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Lucia
Fraca
de Barrera

Lucia Fraca de Barrera -Del Colegio Madre Emilia
al Viejo Edificio del Instituto Pedagogico de Caracas que
aqui sigue cobijando asu CILLAB (al de El Pedagdgicoy,
por supuesto, al de Lucia). Se anota también que en 1976
recibio su titulo de Profesora de Lengua Castellana y
Literatura en estos lares y todavia sigue en ellos. jAh!, pero
después de ese titulo cumlaudico se fue por Essex
(Inglaterra), por Madrid y por otras geografias.

Sé6lo para encontrarse con los caminos de las
extraordinarias Ciencias del Lenguaje que ella recorrié y
sigue recorriendo... y abriendo.



Lucia Fraca de Barrera
UNA LUMINICA PRESENTACION

José Adames

-1-
Presentar a la Profesora Lucia Fraca de Barrera, a Lucia Fraca, a
Lucia (¢ven que tiene laluz en su nombre?) pudiese ser tarea de dos caras
bien disimiles: una de facil resolucién y otra, por supuesto, de confeccion
mas complicada.

En el primer caso bastaria con reproducir integramente -paso a
paso- su Curriculum Vitae y ahi esta la lucida luz de Lucia, de la trayectoria
luminosa de Lucia. Radiografia para despejar en profundidad... (permitanme
enumerar lo despejado):

fervor por el estudio, el trabajo y la investigacion

vocacion mas que apostolica por el oficio de ensefiante, de
conductora

pasién sostenida por el publicar lo que se ha hecho, lo que se
esta haciendo, lo que se ha descubierto... jah! y mucho Amor
(si se me permite la mayuscula).

No debe pensarse que la anterior enumeracion -truncada por esos
molestos suspensivos- viene de la via del sentimiento elogiante. Me defiendo
y recalco: se trata de una inobjetable radiografia que de su Curriculum Vitae
puede extraerse al nomas hojearlo.



10 LETRAS N°62, 2002

-11-

Este presentador -digo ahora- prefiere irse por la iqgué complicada
segunda via. Asi podréa dar rienda suelta (y hasta soltadora) a laamable
zona de los afectos. Ya estos se presentan, inevitablemente, con clara
lucidez en los péarrafos anteriores pero con Lucia nunca sobran. Podria
anotar, por ejemplo, que cuando se asume con pasion fraqueana una
profesién u oficio se corre el natural riesgo de desbocarse (salvo que a la
pasion se le inyecten porciones adecuadas de racionalidad, de reflexion...
diriase, de Academia). Esto del paréntesis es precisamente lo que ha
hecho Lucia Fraca a lo largo de su feliz carrera docente-investigativa. Y
mas: doy fe (porque su profesor fui) de que ya desde su pupitre de
estudiante en este querido Pedagdgico (jsi!, el mismo pupitre que estaba
situado a un costado del de Luis Barrera), desde su pupitre, repito, ella
mostraba esa extraordinaria capacidad de fundir (¢ fusionar?) la pasion
con la Academia. No es poca cosa.

O mejor: es mucha cosa

Ahora resulta que debo detenerme para contradecir lo que anoté
en (parte de) los dos primeros parrafos. Enseguida veréis por qué,
después de los dos puntos: ¢Como no escribir en estos espacios de su
éxitosa actuacion en los cursos de OFINES en el Instituto de Cultura
Hispanica de Madrid donde se especializé en Investigacion Linguistica y
Literaria? ¢Y cémo no informar sobre la obtencion de la Maestria en
Linguistica General aqui mismito en El Pedagégico?... En este momento
abandono el agobiante estilo interrogativo sélo para resumir
apretadamente (como se dice) otras informaciones sobre la brillante
actuacion académica de Lucia. ¢Me permiten de nuevo enumerar?:

a) En la Universidad de Essex, Colchester (Inglaterra): Maestria
en Linguistica Descriptiva y Aplicada.

b) En el Instituto de Cultura Hispanica de Madrid: Curso
Iberoamericano para Profesores de Lengua y Literatura
Espafiola.

c) Enla Universidad de Mélaga (Espafia): Curso Superior de
Filologia Espafiola.
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d) Enel Instituto Pedagogico de Caracas: Curso de Ampliacion
en Fonologia Generativa.

e) En la Universidad Central de Venezuela: Seminario de
Fonologia Generativa.

f)  En el Banco del Libro de Caracas: Curso sobre Promocion
de la Lectura.

g) En Campifias (Brasil): Cursillo sobre Lengua Oral y Lengua
Escrita.

h) En el Instituto Pedagdgico de Caracas: Cursillo sobre
Estrategias Metacognoscitivas y Metalingiisticas para la
ensefianza de la Lengua Escrita.

i) En Veracruz (México): Cursillo sobre Semantica
Cognoscitiva.

...y NO sigo porque en esta mania enumerativa tengo la impresion
de que me van a faltar letras (con su paréntesis y todo al lado).

Por culpa de Lucia, de la extraordinaria profesional Lucia Fraca
de Barrera (mi amiga, a muchisima honra) jme he comido casi todo el
espacio!. Poreso nada diré de sus publicaciones (que muchas son). Por
eso nada diré de sus distinciones (que muchas son). Por eso nada diré
de su pertenencia a Sociedades Cientificas y Profesionales (que cuatro
son; una venezolana y tres internacionales). Por eso nada diré de su
asistencia a innumerables congresos (y debo resaltar, asistencia activa
por cuanto a todos ha ido con ponencias y conferencias).

