCB ningtn contenido cuyo aprendizaje implique como consecuencia directa o indirecta el logro
del objetivo.

Por otro lado, el nivel de desagregado de los temas dificulta la comprensiéon del contenido que se
pretende ensefiar. Por ejemplo, en el eje (i) de los CCB 2013 se enuncia: “Reflexiéon de los hechos del
lenguaje involucrados en el proceso de escritura”; y, “Estrategias lingtifsticas y cognitivas de lectura de
textos de diferentes tipos y en soportes diversos” (2013: 20). Estos dos “contenidos” son muestra del
caracter inespecifico y abarcativo de esta versiéon. Como adelantaibamos en el punto 3.3, los contenidos
que se enuncian parecieran grandes temas que no estan desglosados en contenidos especificos por lo que
no declaran qué se espera que el docente ensefie a partir de cada uno de esos enunciados. Por otro lado,
no se detalla como se concibe a los contenidos: “hechos del lenguaje”, “estrategias lingiiisticas y
cognitivas” y “textos de diferentes tipos”. Recordemos que estos documentos conforman el segundo nivel
de elaboracién curricular (el Nivel Jurisdiccional) y que a partir de ellos se re-elaboran en un tercer nivel, el
Nivel Institucional, en el que cada instituciéon educativa los selecciona y re-elabora en relaciéon con los
criterios institucionales. Si estos documentos son orientativos de decisiones basicas institucionales,
entonces, la falta de especificidad en la terminologfa utilizada deja librado al criterio del docente la
seleccion de contenidos concretos.

Esta “libertad” parece deseable si se aspira a un “docente como autor del curriculun’” (Gerbaudo, 2011),
de hecho, afirmaciones como la siguiente apoyan esta idea:

La construccién de un marco tedrico y epistemologico referencial es importante para definir desde qué
lugar se piensa la ensefianza de la lengua y de la literatura y para que la acomodaciéon a nuevas
creencias o a nuevas cortientes partan del convencimiento personal de que se trata de un nuevo aporte
significativo que modifica sustancialmente las practicas aplicacionistas propias del modelo anterior.
(2013: 19-20).

Mas alla de esta “aparente” libertad, la seleccion de contenidos estd coercionada, en algunos casos, por
la enunciacién misma. Es una muestra de esto el eje (iv) de la versién 2013, en el que se lee: “El género
discursivo asumido desde el enfoque de la gramatica sistémico funcional”.

Por otro lado, se observan secuencias didacticas en las que los criterios adoptados para la seleccion de
los contenidos resultan poco claros. Una de las consecuencias generadas es la combinacién de temas con
contenidos no privativos, al punto tal que la vinculacién resulta forzada. En este caso, puede citarse el sub-
apartado tres del eje (ii) en el que el dltimo contenido que se lista no es privativo del tema “el cha?”:

Chat, correo electronico y mensaje de texto

-El lenguaje mediado por las nuevas tecnologfas de la comunicacion.

-Expresiones idiomaticas propias del género. Relaciones textuales, gramaticales, lexicales.
-El chat y sus usuarios. [ ariedades geograficas y sociales. Los dialectos. (2012: 41)11

La falta de claridad también se visualiza al analizar los criterios adoptados al momento de seleccionar
los apartados. Continuando con el caso del eje (i) se observa una fluctuacién entre los criterios de
seleccion basados en la estructura: “El texto expositivo” y en el soporte: “Diarios y revistas”; “Chat,
correo electrénico y mensajes de texto”.

En los fundamentos de la version 2012 se afirma que “la reflexién gramatical no es el eje de la unidad
curricular sino uno més de los multiples contenidos que los alumnos aprenden” (2012: 39). Este pasaje
reproduce las discusiones instaladas desde la LFE en relacién con la ensefianza de la gramatica. En
consonancia con esta declaracion, el eje (iv) de esta version se encuentra vaciado de contenidos (cfr.
‘cambio 5’). Este hecho es coherente con el objetivo de ensefianza que se reconoce en el documento
mismo: “el dominio de los géneros para la participacion en la vida sociocomunitaria otorgando status de
apoyo técnico a los aprendizajes de la sintaxis y el 1éxico” (2012: 37).

Acuerdos: “llamemos a las cosas por su nombre”

A partir del andlisis de los documentos es posible realizar las siguientes afirmaciones:

(i) Los contenidos del area por momentos se confunden con la enunciaciéon de las actividades (cfr.
supra: “‘contenidos procedimentales”). Esto dificulta, en gran medida, la determinacién del contenido
mismo; en la enumeracién de algunos contenidos no se especifican categorias a ser ensefladas por el

11 El énfasis nos pertenece.
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docente sino actividades que podria desarrollar el alumno para recuperar ciertos contenidos del area
(contenidos que no estan listados en los documentos): “Escucha atenta de diferentes comunicaciones
orales y de construcciones textuales orales”; “Toma de apuntes”; “Elaboraciéon y seguimiento de
instrucciones cada vez mas complejas de recorridos o procesos”; “Escritura de textos de opinion breves”.

() Si bien la versiéon 2013 se preocupa por explicitar nociones centrales (considérese: “género
discursivo”, “texto” y “oracién”), no se determina qué concepcién de “gramatica”/“gramaticas”!? se
sostiene. En la versién 2012 simplemente se detalla que “las variaciones gramaticales son la expresioén de
elementos significativos para la comprension y la produccién, ya no “niveles” del analisis sin relacién con estos
procesos”13 (2012: 39). Mas alla de esto, no se especifica qué elementos son considerados significativos.

(iii) Al tomar en cuenta los contenidos seleccionados (en el 2012 y en menor medida en el 2013), se
evidencia una redefiniciéon del area. Si bien el area se encuentra sobrecargada desde hace afios, en el
sentido de que debe ocuparse de dos objetos disciplinares diferentes, “Lengua” y “Literatura”; ademas de
eso, el area de lengua se encuentra sobrecargada en tanto que ya no solo se espera que en este espacio el
alumno aprenda a “hablar, escuchar, leer y escribir la lengua” sino que también se espera que en el mismo
espacio el alumno aprenda “las estrategias para la lectura y produccion de textos multimedia” con la 16gica
propia de este tipo de textos colaborativos.

@v) En la fundamentacién de las OCLyL (2012) se declara que el nuevo objetivo para el éarea
disciplinar Lengua y Literatura relacionado con las TIC tiene que ser trabajado por el docente en el aula.
Este objetivo demanda y supone un docente formado profesionalmente en las TIC, un docente que
seleccione una serie de contenidos relacionados con los “textos multimedia” que le permitan al alumno
acercarse al logro del objetivo propuesto por los fundamentos. A pesar de ello, en los Planes de Estudio
de los Profesorados de Lengua y Literatura de la provincia, no existen asignaturas que se orienten a formar
al futuro docente para el logro del nuevo objetivo propuesto.

En este sentido, compartimos con Bas (2005) que, en lo que concierne a la circulacién de textos
multimedia dentro del Ambito escolat,

...gran parte de los docentes no cuentan con |...] una capacitacion que les permita comprender los
nuevos medios para generar, procesar y transmitir la informacién en la ‘sociedad red” motivo por el
cual desconocen las bondades didacticas de los nuevos medios implicados en ‘el aprendizaje virtual”.
Asi es que resulta necesatio que tanto los “educadores como los educandos amplien y profundicen su
conocimiento sobre las caracterfsticas semionarrativas inherentes a los sistemas comunicativos
multimediales e hipermediales ya que esto resulta imprescindible a los fines de optimizar sus procesos
de codificacién y decodificacion (Bas, 2005: 7).

Afios atras, el acceso a la tecnologia y a los medios materiales era un claro impedimento para el ingreso
de las TIC en las clases de lengua; no obstante, con los diferentes planes nacionales y provinciales, hoy
este dejé de ser un espacio de falta. A modo de ejemplo, en el afio 2010 se cred a nivel nacional el
Programa Conectar Igualdad cuyo objetivo es proporcionar una computadora a todos los alumnos y
docentes de las escuelas publicas secundarias, de educacion especial e institutos de formacién docente de
todo el pafs. De este modo, desde el afio 2010 y de forma progresiva, se cuenta en las instituciones
publicas!* con los bienes materiales que podtian permitir el ingreso de las TIC en la escuela; sin embargo,
resta avanzar mucho mds adn sobre los bienes culturales.

Cierre

Como sintesis entonces, resulta evidente que en las OCLyL y los CCB (2012 y 2013) se plasma con
mayor claridad el ¢para qué ensefiar Lengua? que el ¢gué ensefiar en Lenguar

La claridad de la delimitacién de los objetivos instrumentalistas del objeto disciplinar no se condice con
la dificultad en la enunciacién y seleccién de los contenidos que conducirfan minimamente hacia el logro
de esos mismos objetivos.

Enmascarando la falta de precision en palabras tales como “estrategias” y “herramientas”, los
documentos orientativos avanzan sin orientar. Con una modalidad marcadamente dedntica se buscan

12 §i bien a la lectura de los enunciados subyace més de una concepcién: “gramatica oracional”, “gramatica textual”, “gramadtica
normativa”.

13 El énfasis nos pertenece.

14 Las instituciones educativas de gestién privada quedaron excluidas del Programa Conectar Igualdad.
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establecer acciones bdsicas y comunes, pero la falta de precision y rigurosidad de la manipulacion
linglistica hace que, por momentos, el docente vea totalmente coercionada su posibilidad de optar
(considérese por ejemplo desde qué teorfa pensar la nociéon de “género discursivo” cuando lo que importa
no es el concepto en si sino aquello que puede pensarse a partir de €l) y, por otros esté totalmente
desamparado (por ejemplo el eje (iv) de la version 2012).

En lo referente a la intencién de instalar los contenidos vinculados con las TIC en un lugar de mayor
centralidad, cabe destacar que existen posibilidades técnicas reales (por supuesto perfectibles). Mas ain, se
introduce asi en el aula un gran potencial en relacién con la motivacién y la creaciéon de materiales
didacticos, todo lo que posiciona al “docente como autor de su curriculun?’ (Gerbaudo, 2011). No obstante
esto, se requiere avanzar en la formaciéon de ese docente, para que sea posible hacer uso de las
potencialidades de las TIC sin perder de vista ni desvalorizar los objetivos basicos del area.
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Resumen

El presente trabajo se inscribe en una de las lineas de investigacion del proyecto H023-2011 Produccion y
comprension de discursos de circulacion social en la region NEA. Descripcion, andlisis y aplicaciones, acreditado en la
Secretarfa General de Ciencia y Técnica de la Universidad Nacional del Nordeste. En el marco del mismo,
nos proponemos recabar informaciéon sobre las representaciones de la cultura clasica grecolatina en
graduados y alumnos de educacién superior, tanto universitaria como terciaria, a partir de la combinacién
de entrevistas y la aplicacién de pruebas asociativas como las que se usan en el método estadistico de la
disponibilidad léxica. Dichas pruebas se conforman en torno a centros de interés, que son verdaderos
campos semanticos, con los que se intenta cubrir el mayor nimero posible de intereses humanos.
Siguiendo ese modelo, propusimos dieciséis centros relacionados con la cultura grecolatina. En este caso,
revisamos los resultados del cuestionario aplicado, en la ciudad de Resistencia en 2013, a 191 estudiantes
de primero y cuarto afios del profesorado para EGB 3 y polimodal en Lengua del Instituto de Educacion
Superior San Fernando Rey, y del profesorado y la licenciatura en Letras de la Facultad de Humanidades
de la UNNE. Concretamente, analizamos cuatro centros de interés: Sensaciones frente al estudio de las lengnas
latina y griega, Sensaciones frente al estudio de las culturas griega y latina, Aspectos por los que considera importante el
estudio de las lengnas griega y latina y Aspectos por los que considera importante el estudio de las culturas griega y latina. En
los dos primeros, los alumnos registran diferentes emociones relacionadas con el estudio de la cultura
clasica en general, en tanto que en los dos ultimos exponen las razones por las cuales consideran relevante
la incorporacién y/o permanencia de las lenguas y cultura clasicas en la formacion docente.

Palabras clave: lengua y cultura grecolatinas - representaciones - formaciéon docente

Introduccion

En este trabajo nos proponemos recabar informacién sobre las representaciones de la cultura clasica
grecolatina en graduados y alumnos de educacién superior, tanto universitaria como terciaria, a pattir de la
combinacién de entrevistas personales y la aplicacion de pruebas asociativas, como las que se usan en el
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método estadistico de la disponibilidad léxica. Esta propuesta constituye una accién de una de las lineas
del proyecto de investigacion H023-2011 Produccion y comprension de discursos de circnlacion social en la regidn
NEA. Descripcion, andlisis y aplicaciones, acreditado en la Secretarfa General de Ciencia y Técnica de la
Universidad Nacional del Nordeste: “Representaciones sobre la importancia del conocimiento de las
culturas griega y latina en la formaciéon docente”.

Dicha metodologia se basa en la aplicacién de tests determinados por temas o centros de interés.
Siguiendo ese modelo, propusimos dieciséis centros que se relacionan con la cultura clasica de Grecia y
Roma: Palabras griegas, palabras latinas, Mitos y leyendas griegos, Mitos y leyendas latinos, Autores y obras griegos,
Autores y obras latinos, Personajes de la literatura griesa, Personajes de la literatura latina, Figuras bhistoricas
representativas de la cultura griega, Figuras histdricas representativas de la cultura latina, Obras de la literatura universal
gue contengan referencias al mundo cldsico, Discursos sociales (cine, tv, comics, letras de canciones, etc.) que contengan
referencias al mundo cldsico, Sensaciones frente al estudio de las lengnas latina y griega, Sensaciones frente al estudio de las
cultnras griega y latina, Aspectos por los que considera importante el estudio de las lengnas griega y latina y Aspectos por los
que considera importante el estudio de las culturas griega y latina. De los campos propuestos analizamos aqui sélo
los cuatro ultimos.

Metodologia de la disponibilidad léxica

La metodologia de la disponibilidad Iéxica se basa en la aplicacion de pruebas asociativas determinadas
por centros de interés, que son verdaderos campos semanticos con los que se intenta considerar el mayor
namero posible de intereses humanos.

Para el procesamiento de los datos, obtenidos en dos de los centros de interés seleccionados, Sensaciones
[frente al estudio de las lenguas latina y griega 'y Sensaciones frente al estudio de las culturas griega y latina, recurrimos al
programa estadistico LexiDisp, patrocinado por el Instituto Cervantes, de la Universidad de Alcala y la
Asociacién de Lingtistica y Filologia de América Latina.

Con este programa hicimos el calculo del indice de disponibilidad, que surge de la combinacién de la
frecuencia de aparicion y de la posicién que ocupa cada uno de los vocablos, que son cada una de las
entradas diferentes, a diferencia de las palabras, que son todos los términos recogidos, repetidos o no.
Ahora bien, en lo que respecta a los vocablos seleccionados en los dos centros mencionados, los
presentamos no como un simple repertorio, sino como un conjunto de unidades que puede dar cuenta de
las representaciones sociales sobre las lenguas y la cultura de Grecia y Roma en un conjunto de
informantes determinados, estudiantes de segundo y cuarto afios de las instituciones de nivel superior
antes mencionadas.

