ACTICA DE

LA LENGUA ESCRITA

0 aproximaciones que ayudan a “curar su
ceguera y su vacio™

Introduccion

Con este trabajo me propongo exhibir acabadamente
que s6lo el andlisis epistemoldgico puede ayudar aresolver
los problemas que se le presentan a la Didéctica de la
Lengua Escrita cuando se apunta a ensefiar el lenguaje de
laciencia. Laconstitucién de su objeto de conocimiento, la
delimitacién de su &mbito de accién, el reconocimiento de
los problemas de la disciplina y de su pensamiento
nomotético e idiografico y la existencia de teorias que
conviven, ponen en evidencia los recaudos que se deben
tomar para construir su discurso.

Buscaré, para ello, realizar la tarea del epistemélogo
desde la concepcién desarrollada por Granger (1989):
Describir y hacer comprender el sentido, el alcance y
los procedimientos del esfuerzo de racionalizacién en
la explicacién de los fen6menos que expresa el movi-
miento de la ciencia.

La Didéctica de la Lengua Escrita produce un conoci-
miento diddctico que posibilita dar respuestas a los proble-
mas que en la ensefianza se plantean. Este conocimiento es
validado por la investigacién que acepta la comunidad
cientifica porque forma parte de la historia del conoci-
miento pedagdgico al retomar y superar lo anteriormente
producido. El problema es en qué consiste este conoci-
miento did4ctico y como se constituye.

Sabemos que no basta conocer la teorfa de los actos de
habla o la naturaleza de las situaciones comunicativas o los

Lic. en Pedagogfa, —_———rer—————
CAECE. Jefe de Trabajos Pric- * Con esto quiero hacer alusién a lo discutido en el seminario de la

ticos enla cdtedrade Did4ctica Maestria en Didéctica, La epistemologia de la Diddctica, dictado porla
1y de Diddctica de la Lengua, Prof. Alicia Camilloni: “La Epistemologfa de la Did4ctica sin la
del Departamento de Educa- Historia de la Did4ctica es “vacfa”; la Historia de la Did4ctica sin la
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nal de Lujdn. Curs6 la Maes- la Did4ctica de la Lengua Escrita sin la reflexién epistemolégica
tria en Did4ctica, Facultad de “pierde el rumbo, queda ciega” y sin su insercién en la historia del
Filosoffa y Letras, UBA. conocimiento pedagégico queda *“vacfa”. ‘
60

e



rasgos discursivos y lingiiisticos de los textos para poder
diseiiar situaciones did4cticas destinadas a la formacién de
lectores y escritores competentes y auténomos. Tampoco
basta conocer c6mo se disefian situaciones did4cticas si se
ignora la naturaleza del objeto que se pretende ensefiar. La
Didictica de la Lengua Escrita constituye su objeto de
conocimiento en la ensefianza de la lectura y escritura de
textos generados por situaciones sociales genuinas. Los
aportes de la Ciencias del Lenguaje -la Lingiifstica, la
Psicolingiiistica, la Sociolingiiistica- colaboran en sucons-
titucién y demuestran la complejidad del conocimiento
que debe producir.

El problema se complejiza atin més cuando se propone
ensefiar las pricticas sociales de lectura y escritura que
implican al lenguaje de la ciencia, dado que el objeto de
conocimiento se sitia en la interseccién del campo de la
Did4ctica de la Lengua Escrita y el de la Didéctica de la
ciencia que aporta el contenido de la comunicaci6én. La
Did4ctica de 1a Lengua Escrita debe reconocer las limita-
ciones del conocimiento que produce y que sélo puede
superar si actia conjuntamente con la Did4ctica de la
ciencia pertinente.

La constitucion de su objeto de conocimiento

Voy a referirme ahora a los aportes que recoge la
Did4ctica de 1a Lengua Escrita para constituir su objeto de
conocimiento, de manera que sea éste el que permita
orientar la produccién del conocimiento did4ctico.

En primer lugar, es necesario identificar la naturaleza
del lenguaje de la ciencia. Es por ello que se recurre a la
Lingiifstica por ser una ciencia que “se interesa especial-
mente por la estructura gramatical y de las oraciones y los
textos, pero también se ocupa de las condiciones y carac-
teristicas de su empleo en diferentes contextos” (van Dijk,
1989).

Es posible decir que “el lenguaje de la ciencia es el
conjunto de selecciones periddicas que realizan los cienti-
ficos para comunicarse, es decir: los participantes de la
comunicacién en el 4mbito cientifico eligen regularmente
del repertorio total de recursos lingiiisticos aquellos que
consideren mds apropiados para lograr sus objetivos y mis
acordes alasituaciénde comunicacién particular” (Guiomar
Ciapuscio, 1993).

También es importante considerar que a cada discipli-
na le corresponde un lenguaje especial, observable en la
especificidad de su léxicoy enlautilizacién de ciertos tipos
de textos.

El lenguaje de la ciencia se caracteriza, ademds, con los
rasgos [+ univoco], [+especifico], [+ preciso], porque trata
con contenidos semdnticos particulares y responde a las
necesidades de la disciplina en cuestion (Guiomar
Ciapuscio, 1988).

Entonces, a la hora de producir conocimiento didéctico
para la ensefianza de la lectura y la escritura de textos de
informacién cientifica, se tendrdn que tener en cuenta: las
situaciones comunicativas en las que estos textos son
generados ya sea para su escritura o interpretacién y los

rasgos discursivos y lingiifsticos que los caracterizan. A
partir de ese marco la Did4ctica de la Lengua Escrita va a
procurar establecer las condiciones que deben reunir las
situaciones did4cticas para que esos textos se produzcan
dentro del 4mbito escolar.

En segundo lugar, para entender la naturaleza de los
procesos de producci6n e interpretacién de textos, la
Did4ctica de la Lengua Escrita recurre a los aportes de la
Psicolingiiistica a través de los estudios que realiza sobre
el acto de escritura y de lectura.

Los investigadores Hayes, R., y Flowers, L., (1980)
describieron el proceso de escritura como un conjunto de
procesos de planificaci6n, textualizacién y revisién conti-
nuos, que se desarrollan hasta obtener un resultado adecua-
do al objetivo propuesto. La revisién cobra importancia
desde el punto de vista didictico perque es durante la
misma en la que se generan miiltiples reflexiones sobre el
lenguaje que llevan a los nifios a plantearse problemas (por
ejemplo, qué signos de puntuaci6n colaboran en la repre-
sentacién gréfica del discurso dialogistico en la obra de
teatro). A partir de ellos el docente puede intervenir para
crear situaciones de sistematizacién del conocimiento que
necesitan pararesolverlos o paraconvertir en “observable”
para el/los alumno/s los problemas que el texto producido
plantea.

Por otro lado, las investigaciones de Smith, F., y
Goodman, K., han demostrado que leer es un acto comple-
jo en el que se relacionan las informaciones visuales y no
visuales con el finde reconstruir el significado del texto. Es
una actividad cognitiva compleja, de emisién y verifica-
cién de hip6tesis segtin diversos {ndices donde el lector usa
modalidades diferentes segiin los prop6sitos de su lectura.
Por ejemplo, si necesitamos informaci6n sobre los crite-
rios de clasificacién de los huesos del cuerpo humano,
podemos leer los titulos de las fichas temdticas de la
biblioteca para hacer una primera seleccién de las fuentes
de informaci6n escrita. Podemos leer el fndice de los libros
seleccionados en busca de tales clasificaciones. Haremos
una lectura mds rigurosa una vez que ubiquemos las
clasificaciones en los libros, tomaremos notas sobre ellas,
haremos cuadros sinépticos sobre las mismas, etc. Pode-
mos comparar las clasificaciones que los libros presentan.
Las hipétesis que dirigen nuestra lectura no son las mismas
€N uno u otro caso, ni tampoco son los mismos los indices
que utilizamos para verificarlas. Tampoco interpelamos al
texto de la misma manera. La relacién que se establece
entre lo que sabemos sobre el tema y sobre las précticas de
lectura, y la informacién aportada por los textos y la
realidad que da cuenta de ellos, guiar4 la construccién del/
de los sentido/s posibles del texto.