Me salgo del paréntesis ultimo para ubicarme en lo geografico
(quiero decir en la extension universitaria trascendente). Es que a la
profesora Lucia Fraca de Barrera la vieron y oyeron y aplaudieron y
admiraron: en Venezuela (por supuesto), en Brasil, en Argentina, en
México, en Espafia, en Chile. (¢ Se observa lo de trascendente?).

Mucho resta por decir sobre esta excepcional mujer, sobre esta
excepcional educadora-investigadora. Pero Uds. habran observado que

el papel se me acabd. Sin embargo pido uno y quizas dos pedacitos
mas.
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-11-
Vean, pues, como las dos vias anunciadas en el primer parrafo
no eran sino un vil engafo porque, en realidad de verdad, se trata de
una solay unica: la extraordinaria imbricacién Ciencia-Sentimiento.

Otra vez José Adames

En Caracas, a pocos dias de la entrada de la Navidad del afio
2001.

Un pedacito para el Post Scriptum

Ay Lucia, amiga, lanzo mi mirada saudadosa hacia suaves brisas
de hace un pocote de afios. Esa mirada te observa saliendo -bachillera-
de tu Colegio Madre Emilia y buscando, afanosa y con gran seguridad,
la Avenida P4ez y en ella un hermoso edificio (provoca decir «una Bella
Casona», el de El Pedagogico. En él te aposentaste. De él tienes
enclavados en tu mero-mero corazén dadivoso un muy bonito y honroso
Cum Laude. Dos medallas Alberto Smith, esas que nos dicen de la
permanencia recta en nuestra Casa Grande. Premios CONABA Yy a la
Innovacion Pedagogica. La medalla de APROUPEL (del gremio, a quien
no olvida al gremio)...

Y no has detenido tu marcha triunfal amiga mia, hija, a veinticinco
afios de aquel radiante dia de julio de 1976 en que el Padre Pedagdgico
puso en tu ser magnifico el titulo de Profesora de Lengua Castellana y
Literatura.

ARTICULOS
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CAMBIO EDUCATIVO, TRANSVERSALIDAD Y LENGUAJE1

Minelia Villalba de Ledezma (UPEL-IPC-CILLAB)
Nelly Pinto de Escalona (UPEL-IPC-CILLAB)

RESUMEN

El articulo “Cambio Educativo, Transversalidad y Lenguaje” tiene una
finalidad te6rico-practica. En la primera parte se plantean aspectos generales
relacionados con la filosofia que subyace en cada uno de los ejes
transversales: Valores, Trabajo, Ambiente, Desarrollo del Pensamiento y
Lenguaje. Se explica también la importancia de la transversalidad en el
modelo curricular que fundamenta la Reforma Educativa iniciada en el pais
en 1997. En esta parte se hace énfasis en el Eje Lenguaje tomando en
consideracion las dimensiones que lo conforman: Comunicacion,
Comprensién (leer-escuchar) y Produccion (hablar-escribir). En la segunda
parte del articulo se expone un ejercicio didactico que aspira demostrar la
efectividad de los ejes transversales en la formacion integral del alumno.
Se estudia también la importancia de la transversalidad en una planificacion
con plena conciencia de los procesos ético-sociales que deben orientar
una labor docente comprometida con los cambios que el pais requiere.

1 Este articulo se fundamenta en los principios que orientan la Reforma Educativa Venezolana,
producto del trabajo en equipo coordinado por la Profesora Norma Odreman Torres, en su
condicion de Directora General Sectorial de Educacion Preescolar, Basica, Media, Diversificada
y Profesional del Ministerio de Educacién en el periodo 1996-1998.

15
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Palabras Claves: Curriculo Basico Nacional, Ejes Transversales, Cambio
Educativo, Educacion Basica en Venezuela, Lenguaje.

ABSTRACT

The article “Educational Change, Transversality and Language”
has a theoretical and practical purpose. In the first part, general issues
related to the philosophy that underlies each one of the transversal axis
and that explains the importance of the transversality in the curricular
model that supports the educational Reform which is being implanted in
the country since 1997 are outlined. These issues are referred to crucial
aspects of the Venezuelan education and their importance can be deduced
from the very fiame of the axis: Language, Development of the Thought,
Values, Work and Environment. In this part, a special emphasis is made
on the language axis taking into consideration its own dimensions and
how these dimensions might fit together into a coherent whole:
Communication, Comprehension (reading-listening) and Production
(writing-speaking). In the second part of the article, a didactic exercise
that inends to demostrate the efficiency of the transverse axis in the
integration and globalization of the learning is exposed. The authors also
exploring to the importance of the transversality in planning with full
awareness of the ethical and social processes that give an educational
labor engaged with the changes that the country requires.

Key words: Basic National Curriculum, Transversal axis, Educational
Change, Basic Education in Venezuela, Language

EL CAMINO HACIA EL CAMBIO EDUCATIVO

A partir de la segunda mitad del siglo XX ocurren cambios de
tal impacto en el campo de las ciencias, de las humanidades y de las
comunicaciones que han generado profundas reflexiones en relacion
con la formacién de un hombre capaz de afrontar los retos que impone
un mundo en permanente transformacién. Tal situaciéon ocurre en un
contexto social caracterizado por la exacerbacién de la violenciay la
crisis de valores universales.
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La educacion, obviamente, no puede estar al margen de estos
acontecimientos que anuncian el surgimiento de una nueva cultura.
Se imponen, entonces, nuevas proposiciones para atender a lo que
Rivas Balboa (1996) considera una exigencia del entorno social,
politico, econ6émico, financiero, comunicacional y ecolégico a nivel
nacional y global. En este mismo orden de ideas y para enfatizar la
necesidad de los cambios, esto autor plantea que tales
transformaciones han dejado sin soporte al paradigma educativo
tradicional dentro del cual se privilegia el conocimiento conceptual y
memoaoristico.