Representaciones sociales

La finalidad de este estudio no es sélo contar con datos sobre la cantidad de palabras que los alumnos
de segundo y cuarto afios del nivel superior actualiza en el momento de realizar la encuesta sino también
construir, a partir de esos datos, las representaciones que sobre la cultura clasica pueden desprenderse del
analisis de los vocablos registrados.

Entendemos, entonces, con Jodelet (1985: 473) por representacion social una manera de interpretar y
de pensar una realidad cotidiana, una forma de conocimiento social, construido a partir de experiencias,
informaciones, conocimientos y modelos de pensamientos que se reciben y transmiten a través de la
tradicion, la educacién y la comunicacion social. Este conocimiento es, en muchos aspectos, un
conocimiento socialmente elaborado y compartido; un conocimiento practico que participa en la
construccién social de una realidad comun a un conjunto social e intenta dominar esencialmente ese
entorno, comprender y explicar los hechos e ideas de ese entorno.

En este sentido, resulta, al mismo tiempo, un producto y un proceso de una actividad de apropiacion,
por parte del sujeto, de una realidad externa y de elaboracién psicologica y social de esa realidad que, a su
vez, modifica lo social. En su doble condicién de producto-proceso (retroalimentado constantemente) se
manifiesta como una manera propia de conocimiento y como una estrategia de obtencién y comunicacién
de dicho conocimiento.

Moscovici sostiene que la representacion social es “un corpus organizado de conocimientos y una de las
actividades psiquicas gracias a las cuales los hombres hacen inteligible la realidad social, se integran en un
grupo o en una relacién cotidiana de intercambios, liberan los poderes de su imaginaciéon”(1979: 18).
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A su vez Castorina (2008: 16) glosando a Moscovici, sostiene que las representaciones son formas de
organizacion, algo asf como “teorfas implicitas” sobre el mundo social. L.as mismas se crean y modifican
en el transcurso de las interacciones y practicas sociales, construyen y definen la identidad no sélo del
sujeto sino también de la misma institucion.

En el ambito académico, estas relaciones se contextualizan, en cierta medida, con la interaccion en el
marco de cada catedra, entre docentes y alumnos y, ademas, entre los mismos alumnos. Es por ello que
pretendemos conocer las representaciones de los mismos sobre la cultura clasica y su incidencia en la
formacioén disciplinar.

En este sentido, creemos que la ensefianza de las lenguas y la cultura clasicas brinda un conocimiento
particular en tanto es vista, metatéricamente hablando, como un mosaico de las disciplinas humanisticas,
pues contempla varios aspectos diferentes: una comunidad, una red de comunicaciones, una tradicién, un
conjunto particular de valores y creencias, un dominio, una modalidad de investigacién y una estructura
conceptual (Becher, 2001: 38).

Consideraciones sobre la muestra

En este caso, revisamos los resultados del cuestionario aplicado, en la ciudad de Resistencia en 2013, a
191 estudiantes de segundo y cuarto afios del profesorado para EGB 3 y polimodal en Lengua del
Instituto de Educacién Superior San Fernando Rey y del Profesorado y la licenciatura en Letras de la
Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional del Nordeste.

Ambas instituciones, ubicadas muy préximas entre si, cuentan con una poblacién estudiantil numerosa
y forman, en la capital chaquena, a profesores y licenciados en Lengua y Literatura.

Concretamente, aplicamos la prueba a 72 estudiantes de segundo afio y a 48 de cuarto del profesorado
para EGB 3 y nivel polimodal en Lengua del Instituto San Fernando Rey; y a 50 y 17 de segundo y cuarto
respectivamente del profesorado y la licenciatura en Letras de la UNNE.

El plan de estudios del profesorado universitario cuenta con dos materias, Lengua y Cultura Latinas y
Lengua y Cultura Griegas, ambas en primer afio y anuales, con una carga horaria de 6 horas semanales y
192 anuales, en tanto que el profesorado del nivel terciario tiene dos materias, Literatura y Cultura Griegas
y Literatura y Cultura Latinas, ambas en primer afio y cuatrimestrales, en el primero y segundo
respectivamente. El disefio curricular no incluye, entre los contenidos de las materias, la ensefianza de las
lenguas clasicas. La carga horaria de los espacios es de 6 horas semanales, con un total de 96 horas anuales.

Esta escasa presencia de la cultura clasica en la formacién docente es el resultado de la Ley Federal de
Educacién, Ley N° 24195, que impulsé cambios curriculares en los planes de estudios de las instituciones
de educacién superior. Como consecuencia de su implementacion, se modificaron la ubicacién y extension
de los espacios curriculares destinados a la ensefilanza de las lenguas y la cultura clasicas. Estos cambios, de
caracter politico, modificaron las tradiciones disciplinares de las carreras humanisticas, incidieron
indefectiblemente en la formacién académica y, por ende, en las representaciones que los estudiantes
superiores configuran de su propia identidad profesional.

Las promociones de egresados, tanto de institutos terciarios como de la universidad, y los alumnos
cursantes de ambas modalidades, remarcan de manera asistematica las incongruencias de los planes de
estudio vigentes en relacién con la formaciéon clasica y su vinculacién con otras materias de los
profesorados, por ejemplo con Historia del espafiol o Lingiifstica diacrénica, asi como la falta de
conocimientos, sobre todo, en etimologia. Por ello, el préximo cambio curricular hace necesaria la revision
de los disefios vigentes asi como el analisis de las representaciones de los estudiantes y de los egresados
respecto de la importancia de la cultura clasica en su formacion.

Analisis de los centros de interés

Para el procesamiento de los datos agrupamos los cuatro centros de interés en dos grupos, debido al
tipo de respuesta solicitada. En el grupo Sensaciones frente al estudio de las lengnas griesa y latina y Sensaciones
[frente al estudio de las culturas griega y latina los alumnos registraron palabras que remiten a sus emociones. En
este caso, aplicamos, como ya mencionamos, el programa estadistico LexiDisp. Observamos que es a partit
de la motivacién del tema de cada uno de los centros de interés que el informante, en un tiempo de dos
minutos, anot6 todos los términos que asocié con el centro en cuestion.
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En el segundo, Aspectos por los que considera importante el estudio de las lengnas griega y latina y Aspectos por los
que considera importante el estudio de las culturas griega y latina los alumnos expusieron sus fundamentos a través
de respuestas elaboradas sin restriccién de tiempo en la produccion.

Analizamos ahora los distintos centros de interés considerados en este trabajo.

Centro de interés 13. Sensaciones frente al estudio de las lenguas griega y latina

Este centro solo se aplico a estudiantes de segundo y cuarto afio de la Facultad de Humanidades de la
UNNE, ya que los estudiantes del Instituto de Educacién Superior no reciben formacién en lenguas
clasicas.

Los alumnos de la UNNE, por el contrario, abordan el estudio de las lenguas griega y latina en las dos
materias mencionadas anteriormente en un Gnico curso.

Registramos, entre los alumnos de segundo afio, 55 palabras, con los siguientes 15 primeros vocablos:
interés, curiosidad, dificultad, complejidad, confusion, asombro, placer, intriga, miedo, gusto, entusiasmo, desagrado, goce,
duda, novedad.

En tanto que los alumnos de cuarto afio escribieron 50 palabras, cuyos 15 primeros vocablos son:
interéds, placer, miedo, sorpresa, alegria, entusiasmo, confusion, admiracion, gusto, curiosidad, felicidad, confianza, emocion,
abrumacion, expectativa.

El vocablo de mayor disponibilidad es znferés en ambos casos.

Expresiones como complejidad, dificultad, confusion, y el neologismo abrumacion se relacionan con la idea de
esfuerzo para aprender las lenguas clasicas.

Estas sensaciones frente al estudio de las lenguas pueden deberse a varios factores:

-Ambas materias, ubicadas en primer afio, se centran en el estudio dos lenguas de casos, diferentes en
el plano sistémico, de la lengua espanola.

-En muchos casos, los alumnos desconocen o tienen rudimentos basicos de sintaxis y morfologia de su
propia lengua.

-La inclusion en los estudios universitarios reviste cierta dificultad por el cambio que implica el paso
del sistema de nivel secundario.

Centro de interés 14. Sensaciones frente al estudio de las culturas griega y latina

Los alumnos de cuarto afio de la UNNE registraron 42 palabras, cuyos 15 primeros vocablos son:
interds, miedo, alegria, felicidad, sorpresa, magnificacion, gracia, entendimiento, frustracion, cansancio, conociniento,
inquietud, desdanimo, gusto, diversion.

En tanto que los de segundo afio de la misma institucién volcaron 71 palabras, con los siguientes 15
primeros vocablos: #nferés, placer, curiosidad, dificultad, gusto, complejidad, sorpresa, asombro, entusiasmo, goce,
conocimiento, disfrute, carencia, pasion, deseo.

Respecto de los alumnos del Instituto San Fernando Rey, consignaron, los estudiantes de segundo afio,
82 palabras cuyos 15 primeros vocablos son: znterés, curiosidad, intriga, entusiasmo, dificultad, emocion, placer,
deseo, asombro, fascinacion, admiracion, gusto, agrado, confusion, alegria.

Por su parte, los alumnos de cuarto escribieron 49 palabras, de las que son 15 primeros vocablos:
interés, placer, curiosidad, entusiasmo, asombro, intriga, sorpresa, dificultad, brevedad, incertidumbre, satisfaccion, diversion,
informacion, sorpresa, desconocimiento.

Observamos que entre los estudiantes del nivel terciario los vocablos son, en su mayorfa, positivos y
s6lo se encuentran como negativos: confusion, frustracion, desanimo, cansancio, desconocimiento y dificultad. En
tanto que los restantes revelan una mirada favorable hacia la cultura clasica como objeto de estudio.

Los vocablos relacionados con dificultad y desconocimiento pueden deberse al encuentro, en el primer
afio de estudio, con obras de envergadura como [lada, Odisea y Eneida.

En cuanto a los alumnos universitarios, advertimos términos conectados con cansancio, complejidad,
desdanimo, frustracion, relacionados, probablemente también con el nivel de los textos en el primer afio de
estudio, que exige competencias vinculadas no sélo con la literatura sino también con la incorporacion de
las respectivas lenguas y con la traduccion de fragmentos de las obras incluidas en los programas.

Centro de interés 15. Aspectos por los que considera importante el estudio de Ias lenguas griega y
Iatina

Registramos diferencias significativas entre las respuestas de los estudiantes del terciario y la
universidad. Los primeros, destacan la importancia del estudio de la lengua latina como conocimiento
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cultural y la relacionan luego con el aprendizaje de la lengua espafiola. Este orden puede deberse, tal vez, a
la carencia de la enseflanza de las lenguas clasicas en dicha carrera de formacion supetior.

A pesar de esta distincién, observamos que los alumnos reconocen, acorde con las expresiones que
hemos recogido, la importancia del conocimiento y estudio de las lenguas clasicas en la formaciéon docente
con expresiones como “‘es importante su estudio para la formacién completa del futuro docente” y “es
importante la lengua para que el conocimiento de la cultura sea completa”.

A partir del andlisis de las repuestas recogidas, identificamos los siguientes fundamentos organizados
en orden de importancia. En primer lugar, los estudiantes destacan que el latin es “la base de las lenguas
romances”, “la lengua madre del espafiol”’; suman a este aspecto que su estudio permite “establecer
relaciones e identificar la evolucién y transformacion de las lenguas™ y que, sobre todo el estudio del latin,
tiene un valor propedéutico introductorio al estudio de la lengua espafiola, ya que manifiestan, por
ejemplo, que “resulta de gran utilidad para el conocimiento de la gramatica a la hora de compararla con el
espafiol”, “nos ayuda a comprender cosas de nuestra lengua”. En tercer lugar, sefialan que el estudio de las
lengua clasicas es una herramienta que favorece en los estudiantes un acercamiento “a la realidad
lingtiistica” y que propicia “el desenvolvimiento de la habilidad para incorporar nuevas lenguas’;
especifican, también, el valor del estudio etimoldgico para “conocer el origen del significado de las
palabras” ya que “el latin y el griego aportan léxico a las ciencias naturales, exactas, a la politica, a la
jurisprudencia, etc.”’; finalmente, relacionan el conocimiento linglifstico con una forma de pensamiento
“las clasicas evidencian un modo particular de relacionarse con el mundo” y con una funcién pedagogica
particular “amplian el horizonte cultural, refuerzan los elementos de la cultura, brindan fundamento para
comprender la condicién humana desde su lengua y su literatura”, “favorecen la educacién y la formacion
completa de los estudios humanisticos”.

Nos resulta interesante destacar que algunos estudiantes, sobre todo de la Universidad, valoran las
lenguas clasicas y las relacionan con las lenguas regionales, ya que encontramos expresiones sobre la
lengua latina como “base del espafiol peninsular que heredamos como continente descubierto e invadido,
pero no en detrimento de la base de los sustratos lingiifsticos aborigenes que heredamos y usamos en la
comunicacién”.

En este sentido, creemos que el alumnado reconoce que el estudio de las lenguas clasicas les permite
conocerse mejor tanto individual como colectivamente, apreciando y conservando su propio patrimonio y
dandolo a conocer a otros pueblos e individuos.

En ambos grupos, los fundamentos se centran, entonces, en el conocimiento de la lengua latina en su
caracter de lengua madre del espafiol, el manejo de nuestra lengua, de la etimologia y en su contribucién a
la formacién académica y cultural.

Podemos afirmar, en consecuencia, que los estudiantes establecen relaciones positivas (de necesidad,
en algunos casos) con la formacién cultural de los futuros docentes y con las materias de otros niveles, en
cuanto a que el conocimiento de la lengua latina facilita el acceso a nuevos contenidos. Es decir,
reconocen la lengua latina como propedéutica y base para resolver los conflictos cognitivos presentados
por las otras materias.

Centro de interés 16. Aspectos por los que considera importante el estudio de las culturas griega y
Iatina

Transcribimos, aqui, los fundamentos explicitados por los alumnos de la UNNE y del Instituto de
Educaciéon Superior y proponemos, a continuacién, una lectura de aquellos aspectos que consideran
relevantes con respecto al dictado de espacios relacionados con la cultura clasica.

