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Resumen. En este trabajo se presenta un
recorrido sobre los beneficios de la inclu-
sion de la categoria gramatical “verbo” en
el “aula de lengua” con la intencion de ins-
talar el debate desde un lugar propositivo.
Las inquietudes surgen a partir del rastreo
y analisis de estudios anteriores que hacen
foco en el lugar de la gramatica tanto en
propuestas curriculares oficiales como en
propuestas de “aulas de lengua” concretas.
Se parte de la idea de que si bien la inclu-
sion del contenido gramatical verbo esta
presente en las propuestas docentes, mu-
chas veces la reflexion se ve relegada por
otras urgencias como ser la correccion
textual. En este trabajo se sostiene que
para avanzar sobre la comprension textual
el trabajo con la gramatica a nivel oracional
es un paso ineludible, si bien no suficiente,
para garantizar la comprension de los tex-
tos y contribuir con el aprendizaje de la
lectura critica.
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Abstract. The goal of this paper is to ana-
lyze and highlight the benefits of the inclu-
sion of ‘the verb’ as a grammatical category
into the ‘language classroom’. This is done
in order to bring the issue into analytical
debate. Reflections appear as the result
of tracing and analyzing previous research
which focuses on the role of grammar
on both official curriculum proposals and
concrete proposals for ‘the language class-
room’. Although reflection about the verb
-as a grammatical category- appears within
teaching proposals, it is sometimes relegat-
ed by other needs such as text correction.
This paper argues that in order to achieve
effective text comprehension and to create
and promote critical reading techniques,
reflection on sentence grammar plays an
essential role.
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1. Introduccion

Si se piensa, como se asume aqui, que la construccion de una propuesta de ense-
flanza estd guiada por el concepto de “buena ensenanza” en el sentido en que propone
Fenstermacher (1986: 158), entonces, el adjetivo “buena” remite a las justificaciones epis-
temologicas de la construccion curricular. Asi entonces, requiere del planteo de pregun-
tas respecto de qué contenidos son deseables y justificables (didactica y epistemologica-
mente) que el docente, autor del curriculium, seleccione y reformule en su propuesta. En
este sentido, parece deseable que el “docente autor del curriculum”™ (Gerbaudo, 2006:
69) se cuestione “[...] si lo que (se) ensefia es racionalmente justificable y, en tltima ins-
tancia, digno de que el estudiante lo conozca, lo crea o lo entienda.” (Fenstermacher,
1986: 158)

Este articulo pretende instalar la discusion respecto de la seleccion de contenidos
presentes en la curricula escolar y su relacion con los objetivos pedagogicos y didacticos
propuestos para el alumnado. Especificamente centra la atencion en la importancia de
la incorporacion del contenido gramatical “verbo™ y la urgente necesidad de revision de
su modo de abordaje en las clases, a fin de beneficiar una comprension genuina de dicho
contenidoy un aprendizaje significativo en el marco general de los problemas de escritura
y comprension de textos.

Para avanzar en el desarrollo de este problema, hemos estructurado el texto de la
siguiente manera: en el apartado siguiente (§2) se detalla la metodologia que permitio
recabar los datos para llevar adelante la investigacion; en el apartado 3 se presentan las ca-
tegorias analiticas centrales para la comprension de nuestro planteo, asi como las relacio-
nes que asumimos entre dichas categorias; en el apartado 4 se desarrolla la discusion, se
ofrecen precisiones sobre la categoria gramatical “verbo”, se justifica la centralidad del
contenido seleccionado (§4.1) en relacion con problemas que ataiien al dominio oracio-
nal y extra-oracional (§4.1.1) y en el dltimo punto del apartado 4 se esbozan alternativas
concretas de actividades que apunten a la consolidacion de “buenas practicas” (Gerbau-
do, 2011: 20) (§4.1.2); en el apartado final (§5) se presentan las conclusiones.

Cabe aclarar en este punto que con “buenas pricticas”, nos referimos a las inter-
venciones que llevan adelante los docentes en sus aulas, intervenciones atravesadas por
decisiones tanto tedricas como epistemoldgicas. En tal sentido, asumimos que para lo-
grar lectores y productores criticos es indispensable aspirar a una comprension genuina
(Perkins, 1992) de ciertos contenidos centrales del drea de lengua. En suma, desde nues-
tro punto de vista, la formacion de un lector critico (tanto de textos como de la realidad)
supone conducirlo a comprender, o al menos a cuestionarse por las razones que condu-
cen a los productores de ciertos fragmentos de lenguaje a preferir unas construcciones
textuales o discursivas sobre otras, y, a la vez, evaluar el impacto que las decisiones de esa
eleccion implican en relacion con las intenciones explicitas o implicitas de quien produce.
Reconocemos que es el docente de lengua quien tiene que acercarle al alumnado las he-
rramientas que le permitan volver visible el mecanismo de poder vehiculizado por el len-

guaje.
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2. Metodologia

Es necesario resaltar que a la disciplina Lengua y Literatura le conciernen dos
objetos de ensefianza. En concordancia con lo que sostiene Bombini (200r1) considera-
mos que es necesario pensar en una “didéctica de doble objeto” teniendo en cuenta que
la especificidad del objeto lengua y la especificidad del objeto literatura proponen un
tratamiento diddctico particular, lo que implica que debemos devolverle a cada discipli-
na su identidad. Si tenemos en cuenta entonces esta particularidad debemos aclarar que
nuestra propuesta se concentra exclusivamente en problemas vinculados con la didactica
de la lengua. Por esta razon, se indaga en las “aulas de lengua”. Por “aulas de lengua”
entendemos:

[...] no (...) solo el disefio diddctico de la clase sino el conjunto de deci-
siones previas que se ponen en juego en cada una de esas actuaciones a lo largo
de un periodo lectivo: la seleccion de contenidos, de materiales, los corpus (...),
los envios (...), el disefio de evaluaciones, la configuracion diddctica (Litwin) de
las clases. Este concepto llama la atencion sobre el cardcter artesanal y complejo
de cada propuesta diddctica dado que cada grupo particular de alumnos requiere
una re-seleccion y una composicion didéctica de los contenidos pautados por los
Ministerios (nacionales tanto como provinciales) [...] (Gerbaudo 2011: 20)

Para llevar adelante el estudio, se selecciond un método cualitativo. Por un lado se
trabajo a partir del rastreo y andlisis de estudios anteriores que hacen foco en el lugar de
la gramdtica en las propuestas curriculares oficiales de Argentina, tanto en laya derogada
Ley Federal de Educacion N° 24195 del afio 1993, como en la Ley de Educacion Nacional
Ne 26206 del afio 2006 (Otaiii y Gaspar 2001, 2008; Bassano y Freidenberg 2004; entre
oLros).

Por otro lado, las reflexiones de este escrito surgen a partir de los datos reunidos
y analizados en Lorenzotti (2016), investigacion en la que se indagé en una muestra de
quince “propuestas de aulas de lengua” recopiladas a partir del trabajo de campo en ins-
tituciones de nivel medio de la ciudad de Santa Fe (Argentina). Uno de los interrogantes
que se busco responder mediante el andlisis de las propuestas de “aulas de lengua™ fue
(qué lugar le asignaban los docentes como “autores del curriculum™ (Gerbaudo, 2006:
151) al “contenido gramatical verbo™ en sus propuestas de “aulas de lengua™? Se arribo
a la siguiente conclusion: las propuestas que incluyen al contenido gramatical “verbo”
lo hacen en relacion con la funcion que éste desempeiia en los textos o con su funcion
sintdctica como clase de palabra. Si bien en muchas de las propuestas se procuraba un es-
pacio para el tratamiento 1éxico y para la reflexion gramatical sobre el contenido “verbo™,
estareflexion quedaba generalmente relegada por otras urgencias como ser la correccion
textual. De aqui surgen las inquietudes que le dan forma a este escrito.
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3. Contenidos y objetivos

Todo docente inicia el aiio de trabajo con un plan de accion. Al disefiar la secuen-
cia escolar, la seleccion de los contenidos constituye un momento clave. La eleccion de
los contenidos disciplinares en relacion con los objetivos buscados requiere de un trabajo
de prospeccion respecto de qué es lo que el docente espera que el alumnado puedalograr
alo largo de ese afo (los objetivos). De igual manera, la secuencia epistemoldgica, la se-
leccion de la teoria que permite pensar el objeto, la comprension del acto y de la accion
de ensefianza del objeto, son cuestionamientos que atraviesan la escritura de la propuesta
para el aula. ;CGomo se articulan los contenidos disciplinares con los contenidos pedago-
gicos y diddcticos?; ;qué se enseiia en lengua?; ;para qué se ensefia lo que se enseia en
lengua? y jpor qué se ensena lengua? son algunos de los interrogantes que subyacen a
esas propuestas.

Aqui se entiende por “contenidos™ aaquello que se ensefia, aquello que se decide
ensefary se incluye en el “plan”, que tiene un tiempo y un espacio destinado para su tra-
tamiento en el afo. Los contenidos son los conceptos, categorias, operaciones, deduc-
ciones, explicaciones, que efectivamente se ensefian, que no se dan por supuestos, que
no se espera que el alumnado deduzca solo. Los contenidos son aquellos conocimientos
para los que se requieren instruccion, teorizacion, en el sentido de que el alumnado no
puede saberlos sin que un otro se lo ensefie. Son los conceptos especificos que se desa-
rrollan en el aulay que se espera que el otro aprenda genuinamente para activarlos en el
momento en que lo requiera. Pero no sélo eso, un procedimiento también puede consti-
tuirse en contenido en la medida en que reciba un tratamiento como tal. Asi entonces, un
docente puede proponerse enseiar un procedimiento y en tal caso dicho procedimiento
serd un contenido a ser ensenando a lo largo de su plan de trabajo.

Ahorabien, un contenido es lo que se ensefia en el aula independientemente de lo
que se aprenda. En este punto asumimos, siguiendo a Fenstermacher, que si bien existe
una relacion muy estrecha entre la ensefianzay el aprendizaje “no se trata del tipo de co-
nexion que apoya la afirmacion de que no puede haber ensefianza sin aprendizaje” (1986:
152-153), i.€. la ensefianza no implica en todos los casos, y como consecuencia directa o
indirecta, el aprendizaje de algtn tipo. Sila relacion entre ensenanza y aprendizaje fuera
directa e indisoluble, los desequilibrios cognitivos serian muchos mas sencillos de resol-
ver, sin lugar a dudas. Ensefnanza y aprendizaje son dos fendmenos/procesos indepen-
dientes, aunque obviamente relacionados.