Entonces, en la instancia de produccién de conoci-
miento did4ctico para la ensefianza de la lectura y la
escriturade textos de informacié6n cientifica, la Did4ctica
de la Lengua Escrita estd habilitada para determinar
cuiles practicas de lectura y escritura deben ser ensefia-
das y qué condiciones tendrén que cumplir las situacio-
nes did4cticas para que los alumnos puedan producir
este tipo de textos.
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Interpelando a la Didactica de la Lengua sobre por qué

le interesa formar lectores y escritores de textos que

impliquen al lenguaje de la ciencia
La accién did4ctica es una accién con sentido, orien-
tada a fines, y la didactica se ocupa no sélo de la
investigacién empirica con el propésito de establecer
su racionalidad, sino de prescribir los fines cuyo logro
es deseable y los medios apropiados para alcanzar-
los.(...) Es fundamental construir la norma a partir de
una racionalidad explicativa (A.Camilloni, 1994).

La Didictica de la Lengua Escrita puede construir la
norma a partir de los siguientes fines:

de critica y produccién
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+ Se trata de un caso de lenguaje especifico para fines
determinados, que estd presente en situaciones de comuni-
cacién particulares, diferentes a las que los alumnos viven
adiario y que en muchos casos jamds participarian de ellas
fuera de la escuela.

* Laescritura, en tanto objeto material, dala posibilidad
de distanciamiento entre el productor y su producto
(Teberosky, A., 1995), objetivael mensaje. Es porello que,
la escritura de textos de informacién cientifica puede ser
utilizada por los alumnos para reflexionar sobre su propio
pensamiento, COmo recurso para organizar y reorganizar el
propio conocimiento de laciencia, mientras leen o escriben
este tipo de textos. Por ejemplo, los alumnos de 7mo. grado
de una escuela de la provincia de Santa Fe, estaban escri-
biendo un fasciculo referido al aparato reproductor huma-
no. Mientras revisaban el texto, un grupo de alumnos
discuti6 la pertinencia de uno de los subtitulos: ; nacimien-
to o concepcion? ;cudl era el titulo pertinente para encabe-
zar la explicacién del comienzo de la gestacién? La escri-
tura, y mds precisamente el proceso de revision, presta al
alumno la posibilidad de poner a prueba su conocimiento
y reconstruirlo si es necesario.

* Acceder al conocimiento es una condicién cada vez
mds necesaria para mantener la inserci6én en el mundo. La
ciencia comunica el conocimiento que produce a través de
este lenguaje particular.

* Es funcién de la escuela asegurar que los sectores
sociales que atiende se apropien del conocimiento consi-
derado necesario por la comunidad cientifica. Para los
sectores mds postergados, la escuela puede ofrecer laiinica
oportunidad de acceder a ese conocimiento.

Frente al interrogante de cémo se constituye el objeto
de conocimiento de la Didactica de la Lengua Escrita
Lalinea por la que hemos optado supone pensar que el
objeto de conocimiento se constituye a partir de las “ocu-
paciones y preocupaciones” que tiene sobre la prictica
pedagdgica. Porello, las situaciones did4cticas (Brousseau,
1986) se constituyen en objeto de conocimiento para esta
Did4ctica. Entendemos por situaciones diddcticas las rela-
ciones ternarias conformadas por el docente, €l alumno y
el conocimiento del lenguaje escrito y de los procesos de
produccion e interpretacién de textos, que tienen el propé-
sito de que los alumnos se apropien de dicho conocimiento.
Desde este objeto de conocimiento se leerdn los aportes
de las otras ciencias, a los efectos de que funcionen como
tales. Comodijimos anteriormente, serecurre alalingiifstica
paraconocer lanaturalezade las situaciones comunicativas
de los textos de informacidn cientifica, para tomarlas como
punto de referencia de las préacticas sociales de escritura.
La naturaleza de la situacién comunicativa no puede ser
trasladada en forma directa a la situacién didéctica, ni a
partir de ella puede deducirse el conocimiento didéctico.
Por ejemplo, el autor de estos tipos de texto es experto en
un ambito especial del conocimiento; por lo general, tiene
el propésito de informar los resultados de sus investigacio-
nes, el nuevo conocimiento al que ha arribado con su
trabajo; se dirige a un destinatario que define antes de




producir el escrito -el destinatario puede o no ser experto
en ese dmbito especial del conocimiento-; va a tener en
cuenta también el portador de texto en el que se presentara
su comunicacién -unarevista especializada, un diario, una
enciclopedia- o si la presentard a través de una conferencia
-lo que implica producir un texto escrito con que serd
expuesto en una situacién de comunicacién oral-. Todo
esto hard que el autor tenga que tomar decisiones diversas
sobre la eleccién que hard del repertorio total de recursos
lingiifsticos que considere mds apropiados para lograr su
propésito.

La Did4ctica de la Lengua Escrita lee este aporte de la
Lingiifstica desde su objeto de conocimiento: las situacio-
nes did4cticas destinadas a la lectura y escritura. Por ello
busca determinar cudles son las condiciones que deben
reunir las situaciones did4cticas para que los alumnos se
apropien del lenguaje especifico requerido para actuar
lingiifsticamente en algunas de las situaciones comuni-
cativas que enmarcan la escritura de textos de informacion
cientifica.

Veamos un ejemplo relatado por Donald Graves (1991).

“*; Podria una ballena hundir un barco?’, pregunta el
nifio de quinto de la cuarta fila del auditorio.

‘Si, el ciiter Essez, que zarpd de New Bedford, fue
hundido por un gran cachalote frente a la costa de Chile
enelafio 1821. Siguiente pregunta.’ La rotunda respuesta
procedia del pelirrojo Brian Ashley, un ‘experto’ en balle-
nasde 10 afios. Brian acabade representar la caza de estos
animales con ballenas de cartén-piedra encima de dos
mesas ante una audiencia de cien nifios. Brian estuvo
preparando su conferencia sobre las ballenas durante
cuatro semanas, recogiendo informacién a través de la
lectura, tomando notas y entrevistdndose con los demds.
Las ballenas constituyen la especialidad de Brian, pero
todos los nifios de la audiencia a la que se dirigia tenian
también sus propias especialidades. Tejidos, artesania de
piel, los planetas, perros, gatos, peces tropicales, sellos,
Rusia, guitarra, plantas domésticas, cocina y electrénica
son sélo algunas de dichas dreas especiales. Desde prime-
ro hasta sexto curso, los nifios de este colegio aprenden lo
que significa ocuparse de un tema determinado de forma
independiente, a presentarlo 'y a responder a las preguntas
que realicen.”