Los alumnos de la UNNE registran explicaciones como:

...estudiar la cultura clasica es importante porque a partitr de la misma podemos comprender
cuestiones de nuestra cultura actual; por su importancia en la historia y la riqueza de su literatura; la
cultura clasica pone de manifiesto una visiéon particular del mundo, una cosmovisién, es importante
conocer y buscar en el pasado las raices de nuestra historia, las culturas clasicas grecolatinas permiten
entender los avatares histéricos y politicos que se sucedieron a lo largo de la historia mundial hasta
llegar a nuestros dias, siempre se necesita una referencia histdrica para comprender el contexto social
en el que uno habita; base epistemoldgica y lingiifstica del espafiol, valor histérico y cultural para el
mundo occidental, 1éxico basico de la jurisprudencia, la politica, la economia y fundamentalmente de la
retérica, base tedrica del teatro; el conocimiento de esta es esencial a 1a hora de entender sus teorfas, la
manera de organizarse los romanos son el modelo del gobierno democratico; es importante conocer la
cuna de la civilizacién occidental; la cultura clasica explica el origen de los movimientos venideros que
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el mundo produjo hasta llegar a nuestro presente, ademds, si desconocemos la cultura no podemos
entender nuestros origenes, es el comienzo de nuestro saber intelectual; ampliacién de posibilidades de
relacién con la cultura; cuna del pensamiento, de las formas literarias y de la cultura occidental; causa
un mejor conocimiento de la civilizacion actual el saber como se gestd, acrecienta la sensibilidad
humanistica el conocer que hombres de eras pretéritas pensaban y actuaban de manera similar a
nosotros en la actualidad; se comprende el funcionamiento de la literatura europea y la innovacién
estética; permite establecer relaciones intertextuales con libros actuales, sin esa intertextualidad no se
entenderfa el sentido de algunos; porque favorece la comprension de la actualidad, son las bases y las
fuentes de toda la cultura occidental, nutren la cultura de nuestros tiempos, ayuda a comprender el
origen de las instituciones culturales; para entendernos y explicarnos, para reflexionar sobre lo que
somos y de donde provenimos y asi transmitirlo; aprendizaje sobre la forma en la que entenderfan el
mundo antes, cémo justificaban lo que no comprendian; nos ayuda a entender el presente, todo nos
remite a lo clasico, abarca todos los espacios en blanco que tenemos en la historia; para estudiar la
historia de occidente y para conocer el origen de nuestra cultura; para aprender mitos, leyendas y
personajes de los origenes de la cultura clasica; cada cosa que vivimos hoy, en la mayorfa, viene de
aquellos tiempos, todo nace de la cultura griega y latina, es bueno conocer nuestros origenes;
encontrar un espejo donde poder ver los cimientos de nuestra cultura se aprecia; conocimiento de lo
remoto en el tiempo y en el espacio; amplio conocimiento acerca de la cultura clasica; ver de dénde
venimos nos impulsa a dénde vamos; para saber de dénde venimos, conocetlos posibles eventos que
desarrollaron a la sociedad que es madre de todas y porque es parte importante de la historia; conocer
el sistema politico que dio origen a los grandes imperios, conocer la historia, el orden social, la
ideologfa y el sistema de esos imperios que encaminaron la humanidad ya sea por aciertos o errores;
constituyen el fundamento de ciertos aspectos sociales occidentales y enriquece el conocimiento
histérico; para tener idea del mundo antiguo y la evoluciéon del lenguaje; las traducciones para conocer
algunos textos; porque debemos saber donde nace y cémo lo hace y se desarrolla nuestro pasado
cultural; materia fundamental en letras, es cultura; es importante conocer dicha cultura; la cultura
clasica de una u otra manera se asemeja a nuestra situacion actual, conocer otras culturas; para conocer
la cultura en general; ampliar conocimientos literarios e histéricos, comprensién de determinado
contexto; relaciéon con la cultura contemporanea; de ellos proviene nuestra cultura, ayudan a
comprender aspectos culturales acerca de los cuales sabemos poco; es importante para la comprension
de tradiciones historicas las cuales algunas se siguen ejerciendo; base de nuestra cultura en algunos
aspectos; porque son los fundamentos histéricos fundamentales para la comprension de la cultura
contemporanea; es un gran conocimiento cultural, es importante ya que es de estas culturas que se
desprenden todas las demas.

En tanto que los estudiantes del Instituto proponen como argumentos:

...es importante para el conocimiento de las demas culturas ya que desde lo clasico se puede hacer un
abordaje mas profundo de las demas culturas; nos da conocimiento de costumbres que aun hoy se
conservan; considero importante mucho mas esta porque nos remite a nuestra lengua actual y a su
cultura y costumbres; enriquecen conocimientos bdsicos y otras culturas; conocer mas nuestra histotia
ademids de saber y entender el significado de algunas figuras en las obras; lo maravilloso de la cultura
clasica por sus dioses con caracteristicas humanas como poderes sobrenaturales y conocerla es util y
hermosa para la posterior comprensién de la literatura contemporanea a la vez que promueve de
manera significativa la imaginacién de cualquier estudiante al conocer la cultura clasica universal; es
importante el estudio de la cultura clasica para el mejor manejo de la histotia a la hora de dar nuestras
clases puesto y también porque para la comprension de toda literatura es importante contextualizar las
explicaciones de determinados temas; es importante conocer y estudiar la cultura clasica porque es una
base para entender y estudiar otras obras que generalmente hacen algin tipo de alusién a ella y
también porque pertenece a la cultura y al conocimiento general que debemos tener; el estudio de la
cultura clasica resulta relevante en nuestro espacio porque permite comprender las obras que leemos
tanto clasicas como otras; para comprender la realidad; el estudio de la cultura clasica es importante
porque mediante ¢l aprendemos de las diferentes culturas de los antepasados y nos dan otra mirada
hacia ellos; para comprender y comparar nuestra realidad social capitalista; es importante potque no se
puede dejar de lado la historia europea ya que siempre vamos a remitir a ella; considero importante el
estudio de la cultura clasica porque las civilizaciones que pertenecieron a ella como grecia y roma
fueron la base y cimiento de muchas culturas y a partir de allf se expandié el conocimiento del derecho
y la arquitectura entre otras expresiones artisticas y culturales que impregnaron y fueron modelo para
el desarrollo de otras culturas; considero importante porque nos brinda un conocimiento de cultura
general que amplia nuestros horizontes como personas que pertenecemos a siglos posteriores; la
cultura clasica es la base de las sociedades actuales puesto que ha planteado ideales en todas las ramas
de la humanidad; para enriquecer nuestras competencias; los aspectos importantes son los origenes de
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nuestra sociedad como seguidora de esa cultura y para comprender las diferentes obras clasicas que
son una de las raices que mas influyen en nuestro continente; resulta importante para una adecuada
comprension de los acontecimientos histéricos; es la cultura donde se gestd o se generd la
contemplacion y el ocio que dio lugar a la filosofia; para poder conocer el comienzo de todas las
culturas y es algo fundamental el conocimiento y estudio de la cultura clasica; estudiar la historia a
través de la literatura; comprension de los hechos histéricos actuales y su proyeccion en los discursos
sociales; es importante porque a través del estudio de las culturas clasicas podemos conocer la cultura
general y también porque son la base de nuestra cultura; es importante porque nos permiten conocer
nuevos mundos a través de las culturas mediante la historia y las obras literarias; porque son la base de
la literatura y con ellos nacen los géneros literatios ademas nunca pasan de moda; es importante
porque nos lleva a descubrir otras culturas; en la cultura clasica se pueden observar hechos claves que
positivamente influyeron en el mundo.

En las respuestas, los estudiantes de ambas instituciones destacan la importancia del conocimiento de
las culturas griega y latina como cultura general, ademas de su contribucién a la formacion especifica de la
carrera, ya que permiten conocer obras y autores que influyeron e influyen en la literatura posterior.

En el aspecto literario, los estudiantes estiman que estas manifestaciones perviven con vigor en
nuestros dfas. De hecho, afirman que la literatura, tal y como hoy la entendemos, es un invento
genuinamente griego y latino y que las literaturas occidentales son hijas y deudoras de ambas. En este
mismo sentido, reconocen que los géneros, los temas, los personajes, las tramas, el lenguaje, el estilo
provienen fundamentalmente de Grecia y Roma.

Notamos, por otra parte, que los estudiantes destacan la importancia del conocimiento de la cultura
clasica como otro instrumento para comprender la realidad actual, para situarse en una tradicioén y ver sus
continuidades y rupturas.

Podemos afirmar, entonces, que los estudiantes ven la cultura clasica como un concepto que incluye
tanto la literatura grecorromana, es decir, las distintas formas de las literaturas griega y latina -como la
épica, la lirica, el teatro, la historia y la filosoffa- como otros rasgos de su cultura: creencias -religiosas y
mitolégicas- y aspectos de la vida cotidiana -costumbres sobre economia, organizacién politica, militar,
social, etcétera.

A modo de cierre

Las consideraciones sobre la cultura clasica, puestas de manifiesto por nuestros informantes en las
pruebas asociativas de disponibilidad léxica, sistematizadas sobre la base de cuatro temas o centros de
interés, se contextualizan en la esfera de su formacién general y especifica. Cuando decimos especifica, en
relacién con el tema en cuestién, nos referimos a la formaciéon en aspectos concretos que brindan las
instituciones en las que se tomaron las pruebas. Asi, el proceso de conformacién de las representaciones
sobre la cultura clasica grecolatina se desarrolla cuando los alumnos se ponen en contacto con los
contenidos especificos, en el primer afilo de ambas carreras. Ademas, este corpus de ideas se nutre de otras
instancias de aprendizaje, académicas o no, en las que los alumnos amplian estos saberes, y finaliza en
cuarto aflo, con la organizacion de ese corpus, integrado a un sistema literario mas amplio.

Las sensaciones, cuyas consideraciones son partes de las representaciones, revelan una construcciéon en
la que pugnan dos actitudes relacionadas, por un lado, con lo positivo (interés, gusto, goce, felicidad...) y,
por otro, con lo negativo (confusién, desagrado, duda...) que polarizan las imagenes, los clichés, las
opiniones y las percepciones de los estudiantes.

En tanto que el aspecto que alude a la importancia del estudio de las lenguas griega y latina tiende a
posicionar a la lengua latina como espacio propedéutico para otras areas disciplinares de la carrera,
relacionadas con aspectos diacrénicos y sincrénicos.

En lo atinente al aspecto cultural, posicionan la literatura clasica como madre de las occidentales y a su
cultura como fuente para entender diferentes aspectos de la actualidad. Manifiestan, de este modo, una
visibn mas precisa y critica de su entorno sociocultural y lingiistico.

Los contenidos que ponen de manifiesto el léxico disponible remiten a condiciones emergentes de
elaboraciones en las que participan competencias previas de los sujetos y nuevas informaciones que van
integrando.

Probablemente en este caso participen las primeras vivencias de los estudiantes en el ambito
universitario (dmbito recientemente conocido y que debe ser explorado) durante el primer afio. Y el
entorno que ya ha sido suficientemente indagado o que esta en vias de indagacién durante el cuarto afio.
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También intervendrian los elementos que ofrece el medio académico como socializador:
informaciones: a) de otros condiscipulos, b) de los profesores de las catedras de clasicas y de otras catedras
que, a su vez, poseen sus propias representaciones e interactian con los estudiantes durante las clases y
otras actividades académicas.

Y, mas ampliamente, se formulan hipétesis sobre la intuicién de lo clasico a través de diferentes vias -
por ejemplo los lenguajes juridico, médico, digital; la moda; la pintura, entre otros- ademas de la tradicion
de los clasicos ofrecida en los wass media, segin interpretaciones que aseguran su vigencia.

Todo lo anterior constituye la argamasa con la que los alumnos organizan las representaciones de los
campos propuestos.

Por ultimo, esperamos que estas observaciones, que no buscan de modo alguno responsabilizar a los
estudiantes, sitvan para orientar contenidos y estrategias que contribuyan a la revision de los diferentes
planes de estudio vigentes en las instituciones encuestadas.
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Resumo

Este estudo discute a escrita e sua avaliacdo, a partir da observa¢io de aspectos relativos a historia da
disciplina lingua portuguesa; de aspectos teéricos relativos a0 modo como a escrita pode ser relacionada a
diferentes momentos da constitui¢io disciplinar do portugués; e do relato das atividades desenvolvidas na
oficina Avaliagio da Produgio Textual, oferecida pelo Programa de Formacdo Continuada na area de
Letras, vinculado ao Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a  Docéncia
(PIBID)/UNIPAMPA /Bagé. A oficina foi desenvolvida em duas etapas, entre os dias 16 e 30 de agosto
de 2012. A primeira foi organizada em torno de uma atividade tedrica - discussio sobre as praticas de
avaliacdo consagradas na escola (Hoffmann, 2009) - e de uma pratica, em que o texto de um aluno do
primeiro semestre do curso de Letras da UNIPAMPA, campus Bagé, foi submetido a uma tabela de
corregdo. Para a segunda etapa da oficina, os participantes foram desafiados a apresentar atividades de
avaliacdo, elaboradas junto a seus alunos. Entendemos que a avaliagdo significa na sua historicidade,
possui funcio retrospectiva e prospectiva (Antunes, 2006), porque sinaliza os achados feitos e aponta os
caminhos a serem seguidos, por isso essa pratica ndo pode ser pensada de modo isolado, mas como parte
integrante de um processo cuja finalidade é a construcdo do conhecimento sobre um objeto de ensino.
Entendemos também que a escrita tem sido pensada ora como produto, ora como processo € que, apesar
de essas concepcdes funcionarem simultaneamente, podem ser associadas a diferentes momentos do
ensino da escrita no Brasil, quais sejam, o da composi¢io, o da reda¢do, o da producio textual e o dos
géneros (discursivos ou textuais).

Palavras-chave: escrita - avaliagdo - processo

Introdugdo

Este estudo discute a escrita e sua avaliacdo, caracterizando elementos do caso brasileiro, a partir da
observacdo de aspectos relativos a histéria da disciplina lingua portuguesa, de aspectos tedricos relativos
a0 modo como a escrita pode ser relacionada a diferentes momentos da constituicio disciplinar do
portugués; e a partir do relato das atividades desenvolvidas na oficina Avaliacio da Produgdo Textual,
oferecida pelo Programa de Formacio Continuada na area de Letras, vinculado ao
PIBID/UNIPAMPA /Bagé. A oficina foi desenvolvida em duas etapas, entre os dias 16 e 30 de agosto de
2012. A primeira foi organizada em torno de uma atividade tedrica -discussdo sobre as praticas de
avaliacdo consagradas na escola- e de uma pratica, em que foram analisados uma tabela de corre¢io
(Garcez, 2001) e o texto de um aluno do primeiro semestre do curso de Letras da UNIPAMPA, campus
Bagé, submetido a mesma tabela. Para a segunda etapa da oficina, os participantes foram desafiados a
elaborar atividades de avaliagdo junto a seus alunos e a apresenta-las na oficina.

Antes do relato dessa experiéncia, caracterizaremos a escrita relacionada a constituicdo disciplinar da
lingua portuguesa, refletiremos sobre a avaliagio em geral, sobre o modo como a escrita tem sido
compreendida na escola e sobre as praticas consagradas de avaliacio.
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O ensino da escrita no Brasil

Para refletirmos sobre o desenvolvimento da escrita no Brasil, pensamos em duas dire¢oes, quais
sejam, aspectos relativos a histéria da disciplina lingua portuguesa e aspectos tedricos trelativos ao modo
como a escrita foi pensada quando relacionada a diferentes momentos da constitui¢do disciplinar do
portugués.

