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Reflexion gramatical,
escritura e investigacion
en la escuela secundaria

RESUMEN
LUCAS GAGLIARDI  Este trabajo recoge la propuesta del taller llevado a cabo durante las
Universidad Nacional de La Plata  jornadas. Planteamos el abordaje de la gramatica dentro del aula a par-
Universidad Pedagogica Nacional  tir de dos ejes: el proceso de escritura como instancia de reflexion y la
investigacion en torno a algunos recursos gramaticales y sus efectos de
sentido. Situamos el saber gramatical dentro del andlisis de la discursi-
vidad social (Angenot, 2010) y de la concepcion estratégica que explota
significados basicos para construir sentidos en los mensajes (Martinez,
2009). A su vez, teniendo en cuenta los aportes de los estudios sobre
Diddctica de la Lengua con metodologfa circunstanciada (Cuesta, 2011),
proponemos abordar los contenidos gramaticales a partir de las escritu-
ras que circulan dentro del aula para indagar en los efectos de sentido
vehiculados por las elecciones gramaticales los escritores. Se abordan
algunos principios organizadores para el trabajo docente que puedan
ayudar a formular propuestas educativas donde se «des-tabiquen» los
saberes acerca de la gramatica.

PALABRAS CLAVE
Gramatica, ensefianza, estrategia comunicativa, escritura, metodologfa
de ensefianza.
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INTRODUCCION

La gramatica es uno de los cuerpos de saberes que con mayor frecuencia
genera inquietudes en los docentes de educacién primaria y secundaria
respecto de su abordaje. ;Cudl es su finalidad? en la escuela ;se ensefia
el espafiol 0 se ensefia a «reflexionar sobre dicha lengua»? ;Se ensefia la
gramatica o se ensefia a reflexionar sobre la gramatica que el hablante ya
utiliza? (Riestra y Tapia, 2014; Pérez y Rogeri, 2007: 109; Gaspar y Otafii,
2005: 71; Rodriguez Gonzalo, 2011: 61). Disefios curriculares como el de
Prdcticas del Lenguaje (DGCyE, 2008) sefialan que los conocimientos gra-
maticales deben ponerse en un lugar subordinado respecto del trabajo
con la lengua en uso. Esta directiva abre otros interrogantes, esta vez,
de fndole metodoldgica. Debido a que la formacion docente privilegia
un abordaje de los contenidos gramaticales desde perspectivas formales
(estructuralistas y generativistas, principalmente), resulta dificil para los
educadores realizar propuestas que materialicen las indicaciones curri-
culares.

Di Tullio (1990) ya enfatizaba en numerosos trabajos la necesidad de
no concentrar el trabajo en torno a la gramatica en el tradicional analisis
sintdctico para en cambio centrarse en ambigtiedades y problemas que
contribuyan a mejorar la comprension lectora. Se trata de una opcion
que nos parece valida, pero que también conlleva a preguntas: ;Cémo
provocar esa reflexion? ;Cudles son esas ambigiiedades? ;Son hechos de
alta frecuencia dentro del uso de la lengua o casos periféricos?

En este trabajo intentamos avanzar sobre la dimension propositiva de
la Diddctica de la Lengua (DDL) a los efectos de generar con los docentes
principios y herramientas que alimenten las practicas. Para ello revisare-
mos algunas lineas de investigacion que nos permitan fundamentar una
metodologia de ensefianza y una concepcion de la gramadtica acorde a las
necesidades del docente para encarar su tarea.

MARCO TEORICO Y METODOLOGICO

En primer lugar, adoptaremos la perspectiva de investigacion en trabajo
docente (Cuesta, 2011: 55; Riestra, 2014), la cual nos permite partir de
las coyunturas propias de la tarea del profesor y la escuela para confi-
gurar un disefio metodoldgico y revisar el rol de las disciplinas de refe-
rencia que inciden en nuestros saberes pedagagicos. En este sentido,
nuestra mirada acerca de la trasposicion diddctica (Bronckarty Schnewly,
1996; Bronckart, 2007) se aleja de las concepciones aplicacionistas que
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pudieran tener, por ejemplo, disciplinas como la lingtiistica aplicada a la
educacion.