Para que Brian haya podido desempefiarse adecuada-
mente en unasituacién comunicativa como lareferida, una
serie de condiciones didécticas han sido consideradas por
su docente para el diseiio de las situaciones organizadas
para que el proceso de aprendizaje tuviera lugar. Algunas
de esas condiciones diddcticas pueden ser sintetizadas en
estos términos:

» Ha participado de estas conferencias formando parte
del auditorio -por ello conoce las reglas de juego de esta
situacién comunicativa-;

» ha tenido un tiempo diario para trabajar sobre: la
eleccién del tema que constituird su especialidad, la bis-
queda de fuentes de informaci6n, la toma de notas, confec-
cién de cuadros, la produccién de su texto. Se trata,
entonces, de un trabajo sistematico y prolongado -cuatro

semanas-;

s ha tenido entrevistas? con su docente que supervisael
trabajo de produccidn -le sugiere ideas, interviene si ve que
no puede avanzar en el texto, le sefiala aquello que puede
no estar claro para el que lo va a escuchar/o leer-;

*hatenido la posibilidad de entrevistar a un especialista
en el tema elegido, y le han ensefiado a realizar estas
entrevistas;

« ha tenido la posibilidad de valerse de expresiones
artisticas para recoger informacion o representar su cono-
cimiento -por ello pudo mostrar la caza de ballenas con
figuras de cartén-piedra-.

Si la Did4ctica de la Lengua Escrita produce conoci-
miento diddctico capaz de dar cuenta y orientarse hacia lo
general y repetible, sin obviar lo que tiene el acto pedago-
gico de tnico e irrepetible, guiada por el valor de los fines
que orienta su accidn, se podria superar:

« El escribir por el escribir en si mismo, alos fines de ser
evaluado, donde el tnico interlocutor es el docente, €l
tnico portador de texto es el cuaderno o la carpeta y la
tinica forma de comunicar un texto escrito -que no siempre
es producido por el alumno- sea la leccién oral.

« Laconcepcién del aprendizaje de laescrituracomo un
proceso lineal, en el que primero se debe adquirir la técnica
de laescritura, apropiarse de su mecdnica y de la estructura
de la lengua para luego aprender a producir un texto. Un
proceso que va de lo “simple” a lo “complejo”, pero
determinado desde el adulto, o mejor dicho desde lo que
una corriente psicolégica determina “simple” o “comple-
jo”.

» La concepci6n del proceso de escritura como un
proceso de representacién del pensamiento que no tiene en
cuenta que para que eso sea posible, hay que poner en juego
operaciones diversas -relacionadas con aspectos cognitivos,
grificos, lingiifsticos y pragmadticos-. Al ignorar esto dlti-
mo, se puede caer en la ilusién pedagGgica de creer que un
texto puede escribirse en una hora de clase o durante una
evaluacion escrita, ya que lo Gnico que estaria en juego es
el poner en el papel aquello que se ha imaginado.

» La concepcién de que hay una sola modalidad de
lectura para todas las situaciones sociales en las que es
necesaria.

Superar estas concepciones ayudaria a construir crite-
rios que permitan ejercer una vigilancia epistemoldgica de
la transposicién did4ctica (Chevallard, 1985).

Teniendo presente cuil es su objeto de conocimiento,
la Did4ctica de la Lengua Escrita podré producir conoci-
miento didéctico que dé respuesta a los problemas que en
la ensefianza se plantean:

« Seleccién/secuenciacién de contenidos -transposicién
didéctica-.

« Disefio de situaciones didédcticas que contemplen la
produccién e interpretacion de textos - en nuestro caso,
textos de informaci6n cientifica-.

« Seleccién de las fuentes de informacién que utilizardn
los alumnos.

« Intervencion del docente en los diferentes momentos
de la situacién did4ctica.
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» Evaluacion del proceso de produccién de textos, de lo
aprendido por los alumnos.

La delimitacion de su dmbito de accion

Mientras la Did4ctica de la Lengua Escrita produce
conocimiento did4ctico, es preciso tener en cuenta que su
objeto de conocimiento, es decir el conjunto de relaciones
que se establecen entre el alumno o grupo de alumnos,
el conocimiento -como construccién social que el alum-
no tiene que apropiarse- y el docente -como represen-
tante del sistema de ensefianza-, existe como objeto real,
independiente de la construccién que lo convierte en
objeto de conocimiento. Habrd que suponer que tiene un
determinismo propio, una necesariedad que la ciencia
querrd descubrir (Chevallard,1985). Como afirma Brown,
esto jugard un papel crucial a la hora de determinar lo que
se observa y cémo tal observacién puede servir para
controlar la admision o el rechazo del conocimiento que se
produce.

Recurramos entonces a una produccién colectiva y a
un registro de clase, ya que pueden jugar un papel crucial
para definir el 4mbito en el que puede accionar 1a Did4ctica
de 1a Lengua Escrita.

Caso 1: En cuarto grado la docente propone escribir
una nota de enciclopedia sobre los animales domésticos.
Luego de que los alumnos consultaran, en diferentes enci-
clopedias, diversos aspectos referidos a la temética, a los
rasgosdiscursivos y lingiifsticos, la maestra decide comen-
zar el proceso de textualizacién del conocimiento que van
a comunicar. Dialogan primeramente para tomar decisio-
nes acerca del destinatario del texto -2do y 3er grado-, los
propdsitos y cémo organizardn el trabajo del dia. Les
propone escribir en forma colectiva la primera parte del
texto, cuya produccién transcribimos a continuacién:

(Cudles son los animales domésticos?

Los animales domésticos son los que se crian en com-
paiifa del hombre y los no domésticos son los que se crian
lejos del hombre.

Algunos animales domésticos son: la cabra, el cebii,
caballo, vacas. ovejas, cerdos, conejos, gallinas, perros,
gatos y péjaros.

Durante la produccién, los alumnos tuvieron que tomar
variadas decisiones, ya que tenfan la posibilidad de ejercer
el desdoblamiento que se le requiere al escritor, al colocar-
se en ¢l lugar del lector del texto que produce. Condici6n
que debe cumplir una situacién didactica destinada a la
escritura, que el docente incorpora al tomar la decisién de
ser €l el que escribe el texto que producen sus alumnos. Por
ejemplo, se plantearon el uso de pronombres para evitar la
utilizacién reiterada de “animales domésticos”. Ellos nota-
ban que dificultaba la cohesi6n del texto, pero deciden
optar por larepeticién por tener en cuenta prioritariamente
al destinatario -nifios de 2do y 3er grado-. “Si ponemos
‘ellos’ no van a saber a quién se refiere”.

Laprogresi6n temdtica es adecuada, por ser una notade
enciclopedia: comienzan con una definici6n del tema ge-
neral y luego dan una definicién por extensién, como
manera de presentar los temas derivados que en el texto se
desarrollardn.

El problema es que ladefinicién que preside el texto fue
obtenida del diccionario. Procedimiento comiin para cono-
cer el significado de las palabras, pero no el més adecuado
para apropiarse de los conceptos construidos por la cien-
cia.

Luego de producir el texto, el docente organiza la clase
de la siguiente manera: cada subgrupo escribe sobre el
subtema particular que habia elegido, se intercambian las
producciones, de manera que cada grupo se convierte en
lector del texto del compafiero para sefialar qué entiende de
lo escrito y hacer sugerencias. Una vez finalizada esta
tarea, las hojas vuelven al grupo-autor para considerar,
durante la revisién, los aportes de sus pares. Una vez
cumplida esta etapa, ladocente encontré en una enciclope-
dia traida por un alumno, la historia de la domesticacién de
animales realizada por el hombre, cuéles fueron sus prop6-
sitos, la forma en que fue probando qué animales podian
ser domesticados, el tiempo que tardé en domesticarlos,
c6émo cambio la naturaleza del comportamiento animal. Se
lo ley6 a los alumnos y pasaron a otra actividad.

Esto nos hace ver dos cosas:

1. Al diseiiar la situacién did4ctica para la produccién
de una nota de enciclopedia sobre los animales domésticos
tuvo en cuenta las siguientes condiciones didacticas:

¢ los alumnos tienen que disponer de una cantidad
significativa de enciclopedias, revistas especializadas, etc.
sobre el tema seleccionado para poder encarar la busqueda
de informaci6n sobre el contenido que se va a comunicar
y los rasgos textuales mdés relevantes. La heterogeneidad
del material permitird que los alumnos tengan la posibili-
dad de encontrar informacién diferente en cada uno de
ellos.