En respuesta a los planteamientos anteriores, las tendencias
gue hoy en dia se evidencian en el mundo de la educacién obligan a
asumir como base de la teoria curricular proposiciones que pongan
el énfasis en lo social (Tedesco, 1995) para evitar el caos y la ruptura
de la cohesion necesaria para el funcionamiento de las instituciones
humanas.

Otros autores destacan también la necesidad de propiciar
nuevas orientaciones dentro de la cultura escolar con la finalidad de
conformar esquemas sustentados en una practica investigativa,
interactiva, critica. Es decir, una practica que promueva una nueva
concepcion de los procesos de ensefianza y aprendizaje, entendidos
como “fenémenos de socializacién, confrontacion, analisis,
autogestion y proyeccion” (Barreto de Ramirez, 1997, p. 15).

Las nuevas perspectivas tedrico-practicas vigentes explican
y justifican los cambios que, durante los afios 1996-1999, se
adelantaron en el Ministerio de Educacién. Tales cambios se
tradujeron en la implementaciéon de un Modelo Curricular en el que
se establecen los planteamientos tedricos que sirven como referencia
para elaborar los Disefios Curriculares de los distintos niveles y
modalidades del sistema educativo. El mismo plantea una estructura
curricular comun que favorece la continuidad, la articulaciéon y la
coherencia de los mismos. Ademas, permite las adaptaciones
necesarias, segun las caracteristicas propias de cada nivel o
modalidad de la educacion.
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La Reforma Educativa se orienta, entonces, hacia un cambio
de la cultura escolar a partir de un modelo sustentado en la
transversalidad como teoria aplicada ya en diferentes latitudes pero
contextualizada de acuerdo con las caracteristicas propias de nuestra
realidad cultural. Con la transversalidad se precisan las lineas
fundamentales que aseguran la proyeccion social del modelo. Esas
lineas estan relacionadas con problemas evidentes en el medio
sociocultural venezolano y con dificultades que manifiestan nuestros
egresados de educacion bésica, media y universitaria que se
expresan, entre otros aspectos, en el deficiente manejo del cédigo
oral y del cédigo escrito y en las dificultades para el procesamiento
de la informacién en general.

A los problemas anteriores se agregan otros que en nuestro
pais adquieren caracteristicas especificas y que marcan, de manera
evidente, la conducta del venezolano: dificultades derivadas de la
distorsion de los valores en contextos sociales signados por el
facilismo, la corrupcién, la baja autoestima, el poco sentido de
pertenencia; falta de competencias basicas en el campo laboral;
acciones contrarias a la conservacion del ambiente.

Situaciones y conflictos como los sefialados obligan a realizar
cambios trascendentales en el campo educativo. Se explica asi la
visibn eminentemente humanista del Modelo que fundamenta el nuevo
disefio curricular de Educacion Basica sustentada en cinco ejes
transversales: Valores, Trabajo, Desarrollo del Pensamiento, Ambiente
y Lenguaje. Como sefiala Odreman (1.996)

La orientacion es modificar la educacidn rutinaria por una
educacion viva, centrada en los procesos mentales y
morales. El criterio es desarrollar las habilidades
superiores de pensamiento y las actitudes béasicas para
la convivencia solidaria de acuerdo con las
caracteristicas reales de los distintos grupos con los
cuales se esté cohaciendo su educacion (p.18).
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La contextualizacion a la que se alude de manera implicita en
el texto anterior se reafirma en el modelo a partir de la consideracion
de una instancia Nacional, una instancia Estadal y una instancia
Escolar o de Plantel.

La instancia nacional se operacionaliza a través del llamado
Curriculo Béasico Nacional (C.B.N.), instrumento coman para todo el
pais, de caracter prescriptivo, en el que se definen los diversos
componentes del modelo: fundamentacion , perfil de competencias,
objetivos de nivel, de etapa y de area, ejes transversales, areas
académicas, contenidos, orientaciones didacticas, evaluacion,
metodologia para el disefio de proyectos pedagdgicos de plantel y de
aula. Su disefio y formulacién corresponden al nivel central del
Ministerio de Educacion, aunque es producto de una amplia consulta
en la que participaron docentes de Educacion Basica y Media,
Diversificada y Profesional asi como diversos sectores de la sociedad
civil venezolana en todos los estados del pais. Con el CBN “se asegura
la coherencia y continuidad entre las distintas etapas del nivel y se
facilita el traslado de los alumnos a otras entidades federales, sin
sufrir desajustes en su escolaridad.” ( C.B.N., 1.997, p. 10)

La instancia estadal plantea la formulacién de Curriculos
Estadales (C.E.). Su incorporacién “promueve el respeto y valoracion
del pluralismo étnico, lingiistico y cultural de la nacion venezolana y
permite dar respuesta educativa a las motivaciones, necesidades,
intereses y exigencias especificas de cada entidad federal." (CBN,
p.10) Tal como se sefiala en los documentos emanados del Ministerio
de Educacién, esta instancia permite la incorporacién de nuevas
asignaturas al plan de estudio, la adaptacidon de los contenidos, la
formulacion de proyectos que responden a intereses y necesidades
especificas de cada regidn o estado. Se atiende asi a la
contextualizacion regional y se plantea o reafirma la descentralizaciéon
educativa.