En términos de metodologfa de ensefianza nos resultan esclarecedo-
ras las precisiones que nos proporciona la metodologia circunstanciada
que Cuesta (2011) traza en su tesis doctoral. Segtn dicho trabajo, esta
metodologa

[...] se localiza tanto en programas, proyectos, propuestas, materiales, consig-
nas como en las reutilizaciones y reelaboraciones de aquellos que los docentes
consideren apropiados para su trabajo. También en las maneras en que los
docentes interpretan el trabajo de los alumnos, a saber, sus modos de decir,
de mostrar y validar los saberes sobre la lengua y la literatura en los que son
ensefiados y los que ya poseen, han hecho para sf, en las instituciones y por
fuera de ellas (Cuesta, 2011: 56).

Para un disefio metodoldgico de este tipo, la DDL necesita prestar
atencion tanto a las tradiciones de ensefianza como a sus légicas de fun-
cionamiento, sus avatares historicos y reconfiguraciones." Por otro lado,
serd necesario tener en cuenta que la ensefianza de la gramatica en la es-
cuela implicard una serie de caracteristicas que le son propias al espacio
curricular y que transforman los saberes de las disciplinas de referencia.

El primer rasgo distintivo de la gramdtica escolar tal y como la con-
cebimos es el eclecticismo. A todas dlaras, la superposicion de criterios
y conceptualizaciones es conflictiva para los estudios del lenguaje; sin
embargo, desde una mirada Diddctica se revela como una caracteristica
inherente, hecho en el que coincidimos con algunos estudios espafioles
al respecto (Millan, 2001: 23; Rodriguez Gonzalo, 2011; Camps y Zayas,
2003).

El segundo rasgo —ya una posibilidad de orientacion diddctica— es un
abordaje alternante entre dos orientaciones para enfocar las formas ver-
bales que tomemos como unidades de trabajo. El concepto de «atencion
a laforma» (focus on form) proveniente de las metodologfas de ensefian-
7a de lengua segunda nos parece pertinente y susceptible de ser conci-
liado con una mirada ascendente o sintéticay descendente o analitica hacia
el lenguaje y en particular hacia las unidades de lagramdtica. La primera
ha sido la mas preponderante y aln tiene vigencia dentro del dmbito
escolar; podemos observarla en propuestas que parten de unidades del
ambito morfologico y oracional para (ocasionalmente) llegar a un nivel
textual-discursivo. La segunda halla su fundamentacion en los estudios
de Jean Paul Bronckart (2007) y Marc Angenot (2010) e implicaria un mo-
vimiento inverso: partir desde la interaccion (Bronckart) y la discursividad
social (Angenot) para ir hacia la palabra; es necesario destacar que esta
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1. De la tradicién centrada en la forma y
el nivel oracional que imperaba hasta fi-
nes de la década de 1980 se pasa en la
década posterior a la reificacion del texto
y las unidades comunicativas. Los disefios
curriculares actuales prolongan ese des-
plazamiento (Riestra y Tapia, 2014). No
podremos desarrollar aquf las criticas a
estos cambios que ejercita numerosa bi-
bliografia (Gaiser, 2013; Di Tullio, 1990;
Funesy Poggio, 2015). Los desplazamien-
tos historico-curriculares pueden verse
desarrollados para el caso argentino en
Cuesta (20171).
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segunda mirada forma parte de la prdctica de muchos docentes en su
desempefio cotidiano y alterna con la primera aunque no se tenga plena
conciencia de su uso.

Un tercer rasgo, también metodoldgico, es la tension entre la ensefian-
7a programada y la atencion a lo emergente. Debido a necesidades pro-
pias de la educacion en espacios formales, los docentes debemos plani-
ficar los contenidos de ensefianza; sin embargo, frecuentemente se nos
presentan situaciones cuyo abordaje puede resultar enriquecedor para
la ensefianza de contenidos disciplinares dado que incitan a reflexionar
sobre los famosos «usos reales» del lenguaje. Las dos propuestas que
presentaremos a continuacién buscan avanzar sobre este punto y brindar
orientaciones para situarse como docentes frente a esta aparente dicoto-
mia y construir propuestas educativas.