* Los textos que la docente seleccione para su lectura,
tendran que incluir elementos que permitan la anticipacién
delsignificado: indice, glosarios, graficos, fotograffas, etc.

* Se tendrd que tomar decisiones con ellos sobre el texto
que se va escribir, el destinatario de la comunicacién, el
propésito de la misma y las acciones que realizardn para
que el texto pueda ser escrito.

* Se contemplar4 la presencia de diferentes modalida-
des de lectura: exploratoria en un primer momento y
minuciosa cuando se ha identificado la informacién perti-
nente. Cada uno de los alumnos puede poner en juego las
estrategias de las que disponen. El docente favorecerd su
confrontaci6én haciendo que cada grupo explicite o que va
haciendo.

¢ Se contemplard un lapso suficiente para que los
alumnos puedan consultar las fuentes de informacién,
piensen como van aser los textos que escribirén, textualicen
y revisen el texto hasta lograr la version que consideren
adecuada, pongan en consideracién de sus compafieros o
del maestro el producto que van produciendo, relean sus
textos y tomen decisiones sobre las sugerencias de cambio
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que les han hecho, vuelvan a los textos de consulta para
revisar o incorporar informacién, pasen en limpio el texto
cuando consideren que se adecua a los objetivos propues-
tos.

Estas condiciones muestran que el docente buscaqueel
texto escrito sea producto de una construccién por parte de
los alumnos y a ella dedica su trabajo. Lo que no haprevisto
como condicién es que:

« el conocimiento del contenido también requiere su
construccién y debe situarse en el marco de la did4ctica de
la ciencia que da cuenta de ellos.

» se requiere que el docente conozca el contenido
seleccionado como tema de la produccioén.

2. Un segundo aspecto llama la atencién. El docente, a
pesar de haber encontrado el significado de este concepto
-significado que es producto de una construccién social-,
no intervino para pedir la revisi6n del texto que encabeza-
ria la nota de enciclopedia. Pareceria que el docente, al
tratarse de la produccién de un texto, no se ve obligado a
ensefiar el contenido de la ciencia sobre el que se va a
escribir. Esto que puede parecer “obvio” no lo es para el

docente. Y hemos aprendido de J. Piaget que preguntarse -

sobre lo “obvio” lleva a encontrar lugares de indagaci6n
para la epistemologia.

Como dijimos anteriormente, la escritura de textos de
informacién cientifica se constituye en un objeto de cono-
cimiento situado en la interseccién de la Did4ctica de la
Lengua Escrita y de la Did4ctica de la Ciencia correspon-
diente. Este objeto de conocimiento, aparece disociado en
la préctica de ensefianza. El docente, a través del disefio
de situaciones didacticas, procura que el alumno cons-
truya el conocimiento lingiiistico implicado en la lectu-
ray escritura de textos de informacion cientifica. Mien-
tras esto ocurre, es decir, mientras disefia la situacién
didactica, no contempla la construccién del conoci-
miento ‘de la ciencia sobre el que se va a escribir,
considerando las condiciones que la Didictica de esa
ciencia establece.

Se constituye en un problema que debe resolverse en el
dmbito de la formaci6n y capacitacién docente.

Caso 2: En el mismo grado estaban estudiando en otra
ocasién el planeta Tierra. La docente seleccion6 una lectu-
ra que podria responder a parte de las preguntas que los
alumnos se formulaban. Aporte importante de la Psico-
lingiiistica para considerar en una situacién didictica que
plantee la lectura de un texto: se interpela al texto desde los
interrogantes identificados como pertinentes para el estu-
dio de un contenido. Luego de su lectura, comparten las
respuestas que han encontrado. Se transcribe parte del
didlogo.

M: Encontré qué es la atm6sfera.
M: (Lee)Esta formada por
nitrégeno y oxigeno.

L: Abajo de la Tierra.

P: No arriba, en el cielo, més all4
del cielo.

(Qué es la atm6sfera?

;Dénde esta?
(Abajo?

Vamos a buscarlo en el

diccionario. (Todos buscan en el diccionario

la palabra “atm6sfera”.)
A: Acé esté.
Bueno, esper4 que todos los
demis la busquen también.
¢Listo? ;Lo encontraron
todos?
(Quién empieza a leer?

A: Seiio, ;lo puedo leer?

H: El aire que envuelve a la
Tierra.

A: Masa de aire que rodea a la
Tierra.

Masa de aire...

A ver, ;alguien més lo
encontr6? L: Masa de aire que rodea ala
Tierra.

(Entendieron entonces qué es

la atmésfera?

(Al dfasiguiente, cuando est4n escribiendo un resumen del texto
lefdo, vemos a la docente que se acerca a una mesa. Le explicaa
uno de los nifios qué es esa capa de aire que envuelve a la Tierra
y hace gestos con las manos mientras le repite la definicién dada
por el diccionario.)

Retomando el dilema que se puede pensar en estos
términos, qué conocimiento did4ctico puede producir la
Did4ctica de la Lengua Escrita para orientar a esta docente
en su préctica de ensefianza.

Quizds pueda recurrir a la Lingiifstica para determinar
que los textos de informacién cientifica cumplen una
funcién predominantemente referencial (Jakobson). El
lenguaje proporciona al lector, de la forma mds directa
posible, la caracterizacién o identificacién de objetos,
personas, sucesos o hechos que constituyen el referente. Y
filtrando este aporte a través de su objeto de conocimiento
pueda decir que las situaciones did4cticas deben conside-
rar la apropiaci6n por parte de los alumnos de las caracte-
risticas que permitan identificar ese referente del que se
pretende dar cuenta en el texto. Es decir, la Didéctica de
la Lengua Escrita puede producir conocimiento
didactico que explicite qué condiciones deben cumplir
las situaciones didicticas para realizar un estudio
referencial, pero no puede dar cuenta de la organiza-
cién del aprendizaje de esos conocimientos implicados.
Ese conocimiento didictico pertenece al ambito de la
Didactica de la Ciencia que lo estudia.

Con esta delimitaci6n de los 4mbitos de accién de cada
Did4ctica no se pretende desligar a la Didactica de la
Lengua Escrita de la responsabilidad que tiene frente a
la produccién de este tipo de textos, sino que reconozca
las limitaciones y las explicite. De esta manera, en el
ambito de la formacién docente y en el de la acci6én misma
del maestro se puede ayudar a reparar la inconsistencia del
trabajo con textos de informaci6n cientifica.

La comunidad cientifica. El reconocimiento
de los problemas de la disciplina y de su
pensamiento nomotético e idiogrdfico

Partiré de reconocer que estamos tratando con un
objeto de conocimiento que estd inserto en un sistema de




ensefianza, cuya complejidad intrinseca lleva a que dife-
rentes personas puedan analizar la misma situacién de
ensefianza y llegar aenunciados contrarios. Aceptado esto,
se requiere una decision colectiva, no individual, por parte
de la comunidad cientifica para que por consenso decida
qué conocimiento didactico puede ser incorporado a la
teorfa. Como afirma D.Lerner (julio,1994):
Es imprescindible producir y usar en el aula conoci-
miento didactico cuya validez trascienda el dmbito
especifico del aula en el cual ese conocimiento fue
producido [...]. Si entendemos que la ensefianza debe
quedar librada a la decisi6n individual, si negamos la
posibilidad de existencia de conocimiento didactico
que pueda ser cientifico y socialmente validado, en-
tonces lo que se impone no es la singularidad personal
de cada docente, sino el peso de la tradici6n, de las
posiciones institucionales, de las representaciones
sociales fuertemente arraigadas acerca de qué y c6mo
ensefiar.