La instancia escolar o de plantel es la que permite la
planificacién de Proyectos Pedagdégicos de Plantel (PPP) y Proyectos
Pedagdgicos de Aula (PPA) en los cuales se reflejan las necesidades
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e intereses de la realidad comunitaria y escolar. Se propicia asi una
nueva concepcion de la escuela cuya autonomia le permite favorecer
cambios sustanciales en los procesos de evaluacidn, supervision,
dotacion y mantenimiento y establecer nuevos patrones de relacion
entre los sectores comprometidos con ella: comunidad,
representantes, directivos, docentes, nifios y nifias, Ministerio de
Educacion. La idea es recuperar la escuela como centro para la
discusion y la reorientacion de los problemas y situaciones de interés
comunitario. Es lograr la conformacion de una institucion que se
proyecte al mundo exterior y que asuma su rol protagénico ante la
urgencia de la transformacion a la que aspira la sociedad venezolana

Pero la transversalidad, ademds, asegura otro principio
curricular fundamental desde el punto de vista teérico: la coherencia
del modelo que sirve de fundamento al Disefio Curricular de Educacién
Basica, al relacionar sus diferentes componentes. Tal como puede
observarse en el Gréafico No. 1, son los Ejes Transversales el recurso
a través del cual se interrelacionan Fundamentacion, Perfil del
Egresado, Objetivos del Nivel, Objetivos de Etapa, Objetivos de Area
para la Etapa, Objetivos de Grado, Competencias, Bloques y Tipos
de Contenido, Experiencias de Aprendizaje, Evaluacién y Planificacion,
con lo que no sélo se reafirma la coherencia, sino también el caracter
sistémico del modelo. En consecuencia, los ejes transversales no
pueden definirse como un componente paralelo a las &reas, sino como
el fundamento que sustenta e interrelaciona, tanto horizontal como
verticalmente, los diversos componentes del modelo. Su presencia
puede evidenciarse, de una manera muy clara, en los contenidos de
los diferentes programas, especialmente en los contenidos
procedimentales y actitudinales. Se asegura de esta manera la
incorporacién de los ejes transversales en la planificacién curricular
global, con lo cual la instancia nacional preserva la orientacién esencial
del modelo.
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Grafico 1 (CBN, 1997, p.15).

LAS FUNCIONES DE LA TRANSVERSALIDAD

Como se ha sefialado, el desequilibrio del mundo actual
reafirma la necesidad de plantear una orientacidon social y ética
bien definida dentro de las nuevas proposiciones educativas. Tal es
la funcion primordial que en el modelo educativo venezolano cumplen
los ejes transversales. Ellos precisan la ideologia que orienta la
accion educativa hacia proyecciones mas amplias que responden a
las demandas de la sociedad venezolana. Por esta razén, como
puede observarse en el Grafico No. 2, se constituyen en el vinculo
entre el contexto socio-natural y el contexto escolar.
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Gréafico 2. (CBN, 1997, p. 19).

Desde esta perspectiva, la aplicacion de la transversalidad
implica atender una cuestion que numerosos tedricos han destacado:
la falta de relevancia de la institucién escolar. Se requiere una escuela
gue propicie una educacion ligada a la vida cotidiana y que asegure
la transferencia de los aprendizajes. Es decir, una escuela que tome
en cuenta los conocimientos que traiga el nifio productos del entorno
socio-cultural de su familia, de su comunidad. Estos conocimientos,
modificados o desarrollados por la cultura académica propia de la
escuela, se proyectaran después no solo en el crecimiento personal,
sino también en los cambios de la comunidad extra escolar.

En lo didactico, la transversalidad favorece la integracion
de los contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales
de las diferentes areas, aspecto fundamental para atender a tres de
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los pilares de la educacién: el conocer, el hacer y el ser en la
blsqueda de la formacion integral del alumno (UNESCO,1996). Este
tratamiento trasciende el conocimiento estrictamente disciplinar con
lo cual se favorece la globalizacion del aprendizaje entendida en
el sentido de Yus Ramos (1997), como una actitud determinada en
el acercamiento a la realidad, un proceso creativo que permite generar
relaciones complejas entre la ensefianza y el aprendizaje. Lo que se
aspira con la globalizacién, siguiendo las ideas de este autor, es dar
un sentido reflexivo e interpretativo a la cultura escolar que no tiene
nada que ver con lo tecnolégico. La idea es cambiar la manera de
interactuar con los alumnos y entender la importancia de la diversidad
de formas de captar el conocimiento. En sus palabras, se hace
necesario “compartir con el alumnado una mirada sobre la realidad
en la que no hay conceptos ni contenidos universales, sino maneras
de entender, interpretar y comunicar esa realidad.”(p. 132). Se logran
asi aprendizajes significativos es decir, aprendizajes que tengan
sentido para el nifio porque son asimilados de acuerdo con sus propios
esquemas afectivos y cognoscitivos, lo que favorece la transferencia
de los conocimientos adquiridos en la escuela a la vida cotidiana y lo
prepara para el convivir, cuarto pilar de la educacién y aspecto clave
en su formacién como persona y como ciudadano. En este sentido,
Delors (1996) sefiala, en el Informe de la UNESCO:

...Se trata de aprender a vivir juntos, conociendo
mejor a los demas, su historia, sus tradiciones y su
espiritualidad, y a partir de ahi, crear un espiritu nuevo
que impulse la realizacion de proyectos comunes o la
solucion inteligente y pacifica de los inevitables
conflictos, gracias justamente a esta comprension de
que las relaciones de interdependencia son cada vez
mayores, y a un analisis compartido de los riesgos y
retos del futuro. Una utopia, pensaran, pero una utopia
necesaria, una utopia esencial para salir del peligroso
ciclo alimentado por el cinismo o la resignacién, (p.22).