PROPUESTA 1:
REFLEXIONAR A PARTIR DE LA ESCRITURA

Se nos presenta la tension entre programacion de ensefianza y emer-
gente. ;Como reflexionar acerca de la gramdtica cuando la intencion es
aproximarse a escritos reales de los alumnos (es decir, heterogéneos, va-
riados)? El paradigma de la escritura de invencion (Alvarado, 2003) resul-
ta sumamente productivo puesto que nos permite proyectar o programar
una escritura que; de acuerdo con la consigna disparadora, la escritura
quedarfa encausada dentro de ciertos repertorios tematicos, genéticos y
estilfsticos y, por consecuencia, rasgos gramaticales esperables.
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Observemos, por ejemplo, un texto especulativo (imagen 1) producido
por una alumna de un curso de 3° afio en el marco de una unidad de
trabajo con literatura de ciencia ficcion.

Dado el tema de la unidad, un texto que proponga a los alumnos pro-
yectar un futuro posible a partir de una idea brindada en la consigna
resulta afin al ndcleo tematico del género literario en cuestion. A partir de
este texto y los otros producidos pueden objetivarse —es decir, recortar-
se— como contenidos la presencia de las oraciones condicionalesy el uso
de los modos verbales para introducir diferentes grados de factualidad
alinterior del texto. Asf, las condicionales reales hablan de un futuro pro-
bable; las posibles o potenciales, de uno que podria ser mas afin a los
relatos de tipo utpico o distopico; y las irreales o contrafactuales a los de
las ucronfas o mundos alternativos. Pensar estratégicamente una posible
escritura que movilice el uso de este repertorio gramatical permitiria re-
coger, a partir de las mismas, la posible unidad de estudio.
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Imagen 3.

Los escritos de las imdgenes 2 y 3 fueron producidos en el marco de
secuencias de trabajo con textos de tipo instruccional (Silvestri, 1995); en
la misma secuencia se leyeron textos de ese tipo recopilados en Historia
de cronapios y de famas, de Julio Cortdzar.
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Observamos dos rasgos gramaticales distintivos en estos escritos de
alumnos. Primero la alternancia en textos de un mismo autor de formas
personales o conjugadas (imperativo, verbos modales, presentes) y no
personales (infinitivo) para estructural el acto de habla directivo. Por el
otro, registramos que la evaluacion de los alumnos como hablantes del
espafiol identifica al texto instructivo con unas variedades lingtifsticas y
formas verbales que no necesariamente son las que ellos utilizan en sus
interacciones cotidianas por fuera de la escuela; es el caso de las formas
de segunda persona (tienes que, haz que) que parecen provenir de otros
dialectos o de variedades artificiales como el espafiol neutro (Gagliardi,
2014).

De las escrituras mencionadas seria posible recortar el trabajo sobre
las formas verbales en los textos instructivos para sistematizar sus dife-
rencias de significado. Silvestri (1995) sefiala las siguientes posibilidades
para la escritura de un texto del género «receta de cocina»:

Cortar dos puerros en rodajitas muy finas
Corte dos puerros ...

Deben cortarse dos puerros ...

Se cortan dos puerros ...

Se cortardn dos puerros ...

Cortds dos puerros ...

Corto dos puerros ...

A estas posibilidades, centradas en la variedad rioplatense, podriamos
sumar las variantes de segunda persona (cortas, cortdis) de otras regiones
que los estudiantes probablemente conozcan y tengan como referentes
a partir de la circulacion de videos tutoriales en internet (probable ex-
plicacion para la aparicion de algunas de estas formas en los escritos
recogidos como muestra).

Una actividad que sugerimos durante el taller consistia en contrastar
estas formas para reflexionar acerca de la estrategia pragmatica que
subyacia a la eleccion de una u otra; especificamente, la cortesia verbal
como principio regulador de la comunicacion (Escandell Vidal, 2003).
Asi, corte 0 cortd en tanto formas imperativas resultan menos corteses
que el infinitivo cortar, el cual no implica una imposicion explicita sobre
el destinatario. De acuerdo con la linea propuesta por Martinez (2009),
estas formas lingliisticas se encuentran en variacion, es decir, en la si-
tuacion de poder alternar con otras opciones posibles que enfoquen la
sustancia semantica; lejos de ser «dos formas de decir lo mismo», cada
elemento en variacion aporta matices de sentido diferentes al mensaje
construido. La variacion lingtistica se constituye como una herramienta
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que nos permite pensar formas de implementar la reflexion sobre con-
tenidos gramaticales en tanto habilita a encararlos desde el lugar de la
estrategia comunicativa.