Esto decia para contraponerse al lema “cada maestrito
con su librito”’. Como sefiala Esteve Zarazaga (1979),
estos lemas tienen que ser valorados “en funcién de los
propdsitos que el lema pretende cumplir y del contexto en
el que el lema se enuncié y del movimiento o grupo
educativo en el que tuvo su origen”. Mds que ser conside-
rado en la significacién simbélica que lo generd, es inter-
pretado en una forma literal, sin contenido preciso. Se
utiliza tanto para amparar las decisiones que el docente
toma -“cada maestro sigue su libro de didéctica” -como
paraenfrentarse a nuevas propuestas de los especialistas en
Didactica- “‘cada maestro sigue su libro de didactica com-
binando un poco de cada teoria”.

Entonces, es necesaria una doble ruptura: con la
diddctica espontdnea de los docentes -que lleva a pensar
que los problemas diddcticos son simples y que pueden ser
resueltos por la intuicién y la “creatividad”- y con el
conocimiento y las teorias implicitas acerca de lo social y
de la realidad de las que son portadores maestros y alum-
nos, que pautan el qué y el coémo ensefiar.

Si aceptamos la existencia de conocimiento didactico
cientifico y socialmente validado, es porque existe una
comunidad cientifica que utiliza la investigacién para
producir un cuerpo de teorias y observaciones coherente-
mente organizado. Como afirma Brown (1984):

La ciencia es una serie de proyectos de investigacién
estructurados mediante las presuposiciones aceptadas
que determina qué observaciones se han de hacer,
c6mo se han de interpretar, qué fen6menos son proble-
maticos y c6mo han de ser tratados estos problemas.

Por otro lado, el pertenecer a la comunidad cientifica
implicahaber tomadoladecisiénde aceptar unaracionalidad
dialogistica (Habermas), en la que la pretension de validez
de los enunciados estd referida al plano de la argumenta-
cién, es decir al plano del lenguaje compartido intersub-
jetivamente.

Es dificil reconocer el conocimiento consensuado por
la comunidad cientifica actual. Encontramos teorias que

conviven porque los que trabajan para la Didéctica de la
Lengua Escrita provienen de origenes diferentes. Estdn,
principalmente, los especialistas que provienen de la
Lingiifstica -es justamente la ciencia que aporta el conteni-
do de ensefianza de esta diddctica- y los que provienen de
las Ciencias de la Educacidn.

El problema se plantea, ya no en un establecimiento
del derecho a pertenecer o no a la comunidad cientifica,
sino en la capacidad del especialista proveniente de la
Lingiiistica de reconocer que las preocupaciones de
ambas disciplinas son diferentes y en la capacidad del
especialista en Didactica de reconocer la especificidad
que debe construir la disciplina para respetar la natu-
raleza del lenguaje escrito.

Anteriormente hemos sefialado que €l conocimiento
didictico no puede deducirse directamente del conoci-
miento aportado por la Lingiifstica.

Es indudable que la descripci6n lingiiistica de los
diferentes tipos de texto, o de las propiedades que
hacen que un texto sea un texto en lugar de ser una serie
inconexa de oraciones es un aporte imprescindible
para definir contenidos que deben ser tomados en
cuenta en la ensefianza de la lectura y la escritura y

" también para elaborar hip6tesis didécticas en el aula.
Pero esos conocimientos no son suficientes para defi-
nir cudles son las condiciones que deben cumplirse
para que los nifios puedan apropiarse de esas diferen-
cias textuales, de esos recursos cohesivos, ni para
establecer cudles son las intervenciones docentes que
efectivamente favorecen el avance de los alumnos
como usuarios de la lengua escrita. S6lo la didactica
puede dar respuesta a esto [...]. Cuando se entiende la
did4ctica como campo de aplicacion de otra ciencia se
corre un riesgo muy grande, ya que la problemdtica es
definida desde el interior y segiin los fines de la
disciplina. Por lo tanto, la problemdtica educativa
queda reducida a las preocupaciones de las disciplinas
que se toman como fuente en lugar de responder a los
problemas que plantea la comunicacién, la ensefianza
de ese saber. (D. Lerner, julio 1994).}

La Lingiiistica, como dijimos, se interesa especialmen-
te por la estructura gramatical de las oraciones y los textos
y de las condiciones y caracteristicas de su empleo en
distintos contextos (van Dijk,1989) y ningin lingiiista
adoptaria una actitud normativa porque es estrictamente
descriptiva y no impone a la gente lo que debe hacer
(Stubbs,1984).

La Did4ctica, por su parte, trata de comprender la
relacidn causal de los procesos de ensefianza y aprendizaje
explicdndolos conceptualmente. Su caracter es normativo,
porque tiene que dar cuenta y orientarse hacia lo general y
repetible (Camilloni, A.,1994) para ello genera conoci-
miento did4ctico vélido para diferentes situaciones. Perola
naturaleza del acto pedagégico no le permite obviar lo que
tiene de tnico e irrepetible. “El pensamiento nomotético y
el pensamiento idiogréfico reclaman ambos su participa-
cién y requieren ser articulados en los procesos de com-
prensién/ explicacién y de definicion normativa de la
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disciplina”(Camilloni, A., 1994).

También podemos considerar a la Diddctica como una
Ciencia de lo Artificial, como Ciencia de Disefio (Simon
Herbert,1979). La Did4ctica busca diseiiar, inventar, crear
un “artificio” -la situacién diddctica- que:

+ Imite la apariencia de las cosas naturales, en un
aspecto o en muchos -imite por ejemplo, la situacidn
comunicativa en las que los usuarios de textos de informa-
cién cientifica recurren a dichos textos-.

» Se caracterice por su funcién, objetivo y adaptacion,
donde el alcance de un fin o la adaptacién a un objetivo
supone una relacién entre tres factores: el propésito, el
cardcter del artificio y el medio en el que este deba actuar.

* Suele considerarse a la vez, como imperativo/norma-
tivo y como descriptivo. Dijimos que la accién didécticaes
una accién orientada a fines, desde los que se construye la
norma. Si bien ésta puede ayudar a seleccionar entre un
conjunto de posibles alternativas de accién, aquella que
retina las condiciones mds favorables para conseguir el fin
propuesto, es necesario anticipar, predecir el comporta-
miento de aquello que estamos disefiando. Es ahi, donde la
descripcion de la situacién didéctica, su organizacion y
funcionamiento, es requerida.

Entonces, se pone en evidencia que el cardcter norma-
tivo no es compartido por la Lingtiistica y la Did4ctica. Si
comparten su cardcter descriptivo, pero la naturaleza de lo
que se describe no es la misma en un caso que en el otro,
ni tampoco lo es la 16gica a la que se recurre. Las preocu-
paciones no son las mismas. Los problemas tampoco
pueden ser los mismos como tampoco lo serdn la manera
de abordarlos, sus observaciones, lo que cada unareconoz-
ca como hecho -enunciado- justificado discursivamente o
como estado de cosas que da cuenta de esos hechos.

Se requiere una comunidad cientifica que reconozca la
necesidad de ocuparse y preocuparse por la préctica peda-
gbgicay masespecificamente por lassituaciones diddcticas
destinadas a la ensefianza de la lectura y la escritura. Es
decir, una comunidad cientifica que no olvide el objeto de
conocimiento que ha construido y sobre el cual debe dar
cuenta.

Utilizaré parte de discursos elaborados por especialis-
tas en Didéctica de la Lengua para que me permitan
reflexionar sobre distintos aspectos que un especialista
tiene que tener en cuenta.

No voy a referirme al discurso como la accién
comunicativa que pretenden establecer con el auditorio
sino como discurso teorético (Habermas), es decir relacio-
nado con los enunciados.