La seleccion de contenidos en el drea de lengua resulta en si misma conflictiva.
En Carri6 (2008: 183), se postula una “crisis identitaria” que atraviesa el drea Lengua
y Literatura y que estd basada en la falta de claridad respecto de “lo que se pretende”™ al
momento de definir los objetivos y contenidos de la materia. Como consecuencia se ge-
nera un desfasaje entre lo “esperable” ylo “operable”. Lo “esperable” es que un docente
piense estrategias diddcticas 6ptimas que les permitan al alumnado alcanzar una mejor
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comprension de los contenidos seleccionados para el drea. Lo “operable”, en cambio,
es la incorporacion en el aula de conceptos tomados (en algunos casos, reformulados)
de alguna teoria lingtiistica. Dicha incorporacion no supera el nivel de la definicion y el
reconocimiento, todo lo cual no conduce al alcance de los logros esperados con la ense-
fianza. Asi por ejemplo:

La ensefanza del contenido ‘tipo textual’ por ejemplo [...] estd desfasada
en relacion con el objetivo que se persigue a través de esa ensefianza. La ensenan-
za (y ain el aprendizaje) de los “tipos textuales’ 0, més atin, de ‘los recursos de co-
hesion lineal” no tienen como consecuencia directa el aprendizaje de la escritura.
No obstante, es lo que se espera que los alumnos logren con la “incorporacion’ de
ese conocimiento (otra discusion merecen las instancias diddcticas que se propo-
nen para presentary ‘ensefiar’ estos contenidos) (Carrid, 2008: 186)

Ahora bien, en una propuesta articulada, los contenidos seleccionados por el do-
cente para ser ensefados tienen que entrar en didlogo con los objetivos planteados para
cada grupo, a tal punto que el aprendizaje significativo de dichos contenidos permita el
alcance de los objetivos formulados, es decir, de la meta final que visualiza el docente du-
rante la seleccion curricular y ala que espera que arribe el estudiante luego del recorrido
por los contenidos del programa. La importancia que le imprimimos al didlogo entre ob-
jetivo y contenido no es menor, consideramos que es la estructura que asegurara el éxito
de la propuesta. Sin embargo, al momento de disefiar el afio de trabajo, el docente no sélo
proyecta el plan que discursiviza los objetivos y enumera los contenidos que van a posi-
bilitar lograr los objetivos, sino que ademds, dicho plan de accion también contempla el
modo en que se van a ensefiar. Entonces, las actividades dulicas son el tipo de trabajo que
dia a dia va a tener que enfrentar el alumnado para, recuperando contenidos del dreay de
su enciclopedia, buscar alternativas que le permitan resolver los problemas que el docen-
te le plantea. En el plan de accion del aula, los objetivos, los contenidos y las actividades
necesitan ser visiblemente coherentes y estar claramente cohesionados. De acuerdo a la
propuesta, la reflexion en el aula girard en torno al reconocimiento de categorias, la re-
construccion de conceptos, la resolucion de problemas, la evaluacion de opiniones, etc.
En términos de Perkins (1992:91) apuntard a los diferentes “niveles de comprension™.

Al referirnos a la importancia de la articulacion objetivo-contenido-actividad ha-
cemos hincapié en que la decision que toma el docente en cuanto a la postura teorico-
epistemoldgica que guiara la propuesta tiene que ser visible no sélo en los objetivos, lo
que se discursiviza en una propuesta anual escrita, sino también en la forma de abor-
daje de los contenidos seleccionados. Lo que suele suceder con frecuencia es que ob-
jetivos constructivistas e incluso cognitivistas se asocian a actividades de reproduccion
y/ 0 aplicacion de recortes tedricos. En este sentido, reproducir definiciones no implica
dominar las operaciones que esas definiciones recuperan. Por ejemplo, identificar los
participantes de una situacion comunicativa y definirlos te6ricamente no tiene como co-
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rrelato directo mejorar la capacidad comunicativa, sino tener herramientas para realizar
un andlisis. Luego, silo que se busca es trabajar la competencia comunicativa, probable-
mente seran mds adecuados contenidos del tipo: reformulacion de enunciados adecuados
a situaciones especificas, lectura de implicaturas y sobreentendidos, deteccion de ironia
y sarcasmos, reconocimiento de ambigiiedades, entre muchos otros.

Que el docente se posicione tedricamente implica poder fundamentar la selec-
cion del contenido y del paradigma desde el cual concibe el objeto. La seleccion episte-
mologica de la teoria lingiiistica desde la cual se piensa el objeto trae consigo tanto una
concepcion acerca del lenguaje como del sujeto que aprende y la relacion entre ambos. El
posicionamiento lingiiistico del docente va a determinar, entre otras cuestiones, el tipo
de actividades que se proponga al alumnado.