Una de las asistentes al taller propuso armar una escala graduando las
formas posibles en que pudiera reformularse alguna de las instrucciones
(de menor a mayor compromiso proyectado sobre el interlocutor). Otra
posibilidad que se discutio fue contrastar las variedades empleadas e in-
dagar en el conocimiento sociolingiifstico de los estudiantes acerca de las
mismas (introduciendo también la reflexion acerca de la segunda perso-
na). Se menciond también la posibilidad de encarar una reescritura uni-
ficando las formas verbales a partir de la reflexion y la estrategia que los
estudiantes que hubieran redactado estas consignas quisieran adoptar.

En esta segunda experiencia se advierte también la posibilidad de
pensar una objetivacion sobre determinadas formas verbales que no
necesariamente son trabajadas en forma conjunta desde la logica des-
(riptiva consolidada por el estructuralismo escolar. Para esta tradicion,
los contenidos sistematizan los aspectos morfoldgicos y sintdcticos en
cuanto a una légica progresiva («de menor a mayor complejidad») y por
categorfas basada en rasgos formales (clases de palabras, por ejemplo).
Esta logica lleva a «ensefiar el infinitivo» cuando se trabajan las formas
no conjugadas (Ia categoria en que el infinitivo comparte rasgos formales
con el gerundio y el participio) y no en usos especificos como los que
los estudiantes pusieron en prdctica en estas producciones. Una estra-
tegia metodologica serfa, en este caso, «des-tabicar» esos contenidos y
reagruparlos en funcion de los géneros discursivos y orientaciones de
sentidos sociales que quisiéramos trabajar en clase.

En su libro £ discurso social (2010), Marc Angenot establece que su ob-
jetivo es estudiar esa enorme masa discursiva que no se limita solamen-
te a lo verbal sino que incluye al total de las producciones culturales, a
«todo lo decible e imprimible» en una época: el discurso social. Angenot
postula que el entrevero de la discursividad social es donde se producen
los sentidos e interpretaciones y que dichos sentidos son co-inteligibles.
Sibien el autor no reflexiona especificamente sobre el dmbito educativo
0 la lengua, podemos retomar una propuesta que esboza alli y nos re-
sulta estimulante: los discursos sociales poseen sus propias «gramaticas
de discursivizacion» que generan formas de interpretacion o regimenes
de sentido, co-inteligibilidades que, por ende pueden manifestarse en
la lengua, entre otros sistemas posibles.? Estas gramaticas de discursivi-
7acion frecuentemente constituyen «repertorios topicos», formas mds o
menos estereotipadas y estables de vehicular sentidos. Alli es donde po-
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2. Angenot habla de «bloques discursi-
voS», un término que puede designar a
ideas que se presentan como unidades
compactas (lugares comunes, por ejem-
plo); en términos de unidades verbales,
podemos llevar ese término a las expre-
siones lexicalizadas o fijas estudiadas por
la fraseologfa, a una co-locacion o encade-
namiento de formas verbales mds o me-
nos predefinida por la expresion de ese
discurso social. En estos encadenamientos
es donde se pueden hallar, para la pers-
pectiva de este estudioso, las formas de
produccién de sentido que imbuyen la
lengua y los usos de los hablantes.

37




AACE |

demos localizar las unidades de la lengua para la gramatica escolar vistas
desde la mirada descendente: podemos considerar que los recortes que
escojamos sobre el continuum de 1a lengua para construir propuestas
educativas funcionardn como parte de un repertorio de opciones posi-
bles. Ese repertorio tensiona los usos mds prototipicos y preestablecidos
con la explotaciones especificas de cada hablante y situacion.