La preeminencia que el modelo brinda a los aspectos ético-
sociales favorece el cambio de las estrategias aplicadas en el aula a
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partir de un principio en el cual las diversas disciplinas se conciben
no como fines en si mismas, sino como medios para que la accion
efectiva de la escuela se oriente a dar relevancia al desarrollo holistico
del alumno a partir de estrategias que privilegian el dialogo, el trabajo
en equipo, la capacidad para oir y para reflexionar, para criticar y
para argumentar, para procesar informacion, observar, analizar,
sintetizar, para crear, para imaginar... En el plano didactico, pues,
los ejes transversales pueden definirse como dinamizadores
curriculares de la planificacion del docente.

LA ORGANIZACION INTERNA DE LOS EJES TRANSVERSALES

Dentro del Curriculo Basico Nacional (CBN) cada uno de los
ejes se presenta con una justificacion. Ademas, en un intento de
sistematizacién, se organizan en Dimensiones, Indicadores y Alcances
gue pueden interpretarse, de una manera general, como recursos
para facilitar al docente los procesos de planificaciéon, revision y
autoevaluacion que se consideren pertinentes en la orientacion y
reorientacion de la actividad pedagogica. Las Dimensiones pueden
entenderse como categorias funcionales generales y los Indicadores,
como subcategorias de estas dimensiones. Los Alcances especifican
las lineas de accion de cada una de estas categorias. Es decir,
Dimensiones, Indicadores y Alcances precisan los aspectos que
orientan el énfasis social de la accidon educativa.

Sobre el tema de la transversalidad, hay tres aspectos que
deben quedar clara y explicitamente definidos. Uno es el hecho de
gue los ejes transversales no funcionan aisladamente. Ellos
constituyen un sistema complejo ya que, aun cuando en algunas
situaciones pueda darse privilegio a algin eje, su funcionalidad sélo
tiene sentido por la interrelacion que entre ellos se establece. Esto
asegura no so6lo la coherencia del modelo sino también su proyeccion
ética y social.

Otro hecho que debe quedar claro es que no hay
correspondencia biunivoca entre los ejes y las areas o asignaturas
del curriculo. Es decir, ningln eje le corresponde a ninguna asignatura
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especifica. Los ejes giran en torno a todas las areas: en todas ellas
puede observarse su presencia, especialmente cuando se analizan
los contenidos procedimentales y actitudinales de los diferentes
programas. Hay que entender también que los ejes transversales no
pueden asumirse como lecciones, temas o0 programas aislados para
orientar conductas. Ellos fundamentan una organizaciéon curricular a
través de la cual se interconectan los diferentes componentes del
modelo curricular y los diversos contenidos disciplinares con su
proyeccion humana y sociocultural, condicién sin la cual se hace
imposible la transformacion a la que aspira la escuela, lafamiliay la
comunidad en general.

Se hara a continuacién una breve sintesis de los principios
gue orientan los ejes transversales Valores, Desarrollo del
Pensamiento, Trabajo y Ambiente. Nos detendremos en el Eje
Lenguaje, uno de los temas de este articulo.

EJE TRANSVERSAL VALORES

Diversos autores han tratado el tema de los valores y lo han
enfocado desde diferentes perspectivas: ¢como pueden definirse?,
¢se pueden ensefiar los valores?, ¢como ensefiarlos?, ¢cuando
ensefiarlos?. Estas interrogantes conducen a posiciones disimiles. V
esto es asi porque el tema es sumamente complejo y escurridizo. Sin
embargo, hay consenso en asumirlos como entidades que, a pesar
de su abstraccion, confieren al hombre su identidad como persona.
Tal como sefiala Adela Cortina (1996) “...los valores son componentes
tan inevitables del mundo humano que resulta imposible imaginar una
vida sin ellos"(p.39).

Los valores planteados dentro de la Reforma Educativa para
ser consolidados en el nivel de Educacién Béasica se identifican con
principios consagrados tanto en constituciones anteriores como en
la Constitucion de la Republica Bolivariana de Venezuela
recientemente promulgada. Se pretende con ellos lograr la formacion
integral del estudiante y la continuidad y preservacion de los valores
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culturales e histéricos que garantizan el fortalecimiento de la Identidad
nacional. Por supuesto, habria que destacar que este hecho debe
reafirmarse en un mundo globalizado, signado por criterios politicos,
econdmicos e ideoldgicos hegemaonicos, contrarios, muchos de ellos,
a nuestra idiosincrasia como pueblo caracterizado por una pluralidad
étnica y cultural.

Con el eje Valores se propicia una orientacion ética a partir
de dimensiones como las siguientes: Respeto por la Vida, Libertad,
Solidaridad, Convivencia, Honestidad, identidad Nacional,
Perseverancia. A éstas, en la Segunda Etapa, se agregan las
dimensiones, Ciudadania, Justicia y Responsabilidad. Es oportuno
acotar la importancia que en la primera etapa debe darsele a la
dimension Respeto por la Vida, que se operacionaliza a partir de
indicadores como autoestima, respeto por el ambiente biofisico y
social, habitos de vida saludable y espiritu comunitario.

La afirmacién anterior tiene que ver con el hecho de que un
nifio, en el periodo comprendido entre los seis y los nueve afios,
atraviesa una etapa en la que hay que reafirmar actitudes positivas
gue aseguren una base para la conformacion de su personalidad. Si
bien no se puede descuidar el desarrollo social, hay que enfatizar en
el desarrollo personal. Sélo si se asume una atencion sistemética de
aspectos relacionados con la conformacion del ser, tales como la
aceptacién y el respeto a si mismo, se estard propiciando la formacion
de ciudadanos que posteriormente seran capaces de aceptar al otro
y respetarlo.

En la Segunda Etapa, el énfasis se orienta a dos referentes
sociales: Respeto por la Vida y Ciudadania. Los indicadores del
primero son Autoestima, Amor por la Vida y Responsabilidad Social.
Obviamente, estos indicadores plantean alcances mas complejos que
los especificados en la Primera Etapa, y por supuesto desarrollan
procesos ya iniciados en ésta y que deben reafirmarse en el transcurso
de la escolaridad.