Soares (2004) apresenta elementos da histéria do portugués enquanto disciplina escolar situando-os em
trés momentos da historia brasileira: a colonia, o império e a republica. No periodo colonial, trés linguas
eram usadas na escola e nas relacSes sociais, a lingua geral, mistura de linguas indigenas faladas no Brasil, a
maioria do tronco tupi; o portugués, do colonizador; e o latim, lingua em que se fundava todo o ensino
dos jesuitas. Mas convém salientar que o portugués nio era prevalente:

No convivio social cotidiano, por imposicao das necessidades pragmaticas de comunicagio —entre
portugueses ¢ indigenas e dos indigenas, falantes de diferentes linguas, entre si— e para a evangelizagio,
a catequese, prevalecia a /ingua geral, sistematizada pelos jesuftas (particularmente por José de
Anchieta, em sua Arte da gramatica da lingna mais nsada na costa do Brasil) (157-8).

Nesse perfodo, o portugués nio era disciplina escolar. Os jesuitas alfabetizavam em portugués os
poucos privilegiados que tinham acesso a escola, mas para garantir o ensino do latim, sua gramatica, da
retérica e da poética. Ao longo dos séculos XVI e XVII foram publicadas gramaticas e ortografias, mas
elas ndo chegam a alterar o estatuto do portugués, “fugindo a tradi¢do dos sistemas pedagogicos de entio
de atribuir as linguas nacionais estatuto de disciplina curricular” (2004: 159).

Somente na segunda metade do século XVIII, com as reformas implantadas pelo Marqués de Pombal,
para o ensino em Portugal e em suas colonias, o uso do portugués torna-se obrigatério. Essa estratégia de
dominagio altera as condi¢oes de constitui¢ao disciplinar do portugués, contribuindo para sua inclusio e
valotizacdo na escola. A partir da reforma, a gramatica do portugués passa a ser componente curricular.
Mas o vernaculo continua sendo visto como um instrumento para aprendizagem do latim.

O portugués ganhara autonomia mais tarde, 2 medida que o latim perde seu valor social, processo que
se concretizard somente nas primeiras décadas do século XX quando o latim é excluido do sistema de
ensino fundamental e médio. Nessa época também se altera o objeto da retdrica: do falar bem a énfase
recal sobre o escrever bem. A partir da década de 50, o nimero de alunos aumenta significativamente em
func¢do do processo de democratizacdo de acesso a educagdo. A ampliagio da oferta tem como

consequéncia o aumento da demanda de professores, a época, recém formados pelo curso de filosofia:

Em primeiro lugar, é a partir desse momento que comega a modificar-se profundamente o alunado:
como consequéncia da crescente reivindicagdo, pelas camadas populares, do direito a escolarizacio,
democratiza-se a escola, e ja ndo sdo apenas os “filhos-familia”; os filhos da burguesia que povoam as
salas de aula, sio também os filhos dos trabalhadores [...]. Em segundo lugar e como consequéncia da
multiplicacio de alunos, ocorreu um recrutamento mais amplo e, portanto, menos seletivo de
professores, embora estes fossem ji, em grande parte, oriundos das recém-criadas faculdades de
filosofia, formados nio s6 em conteudos de lingua e de literatura, mas também de pedagogia e didatica
(2004: 166-7).

Nas primeiras décadas do séc. XX, a gramatica e a coletanea de textos —formada por trechos de autores
consagrados— que se constitufam em dois materiais didaticos separados, come¢am uma progressiva fusao,
processo que Soares (2004) considera consolidado na década de 60. Os exercicios de vocabulario,
interpretagao, redacdo e gramatica passam a ser propostos pelo livro didatico, ou seja, a tarefa de preparar
a aula, de comentar e analisar o texto - deixa de ser exclusiva do professor. Essa situa¢io somada ao
recrutamento mais amplo e menos seletivo de professores inicia um processo de depreciacdo da fungio
docente.

Nessa altura, vale refletirmos sobre as condi¢Ges da escrita que se constitufram até as primeiras décadas
do séc. XX. Até a reforma pombalina parece ndo ser possivel pensarmos em uma pratica de escrita do
portugués, porque ele nem era a lingua predominante nem disciplina curricular. Mas do final do século
XVIII, quando o portugués passa a ser obrigatorio, até meados do séc. XX, a aula de Lingua Portuguesa
configura-se, ainda que centrada no ensino de regras gramaticais ¢ leitura. No ambito da escrita, temos a

1 Grifo da autora
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chamada composicdo, baseada na imitagao de bons autores de obras nacionais, tomadas como modelos
para a escrita dos alunos e ensinada nas séries finais do ensino secundatio, mais especificamente nas aulas
de Retorica, Poética e Literatura Nacional (Bunzen, 2006: 142).

Na segunda metade do séc. XX, entre as décadas de 60 e 70, temos, com o regime militar que se instala
a partir de 64, a implementacdo de um projeto desenvolvimentista representado no ambito da educacido
pela Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio (Lei n° 5692/71). Sobte a nova lei e sobre a concepcio de
lingua consagrada no periodo da intervengido militar, Soares avalia que:

A nova lei que, sob a égide desse governo, reformulou o ensino primario e médio, punha a educacio,
segundo os objetivos e a ideologia do regime militar, a servico do desenvolvimento; a lingua, no
contexto desses objetivos e dessa ideologia, passou a ser considerada instrumento para esse
desenvolvimento (2004: 169).

Essa abordagem instrumental da lingua é confirmada pelas novas designacdes adotadas para o
portugués: Comunicacio e Expressio, para as séries iniciais do 1° grau; Comunicacio em Lingua
Portuguesa, para as séries finais desse mesmo grau; e Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira, no
segundo grau, nivel de ensino em que o termo comunicacio desaparece da designagao, nao dos objetivos do
ensino da lingua que, alinhados a teotia da comunicacio, s@o pragmaticos e utilitirios. Central nessa
perspectiva ¢ a transmissao de mensagens. Para isso é necessario desenvolver o comportamento do aluno
como emissor e receptor de mensagens, como codificador e decodificador de cédigos -conjuntos de
sinais- comunicacionais que podem ser verbais ou nido verbais. A escrita da época é a chamada redagio.
Entende-se a redacdo como um produto: para emissao da mensagem é necessario codificar; para recep¢ao,
decodificar. Ambas as operagdes supSem um objeto acabado e “uma visdo bastante reducionista da
propria interacdo verbal, seja escrita ou oral, pois observa a lingua de forma monolégica e a-histérica”
(Bunzen, 2006: 145).

E desse petiodo o Decreto Federal n° 79.298, de 24 de fevereiro de 1977, que estabelece a
obrigatoriedade da redacio escolar no vestibular, a pattir de janeiro de 1978. Atribufa-se as provas de
multipla escolha o mau desempenho dos alunos na producio de textos escritos. O decreto tenta reverter
esse quadro, pelo comprometimento das escolas que passam a enfatizar o ensino da redacio e a inserir na
grade curricular disciplinas voltadas a redagdo e suas técnicas (Bunzen, 2006: 146). Mesmo que se possa
apontar como desvantagem dessa obrigatoriedade a fixag¢do de um texto escolar especifico -a redagao de
vestibular- que ndo resolveu os problemas de escrita do aluno, apenas consagrou uma férmula; como
vantagem pode-se pensar no volume de estudos feitos a partir dessa determinacgdo legal. Bunzen (2006:
146) avalia que “com base na redacdo dos vestibulandos, comegaram a surgir varias pesquisas, no final da
década de 1970 e inicio dos anos 1980, que produziram, em certa medida, um diagnéstico da produgiao
escrita dos alunos que finalizavam o EM?”.

Os estudos feitos, com a redagdo do vestibular como objeto, apontaram para a produgdo preferencial
da dissertagao escolar, onde se poderia verificar o uso das regras gramaticais, a corre¢io do texto,
portanto; e onde a textualidade estaria comprometida em funcio do apagamento da autoria e da
inexisténcia de uma situagdo de interagdo que fizesse o texto funcionar socialmente. A dissertagio passa a
ser considerada um produto meramente escolar, situado em uma pedagogia de exploracdo tematica. Para
Bunzen, essas redagbes “sao propostas de produc¢io de texto que solicitam aos alunos que escrevam uma
redagdo sobre determinado tema, sem definit um objetivo especifico, sem preocupacio sociointerativa
explicita” (Bunzen, 2006: 148).

Em meados dos anos 80, as designacées Comunicacio e expressao e Comunicagdo em lingua
portuguesa sio retiradas em favor de Portugués, para as disciplinas do ensino fundamental e médio,
através de medida do Conselho Federal de Educacdo. Essas mudangas ocorrem no periodo de abertura
politica, e significavam, segundo Soares,

..a rejeicio de uma concepgio de lingua e de ensino de lingua que ndo encontrava apoio nem no
contexto politico e ideolégico da segunda metade dos anos 80 (época da redemocratizacio do pais)
nem nas novas teorias desenvolvidas na area das ciéncias linguisticas que entdo comegavam a chegar
ao campo do ensino da lingua materna (2004: 171).

2 Ensino médio
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As teorias linguisticas passam a ter desenvolvimentos significativos no Brasil a partir da década de 60,
quando a linguistica é incluida nos curriculos dos cursos de Letras. Mas Soares (2004) entende que
somente a partir da década de 80 é que as ciéncias linguisticas chegario a escola, aplicadas ao ensino de
lingua materna. Dentre as teorias que passam a ter um funcionamento escolat, destaca a sociolinguistica; a
uma nova gramatica, de cardter descritivo que se ocupa da escrita e da fala; a linguistica textual; a
semantica; e, em especial, as teorias pragmaticas, da enuncia¢io e a analise de discurso que trazem

...uma nova concep¢ao de lingua: uma concepgio que vé a lingua como enunciagio, ndo apenas como
comunicagio, que, portanto, inclui as relagdes da lingua com aqueles que a utilizam, com o contexto
em que ¢ utilizada, com as condi¢Ses sociais e histéricas de sua utilizagio (2004: 173).

Essa nova concepgao de lingua —como enunciagio— fundamentada pelas teorias linguisticas, vem
alterando o ensino da escrita. Primeiramente, destacamos a linguistica textual que firma a expressdo
producio de texto/textual, indiciando, nos estudos da linguagem, uma mudanga da unidade de anilise -da
frase para o texto- e a ideia de que a producio textual é um processo que relaciona a lingua com a
exterioridade. A pratica de ensino da escrita que se realiza pela construcio de textos diversos passa a levar
em conta a situacdo de produgio e de recepcao dos textos. A pratica da redacdo passa a ser questionada,
vista como um texto feito na escola e para a escola, sem a consideracdo de um funcionamento social.
Bunzen (2006: 149) afirma que “Em suma: os alunos ndo deveriam produzir ‘reda¢bes’, meros produtos
escolares, mas textos diversos que se aproximassem dos usos extra-escolares, com funcio especifica e
situada dentro de uma pratica social escolar”. Diferentemente da composicdo e da redagdo que estdo
associadas a ideia de produto, a produgdo textual volta-se para a reflexdo acerca do processo, levando em
consideragio a interlocugdo, ou seja, quem diz o que diz, para quem diz, com que objetivos e de que
modo diz.

No final da década de 1990, os Parametros Curriculares Nacionais adotam o texto como unidade de
ensino e os géneros como objetos de ensino. A nogio, de orientacdo bakhtiniana, de géneros do cotidiano
se coloca como uma alternativa para problemas que comecavam a ser verificados, relacionados a pratica
de ensino de escrita desenvolvida pela produgido textual, quais sejam, o predominio da andlise de aspectos
da textualidade centrados no texto, tais como, coesao e coeréncia, em detrimento de critérios centrados na
intetlocucdo: intencionalidade, aceitabilidade, intertextualidade, etc; a énfase na utilizacio de uma
metalinguagem superespecializada que pode funcionar como um fim em si mesmo ou direcionar o olhar
para a estrutura, desviando-o da situagio de produgio do texto.

Diante da critica a produgio textual, o processo de ensino-aprendizagem centrado nos géneros como
objetos de ensino se destaca. Segundo Bunzen (20006), o género supde o didlogo; constitui-se em uma
resposta a uma situa¢ao social especifica. Mas a nogao ja enfrenta seus percal¢os. Criticos ja apontam para
dois problemas relacionados ao género como objeto de ensino: a énfase em aspectos formais, talvez
decorrentes da ideia da estabilidade; e a necessidade constante de o professor criar situagdes -que ja nao
seriam reais de uso- e estratégias para que os alunos possam usa-los em diferentes situagdes.

No percurso realizado pela escrita em sala de aula —que vai da composicdo, passa pela redacio,
produgio textual e chega ao género— observamos um movimento que vai do estrutural ao discursivo. A
escola tem tentado fazer praticas significativas de escrita em que estejam previstas atividades de producio
e de circulagdo textual ou préprias do género a ser atualizado em uma determinada situa¢do comunicativa.

Aspectos da avaliagdo em geral

A escola brasileira tem consagrado um sistema de avaliacdo centrado em resultados, provenientes da
aplicagdo de provas e da atribuicdo de notas, aferidas em situagoes especificas. Essa pratica tradicional e
classificatoria costuma estar associada a um ensino de qualidade e a alunos competentes.

Hoffmann (2010) explica que a sociedade desconfia de escolas que buscam inovag¢des nas praticas de
avaliacdo e investe na ideia de controle da aprendizagem através do instrumento de avaliacdo que deve ser
cada vez mais coerente. Mas em que se constitui a avaliacdo? Se ela for pensada como um método, entio
nio se confunde com um tesultado final, com um produto, mas com um processo. Antunes (2006)
argumenta nessa direcdo, entendendo a avaliagdo nido como um fim em si mesmo, mas como uma
metodologia com funcdo retrospectiva e prospectiva. Por isso, nao pode ser pensada de modo isolado,
mas como parte integrante de um processo cuja finalidade é a constru¢do do conhecimento sobre um
objeto de ensino. A avaliagdo é um meio para se chegar a um fim. E significativa porque se constitui em
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uma referéncia a partir de que analisamos o que ja foi aprendido e decidimos sobre procedimentos
necessarios no futuro.

Antunes (2006) desenvolve uma reflexdo sobre a avaliacdo a partir de questdes como quem avalia,
avaliar o qué, como e para que avaliar. Na escola tradicional, a tarefa de avaliar fica a cargo do professor.
Ele ¢ o agente que decide o objeto, o método e os valores da avaliagao. Ao aluno cabe o papel de ser
avaliado e, na condi¢do de paciente, aguardar os resultados. A autora questiona essa ordem, argumentando
que:

Numa perspectiva da aprendizagem como processo pessoal, em que alguém constrdi o conhecimento
sobre determinado objeto, quem aprende nio pode ausentar-se, ndo pode nem sequer ser apenas
espectador de sua avaliacdo (164).