Finalmente, un paso mds de esta secuencia que el docente tiene que diagramar
para su aula es la forma de evaluar los contenidos ensenados. Al referirnos a la evalua-
cion, no lo hacemos en el sentido de la acreditacion de saberes, de la cuantificacion de lo
aprendido, sino a una instancia mds de aprendizaje en la que se recuperay se pone en jue-
go lo ya trabajado en el aula. Las instancias de evaluacion son constructivas en la medida
en que se las piense como:

[...] evaluaciones que generen oportunidad de aprendizajes, promuevan
la comprension del propio proceso de conocimiento, posibiliten la articulacion
de saberes, se realicen con laintencién de integrar y no excluir, permitan la enun-
ciacion de dudas, ignorancias e inseguridades, promuevan la participacion de los
involucrados, produzcan informaciones que estén al servicio de los protagonis-
tas, se incluyan en los itinerarios curriculares, sean compatibles con el proceso de
ensefanzay de aprendizaje, y permitan la toma de decisiones educativas respon-
diendo a los criterios de pertinencia y relevancia (Celman; Galarraga; Gerard,
Grindvero; Martinez; Olmedoy Rafaghelli, 2013: 14)

La evaluacion es una instancia de recuperacion no solo del contenido trabajado
en el aula sino también de la forma en que fue abordado ese contenido en el devenir cu-
rricular. La evaluacion es parte del proceso diddctico en tanto que implica para los estu-
diantes una toma de conciencia de los aprendizajes adquiridos y, para los docentes, una
interpretacion de las implicancias de la ensefianza de esos aprendizajes (Litwin, 1998: 17).
Seria deseable que las actividades evaluativas se diagramaran en funcion de tres premisas:
(i) la evaluacion tiene como objetivo la recuperacion del contenido efectivamente ense-
fado durante el ciclo escolar (se evalia lo ensenado y no lo supuesto); (ii) las actividades
de evaluacion propuestas tienen que estar en sintonia con la légica de ejercitacion de
los contenidos ensefiados (la instancia de evaluacion no es el momento de la innovacion,
cambiar la operatividad de las consignas en la instancia evaluativa corre de foco el obje-
tivo), y (iii) los estudiantes tienen que enfrentarse a situaciones que demanden un cierto
esfuerzo cognitivo en las evaluaciones, lo que implica una forma de evaluacion en la que
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los estudiantes no aprendan a leer un curriculum oculto, en la que no se concentren en
tratar de descubrir las respuestas en funcion de lograr la promocion/acreditacion sino
para alcanzar una mejor comprension.

4. Precisiones sobre “verbo”

Alisedo, Melgar y Chiocci (1994) definen a la diddctica de la lengua como una in-
terdisciplina cuyas reflexiones tedricas integran aportes de otras disciplinas de referencia
o de apoyo. Estas disciplinas conciernen tanto al contenido de la ensefanza, el contenido
lingiiistico -qué ensenar, qué aprender- como a los procesos de ensefnanza, aprendizaje,
adquisiciony contextualizacion social que pueden aportar orientaciones acerca de como,
cuindo, por qué y para qué ensenar.

Gerbaudo ubica el trabajo diddctico de la lengua (como asi también al de la lite-
ratura) en una “zona de borde™ que exhibe la conjuncién de disciplinas necesarias para
abordar problemas de la esfera educativa. Actia asi la transdisciplinariedad, es decir, “la
confluencia de categorias y formas de resolucion aportadas por distintos campos que se
potencian para el andlisis de ciertas cuestiones.” (2011: 25) Repensando esta nocion de
una diddctica de la lengua como transdisciplina a la hora de planear un “aula de lengua”
se hace imprescindible buscar respuestas a algunos interrogantes, uno de ellos es jqué
contenidos es “deseable” ensefiar en el aula de lengua?

Asumimos que: (i) el objeto de conocimiento/estudio en el aula de lengua es el
lenguaje y (ii) que los estudiantes son sujetos lingiiisticamente creativos, y es en el aula
donde la lengua se convierte en objeto de estudio y reflexion. En este sentido conside-
ramos al lenguaje como una capacidad propia del sujeto del aprendizaje, capacidad de
dominio no consiente (conocimiento implicito), que le posibilita la creatividad lingiiis-
tica, Ze. construir un conjunto infinito de expresiones a partir de un conjunto finito de
unidades y reglas de combinacion, “[...] la llamada ‘gramdtica mental’ o ‘competencia
lingiiistica’ que poseen los hablantes sobre su lengua nativa y que los hace capaces de
comprender y producir un nimero infinito de enunciados.” (Defagd, 2011: 189)