El siguiente es un fragmento de una conferencia cuyos
expositores fueron R. Bollini y M. Cortés, ambas profeso-
ras en Letras y docentes de la UBA*.

Todo cambio tedrico en el drea de lengua supone para
el docente, ademds de conocer los nuevos contenidos
de la teoria, enfrentar el desafio de convertirlos en
pricticas en el aula. [...] Los nuevos contenidos
curriculares estdn, como puede observarse, orientados
a la lectura y produccién de textos. Sin embargo, una
cuestion que no esté suficientemente debatida son las

mediaciones que deben existir entre los contenidos
teéricos que se seleccionan del campo cientifico, los
objetivos especificos que debe tener la escuela en
relacién con el desarrollo de competencias y las distin-
tas metodologias que pueden conducir a lograr esos
objetivos. Sino se toman en consideraci6n estos pasos,
uno de los problemas que puede aparecer €s que €s0s
contenidos seleccionados se conviertan en los conteni-
dos aensefiar, es decir que se formulen actividades que
tiendan a probar determinado aspecto de la teorfa,
como por ejemplo, representar superestructuras, cono-
cer de memoria el contenido de las macrorreglas, o de
los tipos de cohesién.

Al no advertirse en los sistemas de capacitacién una
articulacién entre objetivos, contenidos y précticas, es
dificil pensar que el docente pueda, al mismo tiempo
incorporar los nuevos contenidos y producir propues-
tas de trabajo.

Este conflicto se ha hecho también evidente en el
4mbito que tradicionalmente en nuestro paifs, se ha
ocupado de la transposicién didéctica: el campo edito-
rial [...].

La situacién anterior pone de relieve, una vez més, un
viejo problema, como es la ausencia de expertos o
especialistas provenientes de los centros de formaci6n
docente, universitarios o terciarios, que se dediquen a
pensar de qué forma se puede “ensefiar” lengua, lo que
supone laexistenciade un drea de investigacién obvia-
mente actualizada con relacién a los avances de la
disciplina, pero que, fundamentalmente, sea capaz de
operar selecciones de contenidos que atiendan a la
reflexién sobre el lenguaje y que, sobre todo, permitan
poneren juego estrategias que promuevan las habilida-
des para leer y escribir.”

En primer lugar, quiero sefialar que este pedido de
focalizar la investigacién en la “ensefianza” muestra ¢l
desconocimiento o no reconocimiento de una comunidad
cientifica local -Kaufman, A.M., Lerner, D., Castedo, M.,
entre otros- y mundial -Teberosky, A., Tolchinnsky, L., en
Espaiia; Graves, D., Mc Cormick, L., en EEUU. Jolibert, J.,
en Francia; Pontecorvo, C. y Zucchermaglio, C., en Italia;
Grossi, E., en Brasil; entre otros- que tienen, la mayoria de
ellos, una trayectoria de més de veinte afios en investiga-
cién diddctica o psicoldgica o que han elaborado propues-
tas para la ensefianza.

.Por qué este desconocimiento 0 no reconocimiento?
(Por qué no sirven las investigaciones realizadas como
base paralareconstrucciéndel conocimiento cientifico? Si
lacomunidad cientifica acepta laracionalidad dialogistica,
basada en la validez de la argumentacién, ;por qué el
didlogo se establece entre ciertos sectores y no se reconoce
la existencia de los otros? Quiero aclarar que no estoy
pretendiendo otorgar ésto sélo a los especialistas de forma-
cién lingiifstica.

En segundo lugar, la preocupacién de las autoras por la
transposiciondidéctica y por cémo puede hacer undocente
para apropiarse de una nueva teorfa lingiifstica y a la vez
disefar propuestas de trabajo, nos lleva a definir dos
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problemas diferentes que necesitan su abordaje en 4mbitos
también diferentes.

La transposicién diddctica, (Chevallard, 1985), fen6-
meno que se pone en evidencia cada vez que se pretende
enseiiar un contenido, requiere un control riguroso, una
vigilancia epistemolégica que asegure que la transforma-
ci6én del objeto se restrinja a las modificaciones que se
consideren inevitables. “La versi6n escolar de la lectura y
la escritura no debe apartarse demasiado de la versi6n
social no escolar” (Lerner, D., septiembre 1994). Pero este
control no puede ser una responsabilidad exclusiva del
docente. Como enuncia esta autora:

“Es responsabilidad de los gobiernos hacer posible la
participacién de la comunidad cientffica en esta tarea
y es responsabilidad de la comunidad cientifica velar
por la validez de los objetos de ensefianza y por la

CyBERTECA 2.0 PARA WINDOWS

Cyberteca 2.0 para Windows es una base de datos
bibliograficos que contiene alrededor de 1300 obras
citadas, referidas a “Técnicas de Ensefianza”. Se trata
de un sistema interactivo que permite: consultar los
asientos bibliogréficos ingresando al sistema por
diversos ordenadores; conocer las obras a través del
comentario de cada libro; y seleccionar los asientos
bibliogréficos de interés e imprimirlos. Es producto
de un proyecto de investigacién bibliogréfica reali-
zada por un equipo de investigadores del IICE y
estard disponible para su venta a partir del mes de
octubre de 1998. Su valor es de $10.- (mds $3.50.-
por gastos de envio).

Podra adquirirse en forma directa en las distintas
oficinas de OPFyL (Puén 480, P.B., Capital; 25 de
Mayo 217, Capital) o bien solicitar su envio comple-
tando los siguientes datos:

| Adjunto cheque® del Banco: ..........cccoveeeeeeueunnee |

TEISEON0: conmmmranmamrmsrmrrmss s

| ............................................................................ I
N e tcittrererrreeetrersaeesesssenessssssseererssessssasnsesans I

: Por valor de: $13,50.- |

I * A la orden de Facultad de Filosofia y Letras, UBA I

Enviarlo a:
OPFyL, Facultad de Filosoffa y Letras, UBA
Puén 480 (1406) Capital Federal

pertinencia de los “recortes” que se hacen al seleccio-
nar contenidos; quienes disefian los curricula deben
tener como preocupacion prioritaria, al formular obje-
tivos, contenidos, actividades y formas de evaluacién,
que éstos no desvirtien la naturaleza de los objetos de
conocimiento que se pretende comunicar, el equipo
directivo y docente de cada institucién, al establecer
acuerdos sobre los contenidos y formas de trabajo en
los diferentes grados o ciclos, debe evaluar las pro-
puestas en funcién de su adecuacién a la naturaleza y
al funcionamiento cultural —extra-escolar— del saber
que se intenta enseiiar. Es responsabilidad de cada
maestro proveer actividades e intervenciones que fa-
vorezcan la presencia en el aula del objeto de conoci-
miento tal como ha sido socialmente producido, asf
como reflexionar spbre su prictica y efectuar las
rectificaciones que resulten necesarias y posibles”.

La Did4ctica de la Lengua Escrita tiene, entonces, su
responsabilidad en ese control al establecer condiciones
generales para las situaciones didé4cticas que se disefien, de
manera que colaboren en no desvirtuar el objeto de cono-
cimiento que se pretende ensefiar, al establecer qué inter-
venciones del docente pueden favorecer u obstaculizar la
apropiaci6n del conocimiento por parte de los alumnos, al
establecer las lecturas posibles de los aportes de las otras
disciplinas de manera que colaboren con el prop6sito
primordial de formar lectores y productores de textos.
Hablamos de textos que les permitan construir la realidad
y actuar en ella. ‘

Es necesario entender, para dar un rango cientifico a
estos conceptos que incorpora la Didéctica de la Lengua
Escrita, que no se trata de un problema nuevo, sino que
desde hace bastante tiempo las investigaciones did4cticas
en esta drea habfan detectado la distancia entre la escritura
y la lectura como objeto escolar y como objeto social
(Rockwell, E., 1982). Como afirmaLerner, D., el aporte de
Chevallard fue que este distanciamiento entre el objeto
ensefiado y el objeto de conocimiento que existe fuera de
la escuela, no es privativo de la lectura y la escritura. Se
trata de un fenémeno general que afecta a todos los cono-
cimientos cuando Ia escuela pretende comunicarlos.