O aluno deve ser agente, deve atuar no processo, ser sujeito de sua aprendizagem. Nessa perspectiva, a
autoavaliacdo e a avaliacdo horizontal ou socializada, feita entre colegas, assumem um papel central. No
primeiro caso, o aluno reflete sobre seu desempenho, revendo sua producio, julgando a adequagio dessa
producdo aos objetivos que lhe sdo préprios e ao seu funcionamento social. No segundo, aplica tais
procedimentos a escrita do colega.

Quando pensamos sobtre o que avaliat, dirigimo-nos ao erro, ndo ao acerto, porque a pratica escolar
tem colocado avaliagdao e corre¢ao em um mesmo paradigma. Professor e aluno concentram-se no erro e
na atribuicdo de notas. Nio ha funcio retrospectiva e prospectiva nesse tipo de avaliacdo, ou seja, “nessa
perspectiva de apenas focalizar o erro, professor e aluno perdem a oportunidade de perceberem também o
que ja foi aprendido, o que ja pode ser testado como competéncia desenvolvida” (2006: 165). A escola
deve observar os resultados positivos, porque dao ao aluno a possibilidade de reconhecer o que ja sabe,
certeza que colabora na superagdo das dificuldades remanescentes. Dao ao professor, por sua vez, uma
no¢io mais precisa das competéncias ja desenvolvidas e do que fazer para desenvolver outras, também
necessarias a constru¢iao do conhecimento.

O como e o para que avaliar reforcam, por fim, a ideia da autoavaliacdo, da avaliacio socializada,
aquela realizada horizontalmente, pelo grupo, e da necessidade de refletir sobre esses processos, para que
o aluno possa se sentir incluido “num percurso marcado pela pretensio de aprender algo que lhe é
proposto como relevante, dentro de determinada area do conhecimento” (2006:167). Esse percurso deve
superar a operacdo de, meramente, aplicar prova e atribuir nota, observando a atividade de avaliar como
processual e como indicativa do modo como o ensino deve ser conduzido.

A avaliagio da escrita’

Inicialmente, é importante dizer que entendemos a escrita como processo, multiplo, heterogéneo,
histérico, processo esse que, ao organizar o ja dito, cria um efeito de unidade em funcio da autoria, um
efeito de transparéncia ao que é opaco. A avaliagiao, segundo Antunes, também é processual. A autora
explica que:

... a avaliacdo do processo de producio de um texto escrito também nio ¢ um acontecimento pontual,
localizado e fechado num determinado intervalo de tempo. Nao é uma atividade que acontece apenas
quando se conclui o momento da escrita (2006: 168).

Avaliamos no momento em que escrevemos ¢ o fazemos projetando possiveis leitores e espagos de
circulacdo social do texto. No caso da avaliacdo da escrita feita na escola, os professores tém consagrado
procedimentos como (a) apontar o etro; (b) apontar o erro e propot/impor uma versio da forma correta;
(c) elaborar pequenos comentarios ao longo do texto ou um unico, no final; (d) selecionar fragmentos do
texto, onde ha inadequacGes e marca-las, usando legendas que formam um cédigo. Nesse caso, o aluno
deve identificar onde estd o problema, usando o cédigo, e apresentar uma op¢do de reescrita ao
fragmento.

Nesses procedimentos, adaptados de Antunes (2006) -de (a) a (d)- temos um percurso que vai do mais
autoritario e excludente ao que permite uma participagdo crescente por parte dos alunos. Na letra (a),
temos a exclusdo do aluno e o descomprometimento do professot, cujo papel limita-se a mostrar o que

3 Os critérios de avaliagao aqui apresentados e a parte intitulada A experiéncia PIBID constam em Teixeira (2013).
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esta errado. Na (b), a exclusio do aluno se mantém. Uma versio “correta” do texto é apresentada, mas
feita pelo professor. Os procedimentos propostos em (a) e (b) fillam-se a avaliacdo tradicional, centrada
no professor e na correcio do erro. Sobre o procedimento previsto na letra (c), Antunes (2006: 169)
considera que “tais comentarios sdo feitos de uma forma muito geral ou muito vaga e imprecisa, |[...]
pouco contribuindo para que o aluno identifique o modo de melhorar a qualidade de seu texto”. A autora
apresenta alguns comentarios comuns nas corre¢oes, dentre os quais destacamos “evite repetir palavras”,
“falta coeréncia” ou “ndo use gerindio”. Essas generalizacOes, dissociadas de uma andlise do texto do
aluno com o aluno e de uma pratica de reescrita, muito pouco ou em nada contribuem para a pratica da
producio textual. O procedimento apresentado na letra (d) prevé a patticipacdo do aluno, ja que ele é o
responsavel pela reescrita de seu texto. No entanto, essa participa¢do pode ser relativa, em funcdo de
fatores como o desconhecimento do conteido que a legenda abarca ou de sua extensio; e a complexidade
da metalinguagem adotada. Por exemplo, diante de um fragmento como “Jd era tarde quando encontrei a sala
que seria o encontro da turma” e de uma legenda como C, indicativa de problemas de coesdo e coeréncia, o
aluno pode nio saber o que reescrever, por desconhecer o que as nog¢des de coesio e coeréncia implicam?*.

Refletindo sobre procedimentos comumente adotados pelos professores, Coracini (1999: 172), depois
de analisar aulas de producio escrita em lingua portuguesa, relata que:

No corpus analisado para este estudo, percebe-se que, mesmo depois de ter mostrado aos alunos as
caracteristicas dos textos narrativos, por exemplo, o professor corrige apenas os erros gramaticais,
ortograficos, a paragrafacio etc., prestando raramente aten¢do aos elementos de organiza¢do retorico-
légica do texto e, menos ainda, ao desenvolvimento tematico, enfim, as ideias que sé merecem
destaque quando fogem as expectativas do professor ou ao que ele considera “criatividade”.

A cotrecido que incide sobre erros gramaticais e ortograficos e sobre a organizacio formal do texto em
paragrafos, mostra a necessidade que temos de rever os procedimentos comumente usados, ja que eles
apontam para inadequacdes relativas a supetficie do texto. Falta a reflexdo sobre o desenvolvimento
tematico; sobre as relagbes entre texto e género, considerando as conveng¢odes que regulam sua forma de
construcdo e de apresentacdo; sobre as relacoes entre eles -texto e género- e a exterioridade, incluidas
nesse item as condi¢bes materiais de apresentacdo do texto. Tentamos refletir sobre aspectos da avaliacio
-limitacdes e possibilidades- na oficina oferecida pelo Programa de Formacdo Continuada na area de
Letras, vinculado ao Programa Institucional de Bolsa de Iniciacio a Docéncia - PIBID/UNIPAMPA/
Bagé.

A experiéncia PIBID

A oficina realizada com os participantes do PIBID foi desenvolvida em duas ocasides, nos dias 16 e 30
de agosto. A primeira foi organizada em torno de uma atividade tedrica e uma pratica. Durante a teorica,
fizemos uma discussdo sobre as praticas de avaliacio consagradas na escola, tais como, o papel central do
professor e a exclusdo do aluno; a avaliagdo centrada no erro e em sua corregdao, deixando de fora uma
reflexdo sobre o acerto, sobre as convengdes formais e textuais jai aprendidas. Procuramos também
enfatizar a ideia da escrita como processo, ndo como produto. E, se a escrita ¢ um processo, o sentido do
texto ndo esta pronto, acabado, tampouco decorre da estrutura, mas da sua ligacdo com a exterioridade. A
reescrita pode ser entendida como um adjuvante da textualidade. Otlandi (2006: 22) explica que “quando
uma palavra significa é porque ela tem textualidade, ou seja, é porque sua interpretagdo deriva de um
discurso que a sustenta, que a prové de realidade significativa”. E isso que procuramos com a reescrita: a
historicidade, a constituicio dos sentidos, considerando a exterioridade insctita no texto.

Durante a atividade pratica, analisamos uma tabela de corregdo (figura 1), retirada de Garcez (2001),
intitulada Aspectos a serem considerados no aperfeigoamento do texto e o texto de um aluno da disciplina Leitura e
Produgdo Textual, do primeiro semestre do curso de licenciatura em Letras da UNIPAMPA, campus
Bagé, submetido a mesma tabela.

Os participantes da oficina analisaram a tabela, observando se apresentava possibilidades de avaliar os
critérios a seguir, adaptados de Antunes (2006):

4 Entendemos ser inadequado o uso do relativo que, pronome que poderia ser substituido por onde, em que ou na qual, relativos
capazes de dar a nogdo de lugar necessaria a oragao subordinada “gue seria o encontro da turma”. Tratar-se-ia de um caso de coesio
referencial e o fragmento poderia ser reescrito da seguinte forma: “Jd era tarde quando encontrei a sala onde (em que ou na qual) seria o
encontro”.
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b. Elementos de textualizacio (coeréncia, coesdo, informatividade, intencionalidade,

aceitabilidade, situacionalidade, intertextualidade);

c. Elementos da situagio em que o texto ocotre (exterioridade).

Aspectos a serem considerados no aperfeigoamento do texto

Aspectos textuals
5 Sintaxe de comstmgio Beesczever observando: adeqnagio dos conectivos e
de frases e penodos palavras de relacdn; cosnipgr fragpmentacio e tmacamento de
idéas; evitar acimnlo de idéas nmm mesmo periodo; constomic
paralehsmo untites.

C Coesio e coegéncia Reescrever observando: distingnir a idém central; eliminar
idémas  incompativels on  sem  impomincia  para o
desenvolmimento da idéa central; especificar penemlizacdes;
articnlar as relagdes logicas entre as idéias por meio de
conectivos; ntlizar arpnmentos adeqrados; eliminar repeticdes;
desfazer ambipfiidades.

v Vocabnlirio Ebnunar ou substiteir palaveas repetidas.

Utilizar palavea mais adequada.
Elinvinar giria, expressoes cologniais, clichés.

P Pargmafo Apmpar 1déias complementares on dependentes. Distribmr
idéias por paragrafos diferentes.

Escrever tranzigio entre parigrafos.
& Géneco Idanter o tom conforme o género.

Evitar mmdancas inmstificaveds.

Ohbservar estotnas pecnliares.

Aspectos gramaticals e formais

F Forma Respeitar as margens.
Legihilidade Feesceever com letra legivel
Estética Deeimar evidente a abermsa de parigprafos.
Evidenciar manmsenlas.
Q Ortografia Cornpr conforme dicioning.
A Acenmacio Cornpir conforme as regras.
Pr Ponmacio Retirar, acrescentar on modificar.
Cd Concordincia Cornpir conforme mstificaria gramatical.
it Regénma Cornpir conforme mstificaria gramatical.
E Emprego e colocagio Coroipir conforme regms.

Fignga 1

Depois de analisarmos a tabela®, concluimos que apresenta legendas e instru¢des que avaliam
elementos linguisticos (Iéxico e gramatica), alguns elementos de textualiza¢do, mas nao apresenta nenhum
elemento relativo a situagdo em que o texto ocorre. Como elementos linguisticos, citamos Sintaxe,
Vocabuldrio, Ortografia, Acentuacao, Pontuacio, Concordincia, Regéncia, Emprego e colocagao. Como elementos de
textualizagdo, citamos Coesdo e coeréncia. Mas esse critério foi objeto de criticas em funcido de a instrucido
apontar somente para elementos formais, desconsiderando o alcance do conceito de coeréncia que pode

5 Para nossa argumentagido nomeamos as colunas verticais da tabela da seguinte forma: coluna 1, simbolo; coluna 2, legenda;

coluna 3, instru¢io.
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se referir ao funcionamento social do texto, relacionando-se com a exterioridade. Também como
textualizagdo, podemos citar Género que patece referir-se, na instrucio, a aspectos da Situacionalidade, se
considerarmos exclusivamente os critérios listados acima, adaptados de Antunes (2006). Vale citar também
como representativa da textualidade a instrucio “Escrever transi¢io entre paragrafos” da legenda Pardgrafo,
instrucdo que poderia pertencer a legenda Coesdo e coeréncia.

Entendemos que os chamados Aspectos gramaticais e formais situam-se no campo da gramatica
prescritiva, que determina o certo e o errado na lingua. Nota-se, inclusive, que a maioria das instrucOes
dessa parte comeg¢a com o verbo corrigir que, além de supor o erro, introduz a instrugao a ser seguida. Os
Aspectos textuais, por sua vez, temetem-nos de modo incipiente ao texto e até ao género, mas
predominam os niveis de andlise linguistica, orientados pela gramatica, a palavra e a frase.

E possivel dizer que na tabela de Garcez (2001) predominam duas concepedes de escrita: redacio e
producio textual. Pensamos em reda¢do porque os procedimentos recomendados preveem a escrita do
texto dissertativo, organizado em torno da exploragio de um tema, tanto que as instru¢Oes relativas a
legenda Coesdo ¢ Coeréncia, que poderiam nos encaminhar para o conceito de texto, determinam:

Reescrever observando: distinguir a ideia central; eliminar ideias incompativeis ou sem importancia
para o desenvolvimento da ideia central; especificar generaliza¢Ges; articular as relacdes logicas entre
as ideias por meio de conectivos; utilizar argumentos adequados; eliminar repeticGes, desfazer
ambiguidades.

Nogoes relativas ao tempo, ao espago, aos envolvidos em uma situagdo de interacdo e,
consequentemente, a manifestacdo da autoria ndo aparecem nos critérios elaborados. A instrucio serve a
escrita da dissertacio escolar pela categorizacio ou hierarquizacdo das ideias; pelo predominio da logica,
em detrimento da retérica, por exemplo; pela ideia de adequacdo, espécie de eufemismo de erro. Além
disso, o desenvolvimento légico justifica que sejam evitadas repeticGes e ambiguidades que podem truncar
o desenvolvimento claro e inequivoco das ideias. Nessa perspectiva, os aspectos a serem considerados no
aperfeigoamento do fexto estao relacionados a uma concepgao de lingua homogénea, univoca e a-historica.
Mas o termo fexto ja estd na tabela e, junto a ele, legendas como Coesdo ¢ coeréncia, e instrugbes como
“adequagdo dos conectivos e palavras de relagio” e “escrever transicio entre paragrafos” que nos
remetem 2 nog¢ao de texto enquanto producio, trazida pela linguistica textual. As instrucdes patra a coesio
e para a coeréncia ddo conta da superficie do texto e sugerem que sejam observados conetivos e palavras
responsaveis pela tessitura e pela unidade do texto. A tabela, no entanto, ndo agrega elementos como
informatividade, intencionalidade, aceitabilidade, intertextualidade e elementos que relacionam o texto a
situagdo de produgio; centra-se em critérios mais pontuais de avaliacdo.