Si los conocimientos que tienen los estudiantes sobre su lengua son implicitos,
cobra relevancia la pregunta respecto de por qué es necesario ensefar lengua. Bassano
y Freidenberg (2004) argumentan que para formar un sujeto alfabetizado es necesario
estudiar unalengua, entendiendo por estudiarla reflexionar acerca del conocimiento gra-
matical implicito del sujeto. La respuesta entonces podria sintetizarse en que es necesario
ensefiar lengua para aprovechar/potenciar esos conocimientos implicitos que el alumna-
do posee. Ahora bien, para arribar al objetivo, es fundamental hacer que esos conoci-
mientos implicitos se hagan explicitos, es necesario ponerlos en evidencia, manipularlos,
cuestionarlos, propiciar la ensefianza del lenguaje como un “proceso de explicitacion”
(Defago, 2011: 189). Asi entonces se vuelve relevante cuestionarse respecto de los conte-
nidos que es “deseable” ensefiar en el aula de lengua atendiendo al objetivo propuesto.
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Sostenemos, en consonancia con Carri6 y Guglielmelli (2011) que si tenemos en cuenta
el objetivo de hacer explicitos los conocimientos implicitos que el estudiante tiene sobre
su lengua para poder formar un sujeto alfabetizado, se torna necesario reconsiderar el es-
pacio curricular lengua como un espacio en el que se propicie el conocimiento reflexivo
sobre el lenguaje:

Consideramos que si se “entrena” a los sujetos en la “reflexion lingiiisti-
ca”, para a partir de alli, ensenarles a “mirar” el lenguaje como un objeto-instru-
mento en absoluto inocente y se presenta este modo de “representacion” como
un segundo mecanismo para desocultar los “no-dichos-lingiiisticos™ y las “impli-
caturas de los enunciados”, entonces se los estd acercando a una logica de razona-
miento critico, objetivo al que debe apuntar la escolaridad (Carrié y Guglielmelli,
201T: 210)

La manipulacion consciente de las estructuras discursivas (entiéndase por tales a
las estructuras oracionales y también a las textuales) favorece la comprension de los tex-
tos, el andlisis critico de los discursos, el desocultamiento de las estrategias de poder, el
control de los actos de habla, entre muchos otros fenémenos atravesados por el lenguaje.

El docente como autor del curriculum selecciona aquellos contenidos que consi-
dera “digno(s) de que el estudiante lo(s) conozca, lo(s) crea o lo(s) entienda™ (Fenster-
macher, 1986: 158) en funcion de los objetivos diagramados para la propuesta. Frente a
esta eleccion que se realiza en relacion con los contenidos, se puede hablar de una toma
de posicion de los docentes en tanto que son ellos quienes deciden qué se va a ensefiar,
qué vision de la realidad se adoptard, cdmo se va a ensefar, entre otras cosas.

En este sentido, si se quiere atender en el aula de lengua a un objetivo que ex-
plote/explore la reflexion metalingiiistica de los estudiantes resulta entonces pertinente
seleccionar contenidos relacionados con los conocimientos gramaticales. Entendemos
que el conocimiento del Iéxico “puede y debe ser el punto de partida para la comprension
y produccion de infinitas estructuras de una lengua natural” (Ciminari y Kocak, 2002:
7) Desde el punto de vista lingiiistico y pedagégico resulta relevante incluir al contenido
gramatical “verbo” en las propuestas curriculares del drea lengua como punto de partida
en la reflexion gramatical.

4.1. “Verbo™: justificacion de su inclusion

Si el objetivo propuesto para el aula de lengua es el de propiciar la reflexion meta-
lingiiistica de los estudiantes para hacer explicitos sus conocimientos sobre el lenguaje,
Jpor qué es pertinente seleccionar el contenido gramatical “verbo™? El verbo es una ca-
tegoria léxica que se proyecta en la sintaxis en una construccion predicativa, en espaiol
ademds de presentar las marcas de tiempo, modo y aspecto, presenta los rasgos flexiona-
les de persona y niimero, los que permiten pensar la operacion sintdctica de la concor-
dancia con el sujeto. En espafiol la categoria gramatical verbo es la que permite relacionar
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el resto de la informacion en una oracion simple (una estructura completa); es una de las
categorias, si bien no la inica, que hace posible la predicacion: decir algo acerca de las
entidades y de las relaciones que establecen dichas entidades entre si o con los espacios.

Como expresion predicativa, el verbo pleno necesita descargar su estructura ar-
gumental para que se logre una oracion bien formada. Determina cudntos y cudles par-
ticipantes son necesarios en la construccion, y describe la relacion que se instaura entre
ellos:

El predicado es como el guion de una obra: determina cuantos partici-
pantes se requieren y asigna a cada uno un determinado papel. De la estructura
argumental depende qué elementos son obligatorios para formar una oracion.
Como se advierte, la relacion entre el 1éxico y la gramatica es muy intima: en dlti-
ma instancia, la clausula es una proyeccion del predicado semdntico; por lo gene-
ral, entonces, del verbo (Di Tullio, 1998: 62)

Una de las aspiraciones de la escolaridad es trabajar en la mejora de la produccion
de textos, tanto orales como escritos. En este recorrido de busqueda de perfecciona-
miento, la categoria gramatical “verbo” resulta ser un contenido ineludible al momento
de trabajar en el aula. Este posicionamiento no implica reducir el planteo didéctico a una
dimensidn sintactista, por el contrario, concebimos que la riqueza de su ensefianza radi-
ca en que a partir de la categoria verbo el alumnado puede problematizar la construccion
y el ordenamiento de la oracion simple. Luego y como consecuencia, se optimizara la
construccion textual dado que lareflexion sobre esta categoria léxica incluye tanto el pla-
no sintdctico en el que se proyecta, como la semdntica involucrada en su carga conceptual
y las flexiones morfolégicas que hospeda.