La dimension Ciudadania se operacionaliza a través de
indicadores como Defensa de los Derechos Humanos, Respeto por
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las Leyes y Normas de su Pais, Creatividad y Transformacién del
Entorno Inmediato, Consenso y Solucion de Problemas Comunitarios,
Pertenencia e Integracion a una Comunidad. Estos indicadores
remiten a la idea de una persona que ama a Su pais y esta
comprometida con él. Por eso hay que destacar la vinculacién entre
esta dimensidn y la referida a la Identidad Nacional pues ser ciudadano
so6lo es posible a partir de una sélida identidad cultural propia (Tedesco,
1995).

Tal como lo consagra el Curriculo Basico Nacional (CBN):

Estos referentes son valores que responden a la
busqueda de soluciones a problemas complejos que
vive el colectivo venezolano y que trascienden el ambito
nacional. La situaciéon de violencia que vive Venezuela
y el mundo ha entronizado la cultura de la muerte. En
consecuencia, la escuela esta obligada a rescatar la
cultura de la vida fundamentada especialmente en el
amor a si mismo, a la familia, a la naturaleza, a los
seres humanos, a la patria. Por otra parte, la escuela
debe tener como fin la formacién de un ser humano
consciente de que pertenece a un pais con el cual tiene
compromisos que cumplir como ciudadano y que,
igualmente, debe asumir una conducta responsable y
reflexiva frente a los problemas que confronta el
planeta Tierra (p.20).

Los referentes sefialados se relacionan con dos dimensiones
del Eje Ambiente: Promocion de la Salud Integral (Respeto por la
Vida) y Participacion Ciudadana (Ciudadania). Asimismo, se
manifiestan en los indicadores y alcances de los ejes Lenguaje y
Desarrollo del Pensamiento. Se evidencia asi la transversalidad a la
que se aludié anteriormente y se garantiza la presencia de estos
referentes en todas las areas como factores que dinamizan el curriculo
y que aseguran la coherencia del modelo.
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Son muchos los alcances que orientan la formacion del alumno
relacionados con el Eje Valores. Por esta razén se destacan solo
algunos de ellos, esenciales en la formacién de nifios y nifias en
Educacion Basica. Se aspira que el alumno respete y cuide su cuerpo
mediante habitos de vida saludable; que demuestre una actitud critica
frente al consumo de sustancias que ponen en peligro la vida; que
asuma una actitud critica frente a la violencia que se manifiesta en
ambientes sociales diversos; que conozca sus derechos y que cumpla
con sus deberes; que reflexione sobre su pertenencia e integracion
ciudadana a una comunidad regional, nacional, latinoamericana y
mundial; que reflexione acerca de los valores béasicos del sistema
democratico; que participe en campafias de interés social; que exprese
capacidad para el didlogo en la resolucion de conflictos; que valore
las tradiciones y costumbres de su comunidad, de su regién y de su
pais; que reflexione en relacion con situaciones contrarias a la
honestidad que ocurran en el contexto inmediato; que sea sensible
ante los problemas sociales y econdémicos que afectan la calidad de
vida de los seres humanos; que sea capaz de asumir
responsablemente, las consecuencias de sus acciones.

Para orientar la actividad escolar en relacién con los valores
es necesario tener presentes varios aspectos, entre los que cabe
destacar la necesidad de un estudio previo del contexto familiar y
socio-cultural en el cual se ubica la escuela ya que éste determina
gue la institucidn escolar se convierta en complemento o sustituto del
hogar en la construccion sisteméatica del desarrollo moral del nifio y
en la formacion de valores. Por eso hay que jerarquizarlos para
adaptarlos tanto a la realidad social comunitaria como a la edad de
los niflos y nifias. (Ver Respeto por la Vida)

Trabajar con valores resulta una cuestion compleja y delicada.
Es conveniente que el docente disefie estrategias didacticas que vayan
conformando poco a poco un conjunto de actitudes tendientes a la
consolidacion de los valores. Asi, por ejemplo, los juegos, tanto
simbdlicos como de reglas, pueden generar situaciones propicias
para resolver problemas dentro de pautas que aseguren el desarrollo
moral, afectivo y cognoscitivo del alumno. Igualmente, al final de la
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Segunda Etapa de Educacién Basica pueden plantearse, bien por
parte de los alumnos o del docente, dilemas morales vinculados al
contexto social para llegar a acuerdos o conclusiones a través de la
discusion y el dialogo.

EJE TRANSVERSAL DESARROLLO DEL PENSAMIENTO

Con el Eje Desarrollo del Pensamiento, se pretende:
“considerar en todas las actividades que se realizan en la escuela, el
desarrollo de habilidades cognitivas y actitudes que propicien el uso
adecuado de la informacidon para tomar decisiones e interactuar
efectivamente en el medio sociocultural. Se intenta asi...ensefiar a
pensar con rigor légico, creatividad y claros referentes. El propdsito
es sistematizar el desarrollo de procesos que conceptualmente estan
presentes en las areas académicas del curriculo venezolano pero
gue en la préactica no se enfatizan, y en consecuencia, se diluyen en
el quehacer educativo."(CBN, p. 25)

La inclusién del Eje Desarrollo del Pensamiento responde a
la necesidad de atender el desarrollo cognoscitivo del alumno a partir
de la integracién de dichos procesos con los contenidos de las diversas
areas que constituyen el Plan de Estudio. Por otra parte,
investigaciones han detectado en los alumnos la carencia de
habilidades basicas necesarias para el procesamiento adecuado de
la informacioén, la resolucion de problemas, la transferencia de
conocimientos y la toma de decisiones, aspectos basicos para el
desenvolvimiento de cualquier ser humano en los variados contextos
de la vida cotidiana.