PROPUESTA 2: REFLEXIONAR A PARTIR DE LA
INVESTIGACION DE UN CORPUS

Los trabajos de los grupos de investigacion espafioles GREAL y GIEL
(Camps y Zayas, 2003; Millan, 2001; Rodriguez Gonzalo, 2011; Zayas,
2003) proponen como unidad organizadora de la ensefianza la secuen-
Cia diddctica. Entre los diferentes tipos de secuencia propuestos, uno de
ellos abre la posibilidad de abordar el trabajo en torno a la gramatica a
partir de la investigacion llevada a cabo por los estudiantes. Implementar
esta posibilidad implica cierto grado de control previsto por el docente
acerca de las «muestras» que pudieran servir para que los estudiantes
analizaran. En este caso presentamos una experiencia ya analizada en
Gagliardi (2016).

Los contenidos seleccionados para trabajar fueron las funciones sin-
tacticas de de sujeto y predicado mds la didtesis (voz activa y pasiva). Se
intento indagar en el andlisis sintdctico buscando conciliar los aspectos
formales con los semdnticos y pragmaticos para des-tabicar los conteni-
dos a ensefiar. Decidimos circunscribir el andlisis sintdctico a oraciones
con verhos transitivos e intransitivos, lo cual, si bien no representa la to-
talidad de las oraciones posibles sf incluye a una gran parte. Almomento
de la planificacion para un curso de 2° afio, se conformd una unidad de
trabajo en torno a la temdtica policial; es decir, se proyectd un traba-
jo con cuentos de dicho género y con noticias de la misma tematica. El
andlisis sintdctico lo cefiimos a los titulares de noticias para observar el
modo en que se construye la estructura informativa y que los estudiantes
pudieran extraer conclusiones tanto a nivel estructural como discursivo.

Se propuso a los estudiantes que recortaran al menos dos noticias
policiales. Luego de copiar en la pizarra todos los titulos posibles de las
muestras recolectadas, el docente propuso comenzar a buscar algunas
regularidades en los ejemplos del pizarron y en los que no se hubieran
incluido alli. Le pidio luego a los alumnos que identificaran en cada ora-
cion los siguientes datos: evento, responsable, afectado, lugar, tiempo.
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Explica a qué se refiere cada una de esas nomenclaturas.? Estas deno-

minaciones son adaptaciones de la teorfa de los roles tematicos apro-

piadas en un proceso de trasposicion y creacion didactica (Bronckarty

Schneuwly, 1996: 71).* El profesor trabajo con lo que los alumnos fueron

resolviendo en forma oral e indicandole qué subrayar y nomenclar. Co-

mienzan por el evento, que en casi todos los ejemplos se corrgspque 3. docente especiicague «eventon re-
con el nicleo verbal del predicado salvo en un caso en que coincidiria  fiere a a accién proceso o estado, es dectr,
con una nominalizacion (Robo y asesinato en Los Hornos) que dejariann  alude al aspecto seméntico del verbo o de
«para futuras clases». Veamos algunos intercambios del registro de ob- las nominalizaciones periféricamente.
servacion de la clase:

MARTIN: En muchos titulos no se dice el responsable. En los que yo tengo tam-
poco.

PROFESOR: Cierto. ¢Ven alguna otra cosa en comdn en los ejemplos que estan
en el pizarrén?

CAMILA: Muchas veces lo que estd primero es la accion. Por ejemplo Cayd el autor
de un millonario robo, Asaltan a mujer y su hija. Hay varios asi.

PROFESOR: También, es cierto. ;Y qué pasa con ejemplos como Mujer fue brutal-
mente atacada por su pareja? jAlguien mas tiene recortes con titulos parecidos?
Al menos seis alumnos contestan afirmativamente. Algunos leen sus ejemplos. I
profesor pregunta si el responsable figura en los ejemplos que acaban de leery
en la mayoria reconoce de los casos no lo estd explicito.

A continuacion, pide los alumnos que identifiquen en los recortes res- 4. pentro de las operaciones de apro-
tantes los mismos datos o roles tematicos que ya vieron entre todos con  piacién llevadas a cabo, se elimina la dis-
los ejemplos socializados. Luego de completar esto, el docente recupera “”Ff'?” E”TE afg“mle”tgs y adjuntos y se

. . . . . ) unitican roles como os de temay paciente
la categorfa de sujeto para sistematizarla. Pregunta si recuerdan quées .~ =~ ey
) ) _ i ] bajo la etiqueta “afectado”.
el sujeto a partir de lo que vieron en cursos anteriores; varios responden
que «hace lo que dice el verbo» y que «no siempre estd». El docente
pregunta por el ejemplo Joven sufrid un violento robo en una salidera.