4-1.1. Intray extra oracional

Si consideramos entonces que el “verbo™ es el nudo a partir del cual se establece
lared de relaciones que conforman el mensaje, en lugar de establecer correspondencias
entre estructuras y taxonomias se podrian propiciar los espacios para que el alumnado
pudiera pensar, a partir de sus conocimientos intuitivos, sobre las propiedades del verbo.

Defagé y Guglielmelli (2005) explican que la informacion seméntica del verbo es
un aspecto que se puede manipular conscientemente y sirve como punto de partida para
el andlisis. Por lo tanto, desde el conocimiento semdntico se podria repensar, explicar y
determinar como se organiza la oracion en torno al verbo, es decir, qué sintagmas tienen
que ensamblarse segtin qué tipo de verbo se trate, qué papel semantico debe desempenar
cada uno de esos sintagmas en la oracion y en qué estructuras sintdcticas deben ordenarse.

A partir de la ensefanza del contenido “verbo” en el aula de lengua se puede re-
flexionar sobre la construccion textual porque en la construccion de los textos ciertas
opciones gramaticales iniciales, como la seleccion de tiempos verbales, determinan la
estructura del texto: “los tiempos verbales son fendmenos gramaticales y desde alli llegan

2

al texto, y no viceversa.” (Demonte, 2005 183)
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El conocimiento sobre la categoria gramatical “verbo™ facilita la reflexion sobre
una serie de fendmenos lingiiisticos méas complejos que la mera categorizacion. Asi, el
contar con informacion ordenada sobre la categoria “verbo” permite: 1) reflexionar sobre
los requerimientos de su formacion y combinacion; 2) construir generalizaciones sobre
procesos derivativos a partir de la morfologia; 3) explicitar las relaciones de concordancia
entre el sujeto y el verbo atendiendo ala relacion entre esta categoriay lade “nombre™; 4)
atender a la exigencia de la estructura de los verbos transitivos que demandan necesaria-
mente de un complemento compatible semdntica y aspectualmente.

Asipor ejemplo, “el saber sobre las correlaciones verbales permite evaluar su uso
adecuado en los textos, y por lo tanto, la coherencia de éstos™ (Otafii y Gaspar, 200r1:
103). Mds atn, desde una perspectiva sintdctica resulta importante distinguir entre ele-
mentos obligatorios y opcionales y “saber cudles son las relaciones seménticas que se
establecen entre las categorias que constituyen una oracion.” (Llambi de Adra, 2005: 4)
Incluso, si se considerara por ejemplo el caso de los papeles temdticos, contenido de gran
importancia para la comprension de los textos, se contaria entonces con una puerta de
entrada consistente para el andlisis semdntico de los protagonistas textuales.

[...] las cuestiones relativas a las clases de palabras no son pertinentes sélo
parala gramdtica sino que inciden directamente en el uso de lalenguay su desco-
nocimiento estd en la base de muchos errores comunes de los estudiantes, estas
nociones (...) son de suma utilidad para mejorar la produccion de textos en los
diferentes ciclos de escolarizacion (Giammatteo y Albano, 2009: 69)

4-1.2. Actividades

Lareflexion sobre la gramdtica a nivel oracional no es suficiente para garantizar la
comprension de los textos y contribuir con el aprendizaje de la lectura pero es un paso in-
eludible. Este tipo de reflexiones brinda al alumnado herramientas que, llegado el caso,
les permiten manipular las formas lingiiisticas para asi reconstruir sentidos. Considera-
mos que la gramdtica no tiene que pensarse como un conocimiento subordinado al texto
sino que es necesario reconocer la importancia del dominio gramatical al momento de
produciry decodificar enunciados y textos.

Durante un tiempo prolongado, en Argentina se pens6 (aun tacitamente) para
este tipo de andlisis, una ensefianza basada en la gramdtica estructural. Se habilitaron
asi malas interpretaciones de dicha mirada gramatical, instalando en el aula contenidos y
categorias sin adecuaciones diddcticas acordes a la situacion. Se gener6 una especie de
traslacion acritica de contenidos y andlisis para los cuales no se tuvieron en cuenta las va-
riantes que atraviesan la realidad educativa. Se instal6 en el aula una gramdtica disefiada
para fines no-escolares, y se le demandaron logros propiamente escolares.

En este sentido, se redujo la reflexion gramatical a la localizacion de categorias
(sujeto y predicado, principalmente) y el etiquetado de segmentos oracionales (funda-
mentalmente objetos directo e indirecto y circunstanciales con clasificaciones semanti-
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cas). Este tipo de transposicion diddctica, mas cercana a la aplicacion de teorias a frag-
mentos de lenguaje que a transposiciones basadas en la adecuacion a las necesidades
particulares del alumnado, cosech6 no pocas criticas y enemigos en el &mbito educativo.
Desde la transitada pregunta respecto de “;y para qué nos sirve etiquetar constituyen-
tes?” hasta “esto no me permite pensar nada”, todo contribuy6 a desencadenar el destie-
rro de la gramdtica oracional de los programas de estudio de nivel primario y secundario.