Outro termo citado é o de género em uma das legendas. Considerando o perfil dissertativo da tabela,
entendemos que o conceito remete aos géneros do cotidiano, como propostos por Bakhtin (2000), nao
aos tradicionais da literatura, o épico, o lirico e o dramatico. Dessa forma, pensa-se no texto enquanto
pertencente a um género cuja estabilidade relativa garanta a participacdo em esferas sociais especificas. As
instrucdes da legendo, no entanto, remetem a elementos linguisticos, ndo ao funcionamento social do
género.

Depois dessa analise, observamos um texto produzido em aula, para a disciplina Leitura e Produgao
Textual, do primeiro semestre do curso de Letras, para exemplificar a aplica¢do da tabela de Garcez
(2001). O texto foi avaliado pelo professor e, posteriormente, devolvido ao aluno para reescrita.
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Bersome’

Fiorin ez Desafior ¢ perppecivar da perguirg em Snpua By
portnemera ¢ Snpuirtica, comera explicands e o umiverridads

dleiroow g ser amrg INIRIgEe gae T qualicdade da o/C

esuelir, ¢ i @ quemidade.
Mosra rambém que o3

prafassares g Letras tendo gue se adapaar @ seviversidade moderaa, A
O anetor fala gue eceiitem dods Hoos g educaderer o5 g P17/ C
pormemy wmnT verndo jare ¢ ourra fraca. A frany & g gre o Jit]

eaucador ensina see alune para s diversar facwldades ¢ a ler
¢ ETCTERET SERm DOTTRERET ¢ QNITT [RERAT ETTTaNpEir.
A forte € gue visa g lonanizgge do maber
Para sonclr iz wma avaliaois do mew Z
€ Gy e exiiRem mAdangas @ fembe Tas.

Os simbolos sio usados no final da linha do texto, indicando que hd necessidade de reescrita
especificamente naquela linha. O aluno identifica o simbolo, consulta a tabela, se necessario, e localiza
onde a reescrita deve ser feita. Para exemplificar, comentamos algumas sugestdes de corre¢des. No final
da linha de “O autor fala que existen dois tipos de educadores os que possuem uma versio forte e outra fraca”, aparecem
os simbolos 17, Pt e C. O simbolo 1, de Vocabulirio, refere-se 2 forma verbal “fala”, considerada
inadequada por ser relacionada a oralidade, ndo ao texto escrito. Pz, de Pontuagao, refere-se a necessidade
do uso da virgula, diante da oracdo subordinada iniciada por “os gue”. O simbolo C, de Coesao ¢ coeréncia,
refere-se a exterioridade: a afirmacdo de que “... existens dois tipos de edncadores ... é incoerente com relacdo
ao texto que foi objeto do resumo. O aluno deve voltar ao texto de Fiorin, l1é-lo novamente, para
reescrever seu texto. Convém lembrar que a descri¢do desse item na tabela ndo contemplaria essa relagao
que a coeréncia pode ter com a exterioridade. Na continuacao da frase, ... possuem uma versao fraca e ontra
Jorte .7, a legenda usada é Rg, de Regéneia, em funcio de que parece haver um problema de regéncia
nominal que impede a constitui¢do de sentido.

A aplicacio da tabela apresenta dificuldades mesmo diante de alunos do ensino superior que supomos
possuirem conhecimentos gramaticais e discursivos mais articulados do que os de niveis mais
fundamentais. Uma dificuldade comum ¢é o desconhecimento da legenda e/ou de sua extensio. O aluno
pode nio conhecer o conceito de coesio e coeréncia e/ou nio saber como esse conceito da conta do
funcionamento do texto. Na tabela utilizada, os conhecimentos linguisticos envolvidos, relativos
predominantemente ao léxico e a gramdtica, situam seu funcionamento no paradigma da corregdo, e o
texto no do produto, desconsiderando a funcio retrospectiva e prospectiva da avaliacdo. Se o texto estd
correto, esta pronto. Convém destacarmos ainda outra dificuldade, a que se refere a reescrita que pode
inicialmente nio ser reconhecida como uma pratica legitima da aula de lingua portuguesa, associada a uma
tradicio de ensino gramatical.

Essa experiéncia inicial, de analise de uma tabela de correcio e de aplicacdo da mesma no texto de um
aluno, evidencia a dificuldade de romper com o paradigma gramatical, classificatério e prescritivo, em
favor de um paradigma textual-discursivo que favorega o ensino da escrita. Depois dessas atividades, foi
proposto ao grupo que, no proximo encontro, trouxessem atividades relacionadas a avaliagdo da escrita.
Se possivel, elas ja deveriam ter sido aplicadas junto a alunos dos participantes do PIBID, ja que alguns
sao professores da rede municipal ou estadual, enquanto outros, alunos do curso de Letras, desenvolvem
atividades didatico-pedagogicas nos cursos de linguas que a universidade oferece.

Na segunda parte da oficina, desenvolvida duas semanas mais tarde, em 30 de agosto, o grupo trouxe
tabelas alternativas a de Garcez (2001) e textos dos alunos avaliados de acordo com essas novas tabelas.
Dentre as sugestoes feitas pelos participantes, destacamos a produc¢io de tabelas elaboradas na turma, ou
seja, professor e alunos selecionam conjuntamente critérios significativos, baseados nos contetdos
desenvolvidos em aula. Os critérios, que servirdo para a avaliacio dos textos produzidos a partir desse
momento, sdo traduzidos sob a forma de simbolos e, para cada um deles, sdo elaboradas legendas e/ou
instrucoes que delimitam sua extensio.

A figura a seguir exemplifica o trabalho feito por professores que participaram da formagdo. Vemos a
professora, elaborando uma tabela -composta por elementos gramaticais e textuais- com alunos do ensino
fundamental.
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Houve também a elaboracdo de tabelas mais formais, como a que se segue, em conformidade com
regras gramaticais e com a norma padrio da lingua portuguesa, feitas para satisfazer exigéncias proprias do
ensino médio. A produgio textual vale nota e cada um dos critérios possui um valor estabelecido de modo
inequivoco.

ESCOLA ESTADUAL DE ENSINO MEDIO SILVEIRA MARTINS

EXEN, Alnoo (a):
N Séne: Trcma: Bimest Dara: / /2
1% ano 114 e 47 01z
Componente cucnenlar: Professora Regente:
— Lingna Pormgnesa
Silvaira Marcins
Bolsista:

Proposta de Produgio texrual: produzindo a narratva

Valor total da avaliagio: 5 ponmos.  Aspectos avaliados:

A.: Acenimacio (0.5) — P.: ponmagio (0,5) — Q.- artografia(1,0) -
L.F.E.: legihilidade, forma e estética (1.0) — A.D.: Adequacio a
proposta (2,0).

Os resultados apresentados pelos participantes do PIBID representam contradi¢bes proprias do
ensino. Na figura 3, observamos a flexibilizacio do lugar do professor na avaliagio. O aluno, autor, podera
ocupar um lugar central no processo, em decorréncia de procedimentos elaborados em conjunto e da
consideracio da autoavaliacio e da avaliacdo horizontal ou socializada como alternativas significativas para
a produgio textual. No caso da tabela elaborada para o Ensino Médio (figura 4), observamos contudo a
énfase na classificacdo, na aplicacdo do instrumento coerente de avaliagdo cujo ponto alto é a atribuicio da
nota, porque essa é a pratica associada ao ensino de qualidade. Essa avaliagdo, centrada no resultado,
entende a escrita como um produto final, obtido em educagio.

Consideragdes Finais

Buscamos, neste estudo, analisar a escrita e sua avaliagdo através da experiéncia pedagdgica
desenvolvida junto aos participantes do PIBID/UNIPAMPA. Para isso apresentamos aspectos da histdria
da constitui¢io disciplinar da lingua portuguesa, enfatizando o modo como a escrita passa a constituir essa
histéria e refletimos sobre o conceito de avaliagio. No que se refere aos aspectos historicos, destacamos a
inser¢do do portugués na escola brasileira, para pensarmos no ensino da escrita. O uso do portugués
torna-se obrigatério no Brasil somente na segunda metade do século XVIIIL, com a reforma pombalina.
Essa determinacio contribui para a inclusio e valorizacio do portugués na escola. Firmamos nesse
percurso uma tradicdo que se origina nas escolas jesuiticas e chega até as primeiras décadas do século XX,
de ensino de poética, retérica e latim, seguida de uma pratica centrada no ensino da gramatica e da leitura,
ndo de escrita. Ela aparece primeiramente como composi¢io, baseada na imitacdo de autores consagrados;
depois como redac¢io, produto destinado a transmissao univoca de mensagens de um emissor para um
receptor. Mais recentemente, a escrita passa a ser vista como processo que constitui sentido sob condigdes
especificas. Trazidas pelas ciéncias da linguagem, no¢des como producdo textual, discurso e género
chegam a escola, aplicadas ao ensino de lingua. Alunos em formacio inicial ou continuada da area de
Letras, e o PIBID aqui se situa como um programa de iniciagdo 4 docéncia, vém tratando dessas questOes
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e produzindo uma reflexdo sobre a escrita enquanto lugar de autoria, situacdo de interacdo e sobre o
funcionamento social da linguagem.

No que se refere a avaliagdo, destacamos a ideia de que ela deve ser compreendida enquanto processo
que tem funcio retrospectiva e prospectiva. Isso significa que a reflexdo sobre a linguagem deve partir dos
conhecimentos gramaticais que o aluno ja possui visando o desenvolvimento de novas possibilidades de
uso da lingua. Nesse sentido, destacamos a tabela 3, elaborada com aos alunos. A sele¢io dos
conhecimentos gramaticais e/ou textuais-discursivos que sejam significativos representa o retrospecto, a
considera¢io do conhecimento do aluno. Entendemos também que a avaliagio enquanto metodologia
implica a participa¢do do aluno como agente, o que supde nio s6 a possibilidade de refletir sobre o
proprio texto, mas também a reescrita.

Para finalizar, destacamos a necessidade de promover praticas significativas, que relacionem a escrita
com a leitura e a analise linguistica na disciplina de lingua portuguesa, mas compreendendo que o trabalho
com a escrita afeta as demais disciplinas e favorece a integragdo entre elas; e de compreender a avaliagdo
como reguladora do processo de aprendizagem e passivel de proporcionar um nivel de reflexdo sobre a
escrita que tenha o potencial de coloca-la como central na aula de lingua.
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Resumen

Este articulo se propone realizar un estudio de corte exploratorio acerca del paradigma cientifico que
guia la elaboracion del sistema de evaluacién y medicion de las pruebas PISA. Para este cometido se eligen
algunos casos de evaluacién especificos de la mediciéon de competencias cientificas. Los resultados a los
que se arriba en esta investigaciéon son parciales dado el tipo de corpus analizado y el caricter inicial de la
investigacion que se profundizara y ampliara en estudios posteriores.

Palabras clave: evaluacion - lectura - nivel medio - analisis epistemolégico

Introduccion

El presente trabajo tiene como objetivo la realizacién de un analisis de los presupuestos de evaluacion
y de los {tems que sirven de parametros de evaluacion para las pruebas PISA. El corpus factico de pruebas
PISA liberadas estard conformado por el informe supervisado y aprobado por el Instituto Vasco de
Evaluaciéon e Investigaciéon Educativa (ISEI-IVEI) en 2011. Dicho anilisis tratara de dilucidar en qué
medida los conceptos “conocimiento de la ciencia” y “conocimiento acerca de la propia ciencia” son
meros sinénimos, transformandose el segundo de ellos en una simple ampliacién descriptiva del primero
0, mas bien, posicionindose este ultimo en una reflexién acerca de la posibilidad del conocimiento
cientifico y sobre la estructura compleja de la ciencia. Las anticipaciones de sentido que guiarin este
trabajo seran las siguientes:

*Las pruebas PISA miden las “competencias” en general y las “competencias cientificas” en particular
teniendo en cuenta como cada alumno opera con conocimientos ya validados dentro de determinada
episteme pero tomados como unico espacio de reflexion y enunciacién cientifica.

*Se mide la relacion FACTUM/datos — utilizacién/habilidad de forma unilineal; es decir, concibiendo
dicha utilizacién como una serie de mecanismos excluyentes de otras posibilidades de procesamiento e
interpretacion.

*Las pruebas PISA no miden ni estimulan el surgimiento de reflexiones sobre el conocimiento
cientifico; es decir, analisis criticos sobre las condiciones de su produccién.

*El nucleo epistémico de las pruebas PISA realiza una homologacién semantica entre los conceptos
“situacién” y “contexto” subordinando el segundo (contexto en el que se produce el conocimiento
cientifico) al primero (situaciones genéricas que se pueden dar en variados contextos espacio-temporales).

*Todas las anticipaciones anteriores tienen como marco epistémico o, mas bien, a-epistémico la
indiferenciacién entre los conceptos “conocimiento de la ciencia” y “conocimiento acerca de la propia
ciencia” y la subordinacién semantica del primer término con respecto al segundo.
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El marco teérico desde el cual se realizard esta investigacion estard centrado en una serie de ejes
epistemoldgicos que van desde la hermenéutica de Hans Georg Gadamer hasta la perspectiva biopolitica
iniciada por Michel Foucault pasando por la concepcién de la historia de la ciencia de Alexander Koyré y
Martin Heidegger. Una versiéon ampliada de esta cuestién viene a continuacion.

Marco teérico/metodolégico

Se analizara el “marco tedrico” de las pruebas PISA que parecen descansar en una variante actual del
positivismo metodolégico de entreguerras desde un marco tedrico casi opuesto construido sobre la base
de cuatro ejes tedricos:

A. La relacién entre reflexién meta-cientifica, ciencia y técnica desarrollada por Martin Heidegger en
La pregunta por la cosa (1992) y por Alexander Koyré en Estudios galileanos (1998), quienes plantean un
proyecto de acercamiento a las cosas o de organizacion espacial de las cosas poseido por la ciencia
moderna. El objetivo es determinar qué proyecto de acercamiento a las cosas tienen las pruebas PISA.

B. La concepciéon sobre la cuantificaciéon de la inteligencia (en este caso de “competencias”)
desarrollada por Stephen Gould en La falsa medida del hombre (2007), en donde se sefiala que los tests de
inteligencia o similares pueden correlacionar variables construidas por el investigador aunque dichas
correlaciones no expresan nexos causales.

C. La perspectiva evolucionista de Stephen Gould, que concibe a la dindmica evolutiva como un
“equilibrio puntuado” o discontinuo que conlleva una dosis importante de aleatoriedad, desatrollada en
textos como E/ equilibrio puntuado y el enfoque jerdrquico de la macroevolucion (1984).

D. La perspectiva hermenéutica (metodolégica) desarrollada por Hans-Georg Gadamer en Verdad y
método 11 (1998), en donde se dialoga con un texto para hacer aflorar sus supuestos basicos a la luz del
presente y el contexto del hermeneuta.

E. La incidencia de los procesos de regularizacién, normalizacién y gestion de poblaciones
desarrollados entre otros por Michel Foucault (Seguridad, territorio y poblacion: 2007 y E/ poder psiquidtrico:
2012) y Giotgio Agamben (Homo Sacer: el poder soberano y la nuda vida: 1998).