En su organizacién se consideran dos dimensiones:
Pensamiento Logico y Pensamiento Efectivo. Estas se justifican por
razones de simplificacion didactica en la presentacion de un aspecto
sumamente polémico sobre el que se ha escrito una bibliografia muy
extensa que presenta la diversidad de puntos de vista desde los
cuales puede ser enfocado. Tal como se sefiala en el CBN:
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El pensamiento l6gico estad constituido por procesos
mentales que permiten organizar, procesar, transformar
y crear informacién. El pensamiento efectivo esta
constituido por acciones que requieren la combinacién
de procesos mentales con factores afectivos y sociales
orientados a la toma de decisiones y a la solucion de
problemas, a fin de que el nifio se desenvuelva positiva y
exitosamente en su ambiente, (p.26)

La presencia de este eje obliga ala formulacién de estrategias
en las que se incluyan procesos relacionados con el pensamiento y
la reflexion. Los indicadores del Eje Desarrollo del Pensamiento
precisan aspectos que tienen que ver con procesos diversos como
la observacion, la descripcion, la comparacion, la clasificacion, la
seriacion, el andlisis, la sintesis, la creatividad, la transferencia de
los aprendizajes, la metacognicién y la solucion de problemas.

Otros indicadores demuestran la importancia del eje para
reforzar en los alumnos el planteamiento consciente y razonado de
estrategias para actuar en situaciones de incertidumbre, para controlar
la impulsividad, para proponer formas de pensar no coincidentes que
demuestren la flexibilidad del pensamiento, la capacidad para
jerarquizary la capacidad critica tan necesaria en los tiempos actuales.

En los alcances del Eje Desarrollo del Pensamiento se puede
captar la trascendencia de su incorporacién sistematica en el disefio
de Educacién Basica. En ellos se plantea que, entre otros aspectos,
se hace necesario que el alumno sea capaz de proponer un plan de
accion para lograr sus metas; que tome conciencia de lo que sabe y
de lo que necesita saber; que sea capaz de disefar estrategias,
evaluarlas y aplicarlas en la solucién de situaciones problematicas;
gue analice diferentes alternativas en una misma situacion; que
comprenda las instrucciones de un trabajo antes de comenzarlo.

La incorporacion del Eje Desarrollo del Pensamiento dentro
de las pautas establecidas en el modelo transversal favorece en los
alumnos el desarrollo de una conducta inteligente orientada por una
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vision dinamica del mundo y por una capacidad para relacionar e
integrar la multiplicidad de informaciones derivadas de las diferentes
areas, del contexto escolary del contexto extra escolar.

EJE TRANSVERSALTRABAJO

Hace mas de un siglo Sim6n Rodriguez planteaba la
necesidad de ensefiar a los hombres a trabajar para evitar que se
prostituyeran. Asimismo, sefialaba que el trabajo contribuia a que los
seres humanos aprendieran a convivir con sus semejantes. La
trascendencia ético-moral de estas afirmaciones dan pie para medir
la importancia pedagdgica que el Maestro le asignaba al trabajo.

La Reforma Educativa se identifica con estas ideas al concebir
el trabajo como un eje transversal en el nuevo Disefio Curricular con
la intencion de asegurar la consolidacion de una actitud positiva del
alumno para el ejercicio del trabajo.

Las razones anteriores explican el hecho de que este eje se
conciba como un sistema de valores para orientar la formacion de un
ciudadano que asuma el trabajo, intelectual o manual, como una
actividad que dignifica al ser humano, inherente a su naturaleza e
indispensable para mejorar su calidad de vida y la de sus semejantes.

Como sefiala Nacarid Rodriguez (1995) no se trata de formar
al nifio para un trabajo especifico pues lo que se requiere es su
desarrollo integral como persona y como ciudadano al relacionarlo,
mediante la actividad escolar, con el mundo del trabajo. Tal como lo
precisa el C.B.N., se considera que el trabajo en la escuela debe
estar en sintonia con la realidad, con el contexto sociocultural y no
constituirse en un simple apéndice de contenidos tedricos:

Las experiencias de trabajo que se incorporen al
quehacer pedagdgico -relacionadas con las ciencias, la
tecnologia, las humanidades- deben tener como
propésito la exploracion de habilidades e intereses de
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los educandos y la aplicacion de los conocimientos
adquiridos a situaciones de la vida cotidiana, (p. 35).

En este sentido, el docente habra de jerarquizar las actividades
gue se planifiquen en el aula. Se sugiere que en la Primera Etapa,
conjuntamente con la familia, se oriente al nifio a ser solidario con el
trabajo comunitario que se realiza en el hogar y que debe asumirse
como una responsabilidad: tender su cama, recoger sus utiles, ayudar
a poner la mesa... y participar en aquellas actividades que, de acuerdo
con su edad, pueda realizar en su casa o comunidad.

En la escuela, debe acostumbrarse a trabajar en equipo con
un claro sentido de compromiso y solidaridad con el grupo. Ademas
debe ayudarsele a entender que hacer el trabajo escolar (resolver
problemas, investigar, colaborar con actividades que se realicen en
el aula o fuera de ella, cumplir con las tareas que se le asignen) lo
prepara para un desempefio exitoso en el trabajo que realizard como
adulto.