Consideramos que estas criticas dirigidas a la gramdtica oracional (estructura-
lista, para estos casos a los que nos referimos) confunden el eje de la discusion y centran
las criticas en una propuesta gramatical particular y no en una propuesta diddctica de
ensefianza de lalengua. Concretamente, consideramos que las falencias radicaron/radi-
can en la manera en que se piensa como volver accesibles los conocimientos al alumnado
basdndose en un conocimiento solido del objeto disciplinar.

Los hechos narrados se combinaron con la tendencia a presentar el andlisis de
“oraciones de juguete”, es decir, oraciones especialmente pensadas para la localizacion
de las categorias, pero, muchas veces alejadas de verdaderos fragmentos de habla y de
discurso (esto asi, ya sea por la seleccion léxica contenida como por el orden preferente-
mente no marcado en que se presentan los constituyentes, la tendencia a evitar oraciones
marcadas por foco, la preferencia absoluta por el andlisis de la variedad de lengua estan-
dar, etc.). En palabras de Desinano (1997) se escolarizan contenidos y ejemplos, lo cual
conduce al alumnado a restar significacion a lo ensenado.

Desde nuestro punto de vista, si el macro objetivo del drea de lengua radica, aun-
que no exclusivamente, en propiciar reflexiones a diferentes niveles gramaticales, en-
tonces, la tarea requerird no sélo de una adecuacion de los contenidos a los sujetos de
aprendizaje, sino ademds, una seleccion conforme con los micro-objetivos. Mds adn, re-
querira de una formacion docente que permita alternativas en la eleccion. En tal sentido,
los programas de formacion docente demandan la incorporacion de teorias que hagan
posible pensar los problemas propios del lenguaje no sélo desde diferentes niveles de
andlisis sino también, y considerando un mismo nivel, desde multiples perspectivas.

Son numerosos los trabajos que coinciden en describir la situacion del ingresante
de las carreras de profesorados de los distintos niveles como sujetos que han transita-
do largos periodos de escolaridad sin lograr un desarrollo aceptable de sus capacidades
de produccion y comprension de textos (véase: Defagd, 2002; Defagd y Guglielmelli,
2005). Como plantea Castella (1994), en el aula se necesita de una gramatica pedagogi-
ca, ahora bien, dicha gramdtica no ha sido disefiada. Asi entonces, el docente de lengua
tendrd como desafio transformar un discurso lingiiistico-cientifico en un discurso lin-
giiistico-ensefable sin banalizar el objeto sobre el cual versan ambos tipos de discursos.
En suma, se persiguen dos metas: 1. volver ensefiable el objeto, y 2. volver comprensible
el discurso sobre el objeto.

Por ejemplo, es posible pensar en que a partir de las intuiciones que se tienen
sobre algunas palabras y construcciones (en tanto que hablantes de una lengua) puede
reconstruirse con poco esfuerzo la estructura argumental de los verbos. Para propiciar
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este razonamiento habra que advertirles que atiendan a los verbos porque a partir de ellos
se puede reconstruir con mayor facilidad la organizacion de la oracion. Si se muestra el
modo en que las oraciones describen situaciones y que en toda situacion intervienen par-
ticipantes (lo que te6ricamente mencionamos como “argumentos del verbo”), entonces,
a partir del verbo serd necesario localizar los participantes de la situacion que se descri-
be (los actores de la situacion supuesta por el verbo en cuestion). Si se trabaja con una
oracion que contiene el verbo “trasladar”, sera requisito indispensable para garantizar la
buena comprension del mensaje contenido la localizacion de los tres participantes impli-
cados (los tres argumentos verbales). En términos simples entonces: quién traslada, qué
se traslada, hacia donde se traslada.

Si bien una actividad de este tipo puede parecer muy simple, (supongamos una
oracion sencilla del tipo: “El repartidor traslado el paquete hasta el edificio™), hay casos
en los que puede resultar més dificultoso (“Hasta el edificio equivocado trasladé aquel
repartidor que recién habian contratado en la empresa de encomiendas que me recomen-
daste, el paquete que contenia todo el trabajo que realicé durante mi vida entera.”), sobre
todo para aquellos que no cuentan con ningun tipo de estrategia para ordenar la (para
ellos) desordenada sucesion de palabras que constituyen un texto. Asi entonces, habra
que advertirles (“ensefarles a mirar”) que, algunas veces, los verbos tienden algunas
“trampas” dado que no se bastan a si mismos para expresar (significar) lo que realmente
se quiere transmitir, entonces seleccionan otros verbos con la misma forma, o con otra, y
al combinarse constituyen una tinica expresion (perifrasis verbales) que tiene mds de un
elemento y que no puede separarse para significar “eso” que se quiere expresar (supon-
gamos: “alguien ta a trastadar algo a algun lado™). Més ain, otras veces, estos mismos
verbos en lugar de seleccionar otro verbo, seleccionan construcciones no verbales (locu-
ciones verbales). Entonces, en algunos casos (textos de algunas disciplinas) con mayor
énfasis que en otros, habrd que atender también especialmente a las locuciones y cons-
trucciones metaforicas, tanto como a la modalizacidon de esas construcciones.