El proyecto de acercamiento a las cosas de las pruebas PISA

Con respecto a un texto (ISEI-IVEI, 2011: 175) que habla sobre la clonacién de la oveja Dolly
realizada en 1997, se realizan tres preguntas. En la tercera se introduce al alumno con un enunciado
sucedido por una pregunta:

Pregunta 3: Clonacién

En la dltima frase del articulo se dice que muchos gobiernos ya han decidido prohibir por ley la
clonacién de seres humanos. Mas abajo, se mencionan dos posibles razones para que hayan tomado
esta decision. ¢Son cientificas estas razones? Rodea con un circulo Si o No para cada caso.

Los seres humanos clonados podrian ser mads sensibles a algunas enfermedades que los seres humanos normales

Las personas no deberian asumir el papel de un Creador (Op.cit.:175)

La prohibicién de la clonacién por una ley positiva estd basada en dos razones, una de ellas de indole
practico-sanitario y otra de caracter suprapositivo y religioso. La respuesta correcta segin las pruebas
PISA es la primera razén que contrasta fuertemente con la segunda. Ahora bien, hay algunas razones de
indole cientifico que pueden ocupar el lugar tedrico o metafisico de la segunda sin ser tachadas por ello de
religiosas. Por ejemplo:

Duplicar especimenes de cualquier especie con fines productivos y, mds asin, del género humano puede alterar el delicado
mecanismo de la evolucion con consecuencias imprevistas.

La duplicacion de seres humanos puede traer consecuencias radicales en los procesos de conformacion de la identidad
Sfamiliar.

La clonacion de seres humanos posiblemente transformard el estatus juridico de la persona humana.

La clonacion debe ser sometida a una serie de andlisis y estudios para no vulnerar e/ Principio de Precaucion.
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En forma condensada; el sustituto religioso del enunciado “incorrecto” de las pruebas PISA podria ser:

¢sEn el gradiente gue va de ser sujetos de la evolucion (como en cualguier especie animal) a tomar a la evolucion como
sujeto (humanidad/ cultura/ transformacion del medio ambiente) existe algiin limite que no se pueda vulnerar?

Las pruebas PISA debetfan tener una pregunta que haga optar por diferentes razones cientificas que
provengan de diferentes matrices tedricas y filoséficas. La no instrumentacién de preguntas mas detalladas
puede hacer creer al adolescente que existe un fuerte consenso en la comunidad cientifica sobre los
parametros cientificos que analizan la posibilidad de clonacién en seres humanos y sobre cualquier otra
cuestion. Nos encontramos entonces con un proyecto cientifico de acercamiento a las cosas que hace a un
lado cualquier consideracién meta-instrumental que reflexione sobre el estatus metafisico, el sistema de
valores y la vision del mundo (Weltanschauung) que opera detras de la tecnologia y su forma de
utilizacién. El no preguntar sobre la “cosidad de la ciencia”, seguramente, no afectard la eficacia
instrumental de ella como planteaba Heidegger, aunque impedird que se cree un saber que pueda
constituirse en medida del saber de la ciencia (Heidegger, 1992: 18-20). Este saber no tiene por qué ser
dogmatico-religioso ni siquiera metafisico sino, simplemente, presentarse como una auto-reflexion de la
propia ciencia que tenga en cuenta las derivaciones sociales, juridicas, politicas y culturales de sus
procedimientos, objetivos y utilizacién/manipulacién tecnolégica. Los parimetros de evaluacion de las
pruebas PISA deberfan tener en cuenta esta actitud, de autorreflexiéon sobre las propias acciones,
eminentemente humana.

Desde nuestra posicién epistémica, nos preguntamos si el modo desenfadado de preguntar por las
consecuencias de la clonacién no obedece a un proceso de Normalizacién de esta técnica. Los cuatro
enunciados afirmativos propuestos para reemplazar al enunciado religioso son, al igual que el enunciado
“correcto”, cuestiones de indole Biopolitica desde el momento en que se interrogan por los efectos de una
técnica cientifica en la especie o en poblaciones humanas (gestiéon de la vida). Sin embargo, derivan en un
quinto enunciado que problematiza la clonacién y la practica Biopolitica. En contraposicion, la posibilidad
binaria de PISA oscila entre un enunciado religioso (dogmatico por definicién) y otro que sélo avizora
consecuencias “leves” como efectos secundarios de la clonacion: la clonacién no aparece como un
problema a analizar sino como una técnica a normalizar, es decit, si sustentamos la legitimidad cientifica
de la técnica de clonacién, y la cosmovisién de la ciencia y del mundo que porta, en una cuestién
estadistica (la mayor probabilidad de contraer determinadas enfermedades) nos encontramos con una
situacion similar al establecimiento de un indice aceptable de viruela en el siglo XVIII europeo. En el
curso impartido en el Collége de France en el periodo 1977-1978, Foucault trata el tema de la viruela y el
desarrollo de los dispositivos que la iban a combatir de una manera particular: la variolizacién y luego la
vacunacion. Desde el momento de su nacimiento, un niflo estaba signado por un indice peligroso que
indicaba dos probabilidades sobre tres de contraer la viruela (Foucault, 2006: 76). La inoculacién o
variolizaciéon y la vacunacién exhibian caracteristicas excepcionales para la época: eran preventivas,
efectivas, podian generalizarse a toda la poblacién sin grandes impedimentos econdémicos y no estaban
adscriptas a ninguna teorfa médica; es decir, la episteme médica de la época no podia dar cuenta de ellas
(Foucault, 2006: 77). Esta situaciéon de “empitismo” tecnoldgico absoluto duré hasta mediados del siglo
XIX, cuando Pasteur pudo explicar teérica y racionalmente dicho fenémeno. De todas formas, estos
dispositivos tienen dos “soportes” que las llevaron a formar parte de “las practicas reales de poblacion y
gobierno de Europa occidental”: el desarrollo de la estadistica como disciplina y la relaciéon de la
variolizaciéon y la vacunacién con otros mecanismos de seguridad vinculados todos ellos al concepto de
escasez (Foucault, 2006: 78). Este concepto es trabajado de manera diferente por los fisibcratas con
respecto al pasado:

... lo que en el sistema juridico disciplinario debfa justamente evitarse a cualquier precio y antes de que
se produjera, a saber, la escasez y la carestia, ese mal cuya aparicion era preciso impedir, para Abeille,
los fisi6cratas y quienes piensan del mismo modo no es, en el fondo, un mal en absoluto. No debe
pensarselo como un mal: hay que concebirlo ante todo como un fenémeno natural [....] El
acontecimiento sobre el cual se intentard influir sera la realidad del grano, mucho mas que la obsesion
por la escasez. Y en esa realidad, en toda su historia y con todas las oscilaciones y sucesos que pueden
de alguna manera hacerla vacilar o desplazar con respecto a una linea ideal, se tratara de injertar un
dispositivo tal que las oscilaciones de la abundancia y el buen precio, la escasez y la caresta, no van a
verse impedidas de antemano y tampoco prohibidas [...] Antes bien, Abeille y los fisiécratas y tedricos
de la economia del siglo XVIII intentan obtener un dispositivo que, conectado a la realidad misma de
esas oscilaciones, haga, por medio de una serie de vinculaciones con otros elementos de la realidad,
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que ese fenémeno, sin perder en cierto modo nada de su realidad, sin verse ante ningin impedimento,
quede poco a poco compensado, frenado y limitado y, en dltima instancia, anulado (Foucault, 2006:
56-57).

La escasez o la abundancia de grano o de mortalidad/enfermedad no serdn conceptualizadas como dos
extremos cualitativos de un continuum sino como fuerzas naturales o cuasi naturales con las que se debe
jugar o mas bien, como fuerzas que hay que hacer jugar entre si. El dispositivo que realiza este juego en las
fuerzas o tendencias de la salud-enfermedad sera la inoculacién de la viruela, aunque mads larvada o
debilitada, para evitar la misma viruela en su maximo potencial destructivo. Ya no se va a distinguir entre
enfermos y no enfermos sino que se operard sobre un conjunto (la poblaciéon) donde se producen
oscilaciones en los indices de mortalidad y morbilidad manipulados por el dispositivo de la variolizacién y
vacunacion. Estos dispositivos podran establecer per se un rango “normal” o aceptable de mortalidad que,
en el caso de la viruela de esta época, fue de 1 cada 7,782 (Foucault, 2006: 82-83). La diferencia entre lo
normal y lo anormal radicara en una diferencia cuantitativa permitida o habilitada por el desarrollo de la
estadistica y por dispositivos médicos como el de la variolizacion y vacunacién de la viruela en el siglo
XVIII. La variolizacién y la vacunacion son dispositivos que lograron “normalizar’ los indices de viruela
y, a su vez, se normalizaron asi mismos con la ayuda de la estadistica y del tratamiento fisiocratico
novedoso de la “escasez”. Estos dispositivos permiten un procedimiento “decisionista” de corte
cuantitativo que determina el limite entre lo anormal y lo anormal o lo saludable y lo patolégico. La
clonacion setfa aceptable en tanto los individuos clonados sean “normales”. Es decir, si dichos individuos
estan dentro de lo que las curvas de normalidad permiten; si son mas propensos a contracr mas
enfermedades, o sea, si la diferencia con los individuos no clonados es sélo cuantitativa; una reduccién
oportuna de este nivel cuantitativo mediante una suerte de “vacuna” o cualquier otro dispositivo
transformara al procedimiento de clonacién en una técnica mas dentro de la ciencia y la tecnologia
contemporanea. Ninguna de las opciones presentadas por las pruebas PISA nos propone una
conceptualizacién cualitativa de esta técnica. Es mas, si el indice de mayor vulnerabilidad a ciertas
enfermedades no es tan alto; la técnica de clonacion ni siquiera es pasible de ser sentada en el estrado de la
ciencia.

Quiz4, haya una probable conexion entre este tratamiento desenfadado de la clonacién y el paradigma
evolutivo sugerido en la seccién Evoluciéon (ISEI-IVEIL 2011: 133-137). Si en esta seccion se tratase la
evolucioén o la teorfa evolutiva como un continuum hecho de discontinuidades y rupturas a la manera de
Stephen Gould, entonces la clonacién serfa un acto con una racionalidad X diferente a la racionalidad (no
politica y no productiva) derivada de la interaccion aleatoria entre medio ambiente y especie. La clonacion
se transformarfa en una accién a evaluar antes de institucionalizarla porque se entraria a jugar con dados
“cargados” en la mesa evolutiva de la naturaleza; naturaleza a secas o naturaleza divina, esta dltima en
version pagana europea, precolombina, abrahamanica, etc. Si en esta seccién se tratase a la evolucién en la
perspectiva tradicional decimonénica entonces la clonacion podria constituirse en un escalén mas de una
ratio evolutiva prefijada de antemano; serfa la evolucién como sinénimo de progreso. Es decir; entre la
evolucién de los coanoflagelados, el hombre de neandertal y el sapiens-sapiens con su aparataje
tecnologico y cultural en el cual opera la clonacién como técnica comercial, médica, etc; no habria sino
una suave pendiente galileana sin sorpresas y sobresaltos. En la seccién Evolucién se presenta una tabla
con cuatro restos fosiles del esqueleto de la pata de los antepasados del caballo actual. En el primer £6sil
(hyracotherium) nos encontramos con cuatro pesuflas de entre cincuenta a cincuenta y cinco millones de
afios; en el segundo (mesohippus) con tres terminaciones de entre treinta y uno a treinta y nueve millones
de aflos, en el tercero (merychippus) con una gran pesufia y dos pequefios apéndices que la flanquean a
ambos lados de once a diecinueve millones de afios y, finalmente, en el cuarto nos encontramos con la
unica pesufia 0 mufién del caballo actual (equus) con dos millones de afios de antigliedad.

La primera pregunta ante esta escala paleontologica es “squé informacién de la tabla indica que los
caballos actuales han evolucionado a partir de los tres fosiles descritos en la tabla a lo largo del tiempor”
(Informe del Instituto Vasco de Evaluacién e Investigaciéon Educativa. (ISEI-IVEIL 2011: 133). La
respuesta correcta deberfa evaluar como el esqueleto de la pata de cuatro dedos de 1 se transforma en un
fosil de 3 dedos en 2, para luego transformarse en un gran dedo y dos mufiones en 3 vy, finalmente, en el
tosil equivalente a los esqueletos de las patas de los caballos actuales. Una de las respuestas consideradas
dentro del conjunto de maxima puntuacién sefiala que “Las falanges/dedos de los pies se han fusionado
durante el perfodo comprendido entre 55 y 2 millones de afios”, es decir, es una respuesta que se atiene a
la interpretacién secuencial de la tabla. El ejemplo elegido por PISA, en el caso analizado, es el emblema

77



Beltran, D / La matriz discursiva de la ciencia en la escuela media

de la teorfa finalista u Ortogénesis (Simpson, 1987:24). Esta teorfa plantea que la evolucién de la
naturaleza sigue la lgica de un motor interno que dicta un curso lineal independiente de las presiones y
singularidades ambientales y, por ende, del mecanismo de la seleccién natural. Por lo tanto, se presenta
como un dispositivo evolutivo alternativo a la seleccién natural que se puede justificar, al menos en parte,
en la evolucion del caballo pero no en otros casos donde los puntos de ruptura y cambios abruptos exigen
otro paradigma o proyecto de acercamiento a las cosas de la biologfa evolucionista. Al elegir este ejemplo
“marcador” de paradigma sin confrontatlo con otro ejemplo contratio, se corre el peligro de asentar en el
alumno una concepcién de la evolucion sesgada por la preferencia del sistema de evaluacion PISA. Una de
las respuestas del conjunto juzgado como “sin puntuacién” enuncia lo siguiente: “Las mutaciones
genéticas han provocado trasformaciones [esta respuesta es correcta, pero no responde a la pregunta]”
(ISEI-IVEI, 2011: 134). Esta respuesta hubiese tenido la maxima puntuacién con una pregunta con otro
“marcador” de paradigma que en la versién de las pruebas PISA de este analisis puede ser descripto en
palabras de Stephen Gould:

El ‘debate gradualismo-puntuacionismo’, el rétulo aplicado en general a esta serie de afirmaciones
dispares, puede no estar dirigido al corazén de la selecciéon natural, pero mantiene una importante
critica a la tradicién darwinista [...] En sentido amplio, este debate es un pequefio aspecto de una
discusién mas ampliasobre la naturaleza del cambio: ¢es nuestro mundo (para construir una dicotomia
ridiculamente sobresimplificada) principalmente uno de cambio constante (con la estructura como una
mera encarnacién del momento), o lo primario y restringido es la estructura, siendo el cambio un
fenémeno ‘dificultoso’, realizado en general rapidamente cuando una estructura estable es tensionada
mas alla de su capacidad amortiguadora para resistir y absorber?. Serfa dificil negar que la tradicién
darwinista, incluyendo la teorfa sintética, favoreci6 la primera alternativa mientras que el pensamiento
‘puntuacionista’ en general, incluyendo aspectos tales de morfologfa clasica como la teorfa de D’Arcy

Thompson, prefiere la segunda (Gould, 1982: Science, 216: 380-387).