PROFESOR: A ver jfoven es el que hizo lo que dice el verbo? ;Cémo lo marcaron
ustedes hoy?

FLAVIA: Como afectado.

PROFESOR: Bien. No siempre los verbos son acciones. Recuerden lo que dijimos
hoy mds temprano: cuando hablamos de eventos hablamos de acciones proce-
505 0 estados.

De este modo, a partir de lo observado y de algunas intervenciones
que implementan la atencion a la forma se llega a la elaboracion de una
definicion de sujeto en el pizarron conjugando lo que el profesor dijo con
lo que los alumnos fueron formulando:
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Imagen 4.

SUJETO: parte de la oracion que expresa al responsable del evento o lo afectado
por el evento (en los ejemplos en voz activa).

Suele concordar en nimero y persona con el verbo.

Suele tener un sustantivo.

Puede no estar mencionado. En ese caso se lo llama «sujeto tacito».

La seleccion de contenidos para la trasposicion diddctica implica en
esta propuesta no adentrarse en los casos de sujeto compuesto o los
modificadores del nicleo del sujeto; los ejemplos analizados, ademas,
poseen escasos modificadores, como es habitual en este paratexto de
los géneros periodisticos.

Con este mismo método se sistematizan luego las nociones de pre-
dicado, voz activa y pasiva poniendo el énfasis en que los estudiantes
formulen hipotesis que den cuenta de la diferencia semantica entre po-
sibilidades como:

Asaltan nuevamente una farmacia de Los Hornos
Una farmacia de los Hornos es asaltada nuevamente

Luego de revisar varios ejemplos, el profesor preguntd cudntos casos
de sujeto tacito encontraron y dicta una consigna para ser resuelta por
escrito en parejas.

Elijan un recorte en el que hayan identificado sujeto tdcito y el responsable no
se mencione. ;Por qué creen que no se menciona ese dato en el titulo? Luego
de responder esta consigna, lean la noticia completa para ver si se confirma su
explicacion.

La actividad apunta a reflexionar acerca de la estructura informativa
de la noticia y del modo en que las elecciones sintacticas en los textos
contribuyen a la construccion ideologica de los discursos. La recurrente
omision del sujeto en los titulares mas el énfasis puesto en las acciones
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0 procesos se constituye en este género como una forma «tdpica» en los
términos de Angenot que hemos discutido.

Los estudiantes formulan las siguientes hipdtesis para explicar la au-
sencia de mencion del sujeto-agente:

porque se desconoce su identidad;

porque se le quiere dar mds «importancia a lo afectado»;
porque se le quiere dar mas importancia al evento;

para que el lector deba leer la noticia completa y asf averiguarlo.

En este sentido los estudiantes reponen en sus hipotesis motivaciones
semadntico-pragmaticas relacionadas con la funcion informativa de la ora-
cion (Di Tullio y Malcuorni, 2012: 369) y con una deliberada infraccion a
la maxima de cantidad griceana (Escandell Vidal, 2003: 85).

Al discutir la secuencia de trabajo con los asistentes al taller se propone
posibilidad de implementar una actividad metacognitiva que recupere
los conceptos de la secuencia para integrarlos. Una de las sugerencias
fue elaborar un instructivo con los pasos necesarios para analizar una
oracion a partir de lo trabajado que pudiera servirles como metodologia
para ser reutilizada.

CONCLUSIONES

Durante Ia realizacion del encuentro se abordaron propuestas para tra-
bajar la gramatica en relacion con alternativas metodoldgicas. Deseamos
remarcar que cualquier propuesta que se enmarque dentro de una me-
todologfa circunstanciada debe resultar «sustentable», es decir, debe ser
susceptible de ser implementada en el aula a partir de las formaciones
de los docentes y practicas que no resultaran por completo ajenas. En
este sentido, creemos que es posible re-solidarizar saberes pedagégicos
y docentes a partir del ejercicio que implica pensar alternativas de traba-
jo para contenidos que suelen formar parte de nuestra tarea cotidiana
en la escuela.
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