Refiriéndome alasegundapreocupacién de Bollini, R.,
y Cortés, M., por cémo puede hacer un docente para
apropiarse de unanueva teoria lingiifstica y ala vez disefiar
propuestas de trabajo, este problema debe resolverse en el
4mbito de la formacidén y capacitacién docente. Es en el
dmbito de la evaluacién de la implementacién de los
programas de capacitacién docente donde se puede cons-
truir este conocimiento. Nuevamente encontramos en el
discurso elaborado por Lerner, D., respuestas al problema
planteado, ya que ella participé en un proyecto de capaci-
tacién realizado en la Provincia de Buenos Aires durante el
periodo 1988-1991.

Ahora bien, la evaluaci6n permanente de la tarea
desarrollada en el proyecto ya mencionado nos fue
mostrando la necesidad de centrar cada vez més ¢l
trabajo en el conocimiento didéctico, e incorporar los
aportes de las otras ciencias en la medida en que
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contribuyeran a resolver problemas did4cticos o fun-
damentar propuestas de ensefianza. Mientras nuestros
talleres comenzaron por las cuestiones lingiifsticas y
psicolégicas -sefiala Marfa Elena Cuter, una de mis
compafieras del equipo central, en un informe presen-
tado en el Congreso de la Asociaci6n Internacional de
Lectura-, los maestros podfan extraer implicaciones
did4cticas generales y analizar criticamente a la luz de
esos conocimientos las précticas escolares tradiciona-
les, pero segufan haciéndonos muchas preguntas sobre
el “c6mo”, de algiin modo nos estaban pidiendo -al
menos asf lo interpretamos- que focalizdramos con
mayor precisién el campo sobre el cual ellos debfan
realizar modificaciones, que les diéramos respuesta a
los problemas concretos con los que ellos se enfrenta-
ban. Cuando desplazamos hacia lo didéctico el eje del
trabajo y planteamos la problemética de la ensefianza
como punto de partida del taller, los interrogantes de
los maestros variaron notablemente: las preguntas
sobre el cé6mo dejaron lugar a las preguntas sobre el por
qué, un “por qué” que nos llevaba a recurrir a los
contenidos psicolégicos y lingiifsticos, pero ahora
desde otro lugar, desde las necesidades explicitas de
los docentes” (Lerner, D., septiembre, 1994).

Podemos decir, que 1a participacién de especialistas en
Didictica de la Lengua Escrita en Proyectos de capacita-
ci6én docente permite la identificacion de las perturbacio-
nes que se presentan en el contexto de experiencia y
accién. Dicha perturbacién requerird de los especialistas
una situacién de discurso que tienda a restablecer el buen
funcionamiento de la accién -técnica o comunicativa-
“mediante discursos ya teoréticos (en relacién con los
enunciados), ya précticos (en relacién con normas)”
(Habermas).

El siguiente es un fragmento de una conferencia dada
por el Prof. Avendaiio, F.*:

Tradicionalmente, los contenidos eran considerados
como una lista de temas a desarrollar, mds o menos
organizados segiin diferentes criterios. En los CBC
aparecen discriminados tres dominios: los conceptua-
les, los procedimentales y los actitudinales. En una
extrafia suerte de deformacién profesional, los docen-
tes tendemos a decir que esto es lo mismo que venimos
haciendo pero con otro nombre.

[...] Este necesario proceso de transposici6n didéctica
trae aparejados los riesgos de sustituir patolégicamen-
te los objetos de conocimiento, cosa que ocurre porque
generalmente se confunde la reconstruccién del objeto
a ensefiar con el objeto mismo, y entonces por €so
ocurren estos maquillajes en cuanto acambio de termi-
nologfa: no se habla més de articulo, se lo llama
determinante o determinativo; no se habla mis de
pronombre, se lo {lama sistema anaférico.”

Teniendo en cuenta las cuatro pretensiones de validez
de los actos lingiifsticos propuestas por Habermas -com-
prensibilidad, verdad, rectitud y veracidad- podemos decir
que el especialista puede obtener informaci6n acercade la
validez del discurso que construye. Los enunciados a los

que se recurren pueden ser validados racionalmente a
través de las argumentaciones en el contexto del discurso,
perosi los docentes “no entienden” el significado de dichos
enunciados, el contexto de experiencia y accién pone en
evidencia que esos enunciados no cumplen la pretensién
de comprensibilidad. Nos lleva arevisar entonces el cono-
cimiento que se estd produciendo y que se pretende comu-
nicar. Si no se comprende no puede ser validado.

Por otro lado, hay que considerar que si lo que se
pretende comunicar como propuesta de cambio no se
conecta con la historia del conocimiento did4ctico, mos-
trando qué retoma y qué supera de lo anteriormente produ-
cido, suele ser identificado con propuestas que pertenecen
al dominio de la “moda”, de un “innovacionismo” que
operaa través de laconstatacion del fracaso de la propuesta
anterior y que afecta a aspectos superficiales y muy parcia-
lesdelaacciéndocente. “Hoy el cambio es delalingiiistica,
ayer fue de la psicologia, mafiana de quién serd”.

Se necesita de una comunidad cientifica que haya
tomado ladecisién de aceptar unaracionalidad dialogistica
que recurra a las cuatro pretensiones de validez sefialadas
por Habermas, para que la legitimidad de los enunciados
no quede restringida a la validez que puede operar en el
contexto del discurso.

Quizés haya que reconocer, como afirma Camilloni,
A.,que “Lanegaciénde laneutralidadvalorativa también
implica la negacion de la bisqueda del consenso tedrico
en los enfoques diddcticos o en los contenidos ensefiados.
[...] Las luchas intelectuales e interpersonales a través de
las cuales se ha construido la ciencia se ignoran o se
ocultan.”

Mientras las luchas intelectuales contintian, adopto la
posicién de Brousseau (1988):

Corremos el riesgo de pagar muy caro errores que
consisten en requerir del voluntarismo y la ideologia
aquello que s6lo puede provenir del conocimiento. A
lainvestigaci6n en Did4ctica le corresponde encontrar
explicaciones y soluciones que respeten las reglas de
juego del oficio de docente o bien negociar los cambios
necesarios sobre la base de un conocimiento cientffico
de los fenémenos. No se puede hoy [...] dejar que la
institucién convenza a los alumnos que fracasan de
que son unos idiotas -0 enfermos- porque nosotros no
queremos afrontar nuestros lfmites”.

Parafraseo lo dicho por Brousseau: “No se puede dejar
que el sistema de ensefianza convenza a los maestros de
que estén fracasando en la ensefianza de la produccion o
interpretacién de textos de informacién cientifica, cuando
somos nosotros, los especialistas en la Did4ctica de la
Lengua Escrita, los que no afrontamos nuestras limitacio-
nes”. Quizds, de la lucha intelectual emerja una Did4ctica
de la Lengua Escrita cada vez menos “ciega” y menos
“vacia”.

Aproximaciones para una conclusion

Con este trabajo apunté a exhibir que s6lo el andlisis
epistemolégico puede ayudar a resolver los problemas que
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se le presentan a la Didéctica de la Lengua Escrita cuando
pretende ensefiar el lenguaje de la ciencia.