Si se logra que el alumnado pueda acceder a la descripcion de las situaciones que
se van tejiendo en el texto, podrd haber més posibilidades de que acceda al sentido enun-
ciado en el mismo y lo ponga en relacion con el contexto de produccion, de circulacion y
de recepcion.

Para que sea posible establecer relaciones entre el nivel intra-textual y el nivel
extra-textual, serd necesario que el alumnado tenga a su alcance practicas que le faciliten
acceder a esa dimension interna del texto porque, de lo contrario, si la concentracion
solamente estd circunscrita al conocimiento contextual o a la macroestructura textual,
entonces la lectura se basard sélo en especulaciones sobre el contenido, basado proba-
blemente en la lectura de los paratextos.

Incluso en la formacion de formadores resulta imperioso trabajar para contra-
rrestar la fuerza del aprendizaje ritual, la fuerza de la reproduccion sobre la creacion, de
manera tal que los docentes basen sus decisiones tanto diddcticas como epistemoldgicas
en un conocimiento justificado en el conocimiento sobre el objeto y sobre el contexto
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dulico. De esta manera resulta posible instalar nuevas propuestas que tiendan a superar
lo que, en principio, ya se sabe que no rinde los frutos esperados. Asi pues, parece ser
hora de reconsiderar los espacios y re-definir el espacio curricular, los objetivos y los
contenidos para lograr una “buena ensefianza” en el aula de lengua que la destituya de un
lugar servil e instrumental (cfr. Defagd (2002, 2011); Demonte (2005); Llambi de Adra
(2005); Otaiii y Gaspar (2001)).

5. Conclusion

Para concluir entonces, afirmamos que el corrimiento de los contenidos grama-
ticales y con ellos la reflexion sobre el verbo de las curriculas escolares responde a mal-
entendidos respecto de las maneras de pensar la transposicion didéctica de la seleccion
curricular. En las aulas de los niveles primario y secundario se reduce la reflexion gra-
matical a la aplicacion de férmulas de reconocimiento categorial o funcional, tal como
si se tratara de un alumnado constituido por especialistas en lugar de sujetos dvidos por
comprender e intervenir lingiiisticamente la realidad.

A'lo largo de este trabajo se argument6 a favor de las potencialidades de la re-
flexion gramatical minuciosa en torno a la categoria verbal, atendiendo a su cardcter nu-
clear y, por tanto organizador de los mensajes. Se propuso el andlisis de la estructura
argumental como un punto axial para la organizacion oracional y la reconstruccion de los
protagonistas textuales. La manipulacion consciente de las estructuras sintdcticas en re-
lacion con las interpretaciones semdnticas asociadas potencia la competencia lingiiistica
del alumnado propiciando reflexiones que ponen de manifiesto las estrategias de poder
ocultas en los mecanismos discursivos. Las intervenciones pragméticas necesariamente
requieren del acompafiamiento y el detenimiento en el nivel oracional. El trabajo conjun-
to de los niveles morfosintictico y semdntico de la frase y la oracion resultan un camino
seguro hacia la posibilidad de analizar estructuras pragméaticas como las implicaturas y
los presupuestos.

El contenido “verbo”, presente en la seleccion curricular de los docentes, resulta
opacado por la centralidad de los contenidos textuales. Asi, la reflexion gramatical sobre
el verbo es posterior al andlisis textual y este andlisis es lo que lo relega al lugar de norma-
tiva, al lugar de reglas a camplir o a respetar en la construccion de determinados textos.
La atencion puesta exclusivamente en el texto no aportd mejoras en el nivel de produc-
cion'y comprension textual, uno de los grandes objetivos del drea de lengua.

Segtin se mostro en el escrito, cuando se incluye el contenido gramatical “verbo”
en las propuestas de clase, su lugar es restringido, limitado a su reconocimiento de fun-
cion nicleo del predicado en el andlisis oracional, muchas veces sin una reflexion grama-
tical previa.

Para llegar a reflexionar sobre la construccion de los textos es necesario objetivar
el lenguaje para crear un metalenguaje compartido entre el alumnado y el docente. Es
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preciso contar con un conocimiento compartido para que la enseiianza no sea conteni-
dista, para que el conocimiento no se vuelva un “conocimiento ritual” (Perkins, 19g92: 36)
que es evidencia de que el conocimiento es “fragil”. En la mayoria de los casos el andlisis
de oraciones tiene en las aulas un cardcter repetitivo. Este cardcter repetitivo sin expli-
cacion es lo que se convierte para el alumnado en conocimiento ritual, un conocimiento
que soélo sirve “para cumplir con las tareas escolares.” (Perkins, 1992: 37)

En este sentido, consideramos necesario revisar la solidez de la formacion disci-
plinar de los docentes a fin de garantizar la toma de decisiones diddcticas y epistemologi-
cas, en relacion con el objeto de ensefanza, que se basen en una argumentacion razonada
y a posteriori de consideraciones respecto de las potencialidades de las diferentes mira-
das sobre el objeto. Lo dicho hasta aqui no implica descuidar la formacion pedagogica'y
la diddctica sino, por el contrario, cuidar que en la conjugacion entre estos saberes nece-
sarios para el ejercicio de la docencia, no se banalicen o distorsionen los contenidos.
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