Este debate acepta implicitamente una dinamica de cambio no guiada por un Tehds o Motor Inmévil
aristotélico. Por un lado, tenemos la seleccion natural como motor del cambio que, independientemente
de la interpretacion que se le dé, no puede dejar de lado la dimension aleatoria. El cambio propiciado por
este mecanismo serd beneficioso en el sentido que favorecera la adaptacion al medio ambiente. Por el otro,
el mecanismo hegemodnico no es la seleccion natural (si bien actda a cierto nivel) sino la deriva genética de
pequefias poblaciones de determinada especie. El cambio propiciado por la deriva genética tiene una
relacién parcial con la seleccién natural. Por ejemplo, el cerebro aumenté de tamafio por una compleja
serie de razones enlazadas a la seleccidn, aunque su posterior funcionamiento “en un rango inimaginado
de formas” no estd determinado por las causas de su agrandamiento inicial (Gould, 1982: 383). Ahora
bien, el tipo de respuestas “correctas” e “incorrectas” en torno al ejemplo de la evolucién del caballo abre
la puerta a interpretaciones que incluyen posibilidades como un “gradualismo pre-darwinista” o
“gradualismo pos-tefsta”e incluso tefsta. Esto no serfa un problema si se estuviese evaluando
conocimientos y apreciaciones generales sobre el destino del hombre. Pero dado que se evalia el tipo de
conocimiento cientifico que el alumno puede utilizar, dicho conocimiento no puede situarse en el Locus
del dogma y la predestinacion desde el momento en que la ciencia es falible, modificable e infinitamente
perfectible.

Las pruebas PISA desde el Tractatus de Wittgenstein

Para el Wittgenstein del “Tractatus”, hay un territorio del pensamiento del cual no se puede hablar
(Diaz, 2007:32). Se puede experimentar una plenitud de totalidad de indole metafisica pero no se puede
clarificar esta plenitud mediante enunciados. La clarificacién de enunciados, la forma mas clara e
indubitable de realizar afirmaciones acerca del mundo es el objetivo de la filosofia para este “antifilésofo”
al decir de Alain Badiou (Badiou, 2013:15). Segin el enunciado 2024 del Tractatus, “la sustancia es lo que
existe en realidad independientemente de lo que acaece” y el enunciado 1 nos dice que “el mundo es todo
lo que acaece” (Badiou, 2013:20). No podemos discernir la sustancia y podemos referirnos cientificamente
a lo que acaece si nuestras afirmaciones se refieren a un “estado de cosas”. Asi, el enunciado 2.0121 indica
que “No podemos pensar objeto alguno fuera de su conexiéon con otros. Si puedo imaginarme el objeto en
la conexién del estado, no puedo pensarlo entonces fuera de la posibilidad de esa conexién” (Badiou,
2013: 50). La pregunta que se hace Badiou es como podemos estar seguros de que un estado de
cosas/relacién remite a un multiple de objetos conectados entre si si no podemos acceder a la
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individualidad de cada objeto. Nos encontramos con la disyuncién entre Descripcién de un estado de
cosas (enlazar nombres de cosas) con la Nominacién (representar objetos mediante un signo) (Badiou,
2013: 51). Ahora bien, nuestro acceso a los objetos de la ciencia estin obturados por una nominacién o
“representacion sin pensamiento” y una descripcion que enlaza nominaciones y no accede a los objetos.
Por otra parte, la descripcion de los “estados de cosas” no se correspondencon lo que acaece en el mundo
sino con una posibilidad de acaecimiento. Podemos decir entonces que los estados de cosas aparecen sin
contexto y sin ligazén con el mundo fenoménico. Podemos hablar claro y protegernos con la légica de un
Noumeno kantiano:

La evaluacién de ciencias en PISA no es una evaluacién propiamente de contextos. Lo que se evalia
son capacidades, conocimientos y actitudes, segin se presentan o se relacionan en unos determinados
contextos. A la hora de seleccionar los contextos, es importante tener presente que lo que se pretende
evaluar son las capacidades cientificas, el grado de asimilacién de los conocimientos y las actitudes que
ha adquirido el alumnado. Los contextos que se emplean en los ejercicios de evaluacion se eligen
atendiendo a su relevancia para los intereses y la vida del alumnado (ISEI-IVEI, 2011:8-9).

Lo que entiende por contexto (0 mas bien por “contexto/ambito”) PISA es lo siguiente:

*ambito- salud/contexto-personal: “Consetrvacion de la salud, accidentes, nutricion”

*ambito-salud/contexto-global: “Epidemias, propagaciéon de enfermedades infecciosas” (ISEI-IVEIL,
2011:9).

Estos son sélo dos ejemplos que dan cuenta de la inexistencia de contextos tan evanescentes en las
pruebas PISA como la Sustancia wittgensteniana. Si tomamos el segundo ejemplo, podremos ver que las
epidemias y propagacion de enfermedades infecciosas se dan real, factica e histéricamente y no sélo como
una posibilidad al estilo “Tractatus”. Teniendo en cuenta uno de los contextos del que esctibe este articulo
el peligro de epidemias fue un suceso concreto en la Republica Argentina, en la Provincia de Santa Fe y en
la ciudad del mismo nombre en la cruenta inundacién del Rio Salado en el afio 2003. El pensamiento
racional y cientifico puede activarse en contextos determinados por coordenadas temporales y espaciales
en donde se puede lograr la comprensién de una epidemia y sus consecuencias desde el momento en que
muchos de los grandes descubrimientos cientificos son una respuesta a contextos traumaticos.

A manera de conclusion

Deberfamos preguntarnos, en definitiva, si un desarrollo lineal que sabe hacia dénde se dirige y es
independiente de los actores en juego no cumple la funcién inesperada de reificar el mundo donde
vivimos. Retomando la cuestién biopolitica, las deducciones que un alumno pueda hacer sobre las
consecuencias de la clonacién seran diferentes si se piensa en una evolucién finalista y prefijada de
antemano o si tenemos en cuenta la metafora de los cambios profundos y drasticos que puede generar el
aleteo de una mariposa. Que en el analisis cientifico o profano de las implicancias de la clonacién se
incluya la dimension del azar, tratada en el campo de la fisica por Ilya Prigogine y en el campo de la
biologia por Sthepen Gould, entre otros, se constituye no sélo en un imperativo epistémico sino en la
puerta hacia una concepcién amplia sobre la dinamica de la naturaleza que debe estar presente en todo
programa de investigacion cientifica y en todo sistema de evaluacién del conocimiento o de las
capacidades para utilizarlo. La responsabilidad individual y grupal ante las acciones realizadas aumenta y
torna al sujeto de la ciencia y al sujeto politico mas activo y cuidadoso en tanto vea al mundo como una
estructura inestable totalmente signada por nuestras acciones.

La modernidad implica la emancipacién del pensamiento a partir del abandono de la tutela que sobre el
sujeto ejercia el monarca, la religion, la ley consuetudinaria, la filosofia y la ciencia medievales. Para Kant,
la Tlustracion es la instancia intelectual por medio de la cual el hombre sale de su minorfa de edad de la
cual es responsable si no estd signado por una falencia intelectual. A esta precisa definicién no sélo del
movimiento ilustrado sino también de la modernidad, Kant le afiade que por medio de una revolucién se
puede derribar un “despotismo personal” aunque puede persistir un despotismo de tipo mental; es decir
una actitud de sujecién a un poder externo al individuo persistiendo una actitud psiquica que contempla la
tutela de una autoridad a través de la cual se interpreta y se actia en el mundo (Kant, 1995). De esta
manera, podemos decir, con una terminologfa diferente a la kantiana, que el pensamiento no ilustrado estd
colonizado por otro pensamiento autbnomo que en dltima instancia piensa por el primero. Sin embargo,
la salida de la minoria de edad de la raz6n produjo también una razén subjetiva alienada del contexto en el
que se enuncia: el hombre comienza, como plantea Hannah Arendt en La condicion humana (Arendt, 2005),
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a cumplir el suefio de Arquimedes. Cuando este dltimo pide un punto de apoyo para mover el mundo
mediante una palanca, esta pensindose asi mismo desde un punto de vista exterior a la tierra. El
descubrimiento del telescopio por parte de Galileo permite ver detalles y rugosidades de los cuerpos
celestes imperceptibles para el ojo humano. Galileo proporciona la tecnologia que permite hallar, de
alguna manera, el punto de apoyo que buscaba Arquimedes. Los viajes espaciales inaugurados con el
Sputnik en 1957 permiten concretar literalmente el deseo de Arquimedes viendo a la tierra desde un punto
de vista exterior a ella. La modernidad exterioriza al mundo, lo interconecta mediante un mercado mundial
y objetiva a los pueblos no europeos, por ejemplo a los africanos, transformandolos en pura fuerza de
trabajo y pura mercancia, motores de la moderna economia capitalista. La exteriotizacion del mundo a
partir de un punto de vista exterior a la tierra implicé la conquista del mismo a través de la expansion de la
modernidad, es decir, de su universalizacién en la forma de un acceso diferencial a sus bienes culturales,
cientificos y econémicos. La Ilustracién puede ser vista o descripta de maneras diferentes, una de ellas es
la de conceptualizarla como un proceso de critica y de “creaciéon permanente de nosotros mismos en
nuestra autonomia” (Foucault, 1996: 103). Esto implica una labor de autorreflexion y de exploracion de las
dimensiones singulares y universales de cada sujeto que lleva a cada ciudadano ilustrado a tratar de
determinar no sélo los limites de las formas a priori kantianas, es decir, no s6lo los limites de nuestra
percepcion y posibilidades cognoscitivas sino la forma de transformar y ampliar dichos limites. Ahora
bien, la forma de ampliar estos limites sigue siendo una forma opuesta al despotismo personal denunciado
por Kant; es decir, es una via de constituciéon del conocimiento y de la propia subjetividad opuesta a la
tecnologia del poder pastoral analizado por Foucault. La constitucion de la propia subjetividad corre
paralela a la reflexiéon constante sobre nuestras posibilidades cognoscitivas y los fundamentos siempre
inestables del conocimiento cientifico. En una de las lecciones dictadas por Heidegger en la Universidad
de Friburgo reactualizaba una anécdota de Tales: Platén cuenta que, absorto en los movimientos de los
cuerpos celestes con su mirada y su espiritu dirigido hacia lo alto, Tales cae a un pozo y una bella criada de
Tracia se burla de €l diciéndole que su apasionado deseo de conocer las cosas del cielo le oculta las cosas
que tiene en derredor. Desde esta perspectiva, Tales no tendria las “competencias” o la “inteligencia
emocional” suficientes como para desenvolverse en las relaciones sociales diatias de la ciudad de Mileto en
el siglo VIII antes de Cristo. Su conocimiento astronémico y de la conformacion fisica del mundo griego
no lo habilita para ser un ciudadano competente en la resolucién de problemas “contextuales”. Esta
situacion puede ser retratada en esta definiciéon de competencias:

La capacidad para emplear el conocimiento cientifico, identificar preguntas y obtener conclusiones
basadas en pruebas, con el fin de comprender y ayudar a tomar decisiones sobre el mundo natural y
los cambios que la actividad humana produce en él (ISEI-IVEI, 2011:7).

Es decir que, en palabras de la bella criada, la competencia cientifica es la capacidad de utilizar el
conocimiento cientifico para todas aquellas cuestiones que tenemos ante nuestros pies y nuestras natices.
Estas cuestiones nos permiten decidir cosas de urgencia de nuestro mundo cotidiano como esquivar un
pozo. Mientras Platén en el “Teeteto” dice que la burla de la criada se aplica a todos los que se ocupan de
la filosoffa; Heidegger indica que los que se preguntan sobre la cosidad de la ciencia son pasibles de sufrir
la misma burla. La imagen que da Aristételes de Tales es diferente a la de Platon; en la Politica aparece
como un cientifico sumamente practico: pudo predecir una excelente cosecha de olivo y alquilé todas las
anforas existentes a un precio aceptable y las subalquilé a un precio exorbitante quedandose con la
diferencia. En este punto, podemos ver que, el conocimiento astronémico impregnado de todas las
preguntas sobre el Ser de las cosas de aquélla época; puede anticipar lo que tendremos en nuestras narices
en un tiempo de rango mediato si lo comparamos con las posibles perspectivas temporales de la criada.
Dicho de otra manera; la utilizacién y aplicacion del conocimiento cientifico no es ajena de la pregunta
sobre el Ser, la estructura o los ejes epistémicos de ese conocimiento. Las operaciones matematicas,
metodolégicas o de lectoescritura que realizan los alumnos serdn propias, espontaneas y no mecanicas en
tanto los conocimientos ya existentes no sean reificados y los diferentes sistemas de evaluacion tengan en
cuenta lo que Canguilhem llamaba normatividad interna. Si la normatividad externa consistia en el orden
exterior al sujeto signado por un alto grado de cristalizacion, la normatividad interna alude a la capacidad
de crear normas, adaptar las existentes y modificar las que ya no son utiles. Es decit, la plasticidad de la
vida intelectual es el nicleo que deberfa ser evaluado y, simultineamente, preservado y respetado por las
evaluaciones de “competencias” actuales:
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Dado que la evaluaciéon de Ciencias en PISA 2009 sélo puede evaluar una parte del conocimiento que
posee el alumnado, es importante establecer unos criterios claros a la hora de seleccionar los
conocimientos que se van a evaluar. Ha de tenerse en cuenta, ademds, que el objetivo de PISA es
describir en qué medida el alumnado es capaz de aplicar sus conocimientos a aquellos contextos que
son relevantes para sus vidas. En consecuencia, los conocimientos a evaluar se seleccionanentre los
campos de la fisica, la quimica, la biologfa, las ciencias de la Tierra y el espacio y la tecnologfa,
atendiendo a los siguientes criterios:

-Deben ser relevantes y utiles para la vida de los individuos

-Los conocimientos seleccionados deben representar conceptos cientificos importantes y, por tanto,
han de tener una utilidad duradera... ISEI-IVEI, 2011:10)

A manera de cietre provisotio podemos preguntarnos potr qué los conocimientos relevantes para los
contextos de vida de los adolescentes de 15 afios pertenecen de manera obvia exclusivamente a la fisica, el
espacio, la biologfa y la quimica. Las situaciones “contextuales” de muchos adolescentes de esa edad estan
signadas por apremios econémicos, de precariedad de vida, de cambios profundos en el cuerpo y en la
psiquis, de preguntas sobre el futuro inmediato o de interrogantes acerca del orden y la légica social. Por
otra parte, resulta curiosa la exigencia de durabilidad del conocimiento cientifico, exigencia mas acorde a la
veneracién de una norma tradicional que a la consideraciéon de un eje cientifico relevante para su
evaluacion.
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