Considero fundamental volver arevisar como se cons-
tituye su objeto de conocimiento de manera que sirvacomo
filtro para la lectura de los aportes que recibe de las
Ciencias del lenguaje. Esta lectura, le tiene que permitir
producir conocimiento didédctico para dar respuestas a los
problemas que en la ensefianza se plantean. Por ello busca-
rd determinar cudles son las condiciones que deben reunir
las situaciones diddcticas para que los alumnos se apropien
del lenguaje especifico requerido para actuar lingiiis-
ticamente en algunas de las situaciones comunicativas que
enmarcan la escritura y la lectura de textos de informacién
cientifica.

He necesitado revisar, ademas, el 4mbito de accién de
la Did4ctica de la Lengua Escrita para dar respuesta a ia
inconsistencia que presentan algunos de los textos de
informacién cientifica producidos por los alumnos.

He partido de reconocer que la produccién de estos
textos se constituye en un objeto de conocimiento situado
enlainterseccién de la Did4ctica de la Lengua Escrita y de
la Did4ctica de la Ciencia correspondiente. Pero este obje-
to de conocimiento, aparece disociado en la prictica de
ensefianza. El docente se ocupa y se preocupa por la
construccién del conocimiento lingiifstico por parte de los
alumnos que les permita la interpretacién y produccién de
textos. Pero la situacién didéctica disefiada no contempla
la construccion del conocimiento de la ciencia sobre el que
se va a escribir, no se consideran las condiciones que la
Did4ctica de esa ciencia establece.

La Did4ctica de la Lengua Escrita puede producir
conocimiento diddctico que explicite qué condiciones de-
ben cumplir las situaciones did4cticas para realizar un
estudio referencial, pero no puede dar cuenta de 1a organi-
zacion del aprendizaje de los alumnos acerca de esos
conocimientos implicados. Ese conocimiento didactico
pertenece al &mbito de la Didéctica de la Ciencia que lo
estudia. Se requiere el reconocimiento de las limitaciones
y su explicitacion para que, en el 4mbito de la formacién
docente y en el de la accion misma del maestro, se repare
la inconsistencia del trabajo con textos de informacién
cientifica.

He fundamentado mi trabajo a partir de la concepcién
de que existe conocimiento diddctico cientifico y social-
mente validado porque hay una comunidad cientifica que
utiliza la investigacién para producir un cuerpo de teorfas
y observaciones coherentemente organizado. Ademds,
pertenecer a la comunidad cientifica implica haber toma-
do la decision de aceptar una racionalidad dialogistica
(Habermas), en la que la pretension de validez de los
enunciados estd referida al plano de la argumentacién, es
decir al plano del lenguaje compartido intersubjetiva-
mente.

Peroes dificil reconocerel conocimiento consensuado
por la comunidad cientifica actual. Encontramos teorias
que conviven porque los que trabajan paralaDid4ctica de
la Lengua Escrita provienen de origenes diferentes. Por
lo general, de la Lingiiistica y de las Ciencias de la

Educacién. El problema no consiste en establecer quién
tiene el derecho a la participacion, sino en la capacidad de
los especialistas de reconocer que las preocupaciones de
la Did4ctica y de la Lingiiistica -ciencia que aporta el
objeto a ensefar- son diferentes y de reconocer la
especificidad que debe construir la disciplina para respe-
tar la naturaleza del lenguaje escrito. El cardcter norma-
tivo no es compartido por la Lingiiistica y la Did4ctica. Si
comparten su cardcter descriptivo, pero la naturaleza de
lo que se describe no es lamismaen un caso que enel otro,
ni tampoco lo es la l6gica a la que recurren. Los proble-
mas tampoco pueden ser los mismos como tampoco lo
serdn la manera de abordarlos, sus observaciones, lo que
cada una reconozca como hecho -enunciado- justificado
discursivamente o como estado de cosas que da cuenta de
esos hechos. El no reconocimiento de estas distinciones,
puede llevar a definir los problemas de la ensefianza
desde las preocupaciones e intereses de la Lingiiistica o
de ladisciplina que aporta conocimiento a la Didacticade
la Lengua Escrita.

He tratado de identificar algunas aproximaciones que
permitan al especialista en Did4cticade la Lengua Escrita
seguir produciendo conocimiento didéctico:

* Reconocer el conocimiento producido hasta el mo-
mento por la comunidad cientifica, aunque pertenezca a
enfoques didacticos diferentes.

+ Diferenciar los ambitos en los que se resuelven los -
problemas que la comunidad cientifica identifica. Algu-
nos se resolveran en el interior de la disciplina. Otros, en
el ambito de la formacién o capacitacién docente.

* Paradar un rango cientifico al conocimiento did4ctico
hace falta mostrar su insercién en la historia del conoci-
miento pedagégico, es decir que retoma y que supera lo
anteriormente producido.

« La participacién de los especialistas en proyectos de
capacitacién docente permite la identificacién de las
perturbaciones que se presentan en el contexto de expe-
riencia y accion. Estas requerirdn de los especialistas una
situacién de discurso que tienda a restablecer el buen
funcionamiento de la accién -técnica o comunicativa-
“mediante discursos ya teoréticos (en relacién con los
enunciados), ya pricticos (en relacién con normas)”.

 Utilizar las cuatro pretensiones de validez de los
actos lingiiisticos propuestas por Habermas -comprensi-
bilidad, verdad, rectitud y veracidad- para validar el
discurso que el especialista construye. Validez que se
obtiene a través del contexto de experiencia y accion, y
del contexto del discurso. El hecho de encontrar que los
enunciados validados racionalmente a través de las argu-
mentaciones en el contexto del discurso, no son entendi-
dos por los docentes nos lleva a revisar el conocimiento
que se estd produciendo y que se pretende comunicar.

« Reconocer las limitaciones de la Diddctica de la
Lengua Escrita y explicitarlas. De esta manera, aquellos
problemas a los que no puede dar respuesta porque
rebasan su dmbito de accién, no quedan ignorados.

Por dltimo, acepto la imposibilidad de lograr consen-
s0 tedrico en los enfoques did4cticos cuando las luchas
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intelectuales se ocultan ¢ ignoran. Pero no puedo aceptar
que se atribuya al docente el fracaso de los textos que
ensefia a producir a sus alumnos, mientras los especialis-
tas no aceptemos y explicitemos las limitaciones de la
Did4ctica de la Lengua Escrita.

Notas

2 Donald Graves consideraba entrevistas a los encuentros que el
docente tenia con cada uno de sus alumnos. Era un momento dedicado
a supervisar el trabajo del nifio. La intervencién del docente estaba
destinada a facilitar el avance de la produccién del texto. Estas entre-
vistas se centraban en el contenido, en el disefio, en el seguimiento del
proceso, en la revision de la version final o en la forma de edicién. El
docente las realizaba durante el tiempo en el que los alumnos estaban
abocados a la escritura de sus textos.

3 La cita pertenece a la conferencia dada por Delia Lerner en el
Congreso Internacional de lectura, organizado por la Asociacién Inter-
nacional de Lectura. El texto no fue publicado y lo he tomado de la
desgrabacién que he hecho de dicha conferencia.

¢ El presente fragmento fue extraido de la conferencia: “Lengua:
cambios tedricos y metodolégicos™. La misma fue desarrollada en el
marco del 7mo Encuentro Nacional Docente de Intercambio y Actua-
lizacién. Organizado por Novedades Educativas. Septiembre de 1995.

S El titulo de la conferencia es: “Los CBC de Lengua y el problema
de la transposicion diddctica”. La misma se desarroll6 en el marco del
7mo Encuentro Nacional Docente de Intercambio y Actualizacion,
Organizado por Novedades Educativas. Septiembre de 1995.
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