Asi, con el Eje Trabajo, se aspira que el estudiante comprenda
que el trabajo cooperativo le permite adquirir y producir conocimientos
para solucionar problemas de su entorno familiar, escolar y
comunitario; ver con claridad la relacidon que existe entre sus intereses
y habilidades y las oportunidades ocupacionales que le ofrece el
contexto sociocultural; obtener una visién emprendedora que lo haga
participe de proyectos para mejorar su calidad de vida; comprender
que sOlo mediante el trabajo cooperativo y creativo se podra consolidar
la independencia y el desarrollo econdémico del pais.

A la escuela le corresponde, en consecuencia, vincular al
alumno con el mundo del trabajo a partir de experiencias de la vida
cotidiana de tal manera que él pueda asociar la teoria con la practica,
la actividad manual con la actividad intelectual en todas las areas del
conocimiento.
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EJE TRANSVERSAL AMBIENTE

Los graves problemas ambientales caracterizados por la
ruptura del equilibrio ecolégico, el agotamiento de los recursos
energéticos y alimentarios, la extincion de las especies, la pobreza
extrema, la desnutricién, la violacion de los derechos humanos y otros
dafios socioculturales alarmantes hacen que la preservacion del
ambiente se deba convertir en una politica de Estado y en una
preocupacién que atafa a la sociedad en general.

En los ultimos afios la crisis ambiental se ha profundizado
debido al modelo de desarrollo que se ha implementado. Esto hace
mas dificil establecer vias para solucionar la problematica relacionada
con el ambiente. Este hecho obliga a la realizacion de un esfuerzo
mancomunado entre el estado, la sociedad civil y la escuela para
resolverla o, al menos, mitigarla.

Durante mucho tiempo se ha circunscrito la nocién de
ambiente s6lo al componente natural y se ha considerado al hombre
centro de ese componente. En el CBN, el ambiente es concebido
como un todo conformado por la naturaleza, el hombre, la cultura, y
componentes de tipo geohistérico, econdmicos y politicos. El hombre
interactla con estos componentes y, como ser racional, debe asumir
gue es una parte integrante de este ambiente y que al destruirlo,
provoca su propia destruccion.

La complejidad de esta problemética, tal como lo ha planteado
el CBN, requiere que la colectividad tome conciencia de la urgencia

de atenderla mediante una alfabetizacion ambiental, para lo cual se
hace necesario:

-El conocimiento de la realidad ambiental y la identificacién de sus
problemas.

-La comprension de los procesos sociales, histdricos y ecolégicos.

-El desarrollo de una sensibilidad ambiental.
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-La basqueda de soluciones y medios de accion disponibles.

Estas ideas conducen a la sistematizacién del Eje Transversal
Ambiente en cuatro dimensiones: Dindmica del Ambiente,
Participacién Ciudadana, Valores Ambientales y Promocion de la
Salud. Estas dimensiones constituyen las lineas de la accion
pedagdgica y responden a los cuatro pilares de la educacién
planteados por la UNESCO: el conocer (saber sobre el ambiente); el
saber hacer, (participacion ciudadana activa); el desarrollo del ser
(conocimiento de los valores ambientales) y el saber convivir ( atencién
a la salud personal y comunitaria).

Con este eje se aspira a que el alumno, entre otras cosas,
comprenda el ambiente como un conjunto complejo de elementos en
permanente interaccion; reconozca que los modelos de desarrollo
imponen patrones de extraccion, procesamiento, consumo y uso de
los recursos naturales; asuma que todo ser humano tiene derecho a
vivir en un ambiente sano que debe preservar; reconozca que la
recreacion, la actividad fisica, la interaccién personal con la naturaleza,
el buen uso del tiempo libre, contribuyen a lograr una salud integral;
reconozca Yy valore la comunidad escolar y vecinal como
organizaciones para la construccion de valores ambientales dirigidos
a mejorar la calidad de vida; conozca y defienda el patrimonio natural,
histérico y sociocultural de Venezuela; participe en acciones
individuales y colectivas relacionadas con situaciones ambientales
de su comunidad como via para el ejercicio de la democracia, la
libertad, la igualdad, la justicia social y la paz social.

EJE TRANSVERSAL LENGUAJE

En la segunda década del siglo XX, el uso de la lengua ha
sido tema de preocupacion y de discusion de distintos sectores del
pais, muy especialmente aquellos vinculados al campo educativo.
Ya en 1959 Angel Rosenblat veia con alarma las graves deficiencias
en el manejo del lenguaje que presentaban los jovenes que ingresaban
a la universidad: falta de coherencia para expresar las ideas, pobreza
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ostensible en el uso del vocabulario... Esa situacién no ha cambiado.
Las carencias de los jovenes en relacién con la comprensiéon y la
produccién linguistica asi lo evidencian. En esto la escuela tiene una
gran responsabilidad. Por lo tanto, hay que atacar el problema.

En el &mbito escolar se piensa que el disefio de actividades
que intentan superar esta situacion le corresponde al profesor de
lengua. Nada mas lejos de la verdad. Buscar vias para solucionarla
es responsabilidad de todos, desde el maestro de aula hasta los
directivos de la escuela, la familia, la comunidad. Y si se profundiza
en el asunto podria convertirse en un problema de Estado. No superar

estas dificultades convertiria a nuestros jovenes en analfabetas
funcionales.

Los problemas que plantea el uso del lenguaje como elemento
fundamental de la comunicacion humana deben ser, pues, tratados
en todas las areas. Asimismo, el docente, ya sea integrador o
especialista, debe preocuparse por el desarrollo de la competencia
comunicativa del alumno. Por ejemplo, el Iéxico propio de cada area
debe ensefarse cuando se aborda el tema correspondiente dentro
de dicha éarea. Este hecho responde a la contextualizacién del
aprendizaje, principio consagrado en la reforma educativa, a partir
de la transversalidad.

El eje Lenguaje se orienta de acuerdo con los siguientes
principios: (CBN): a) un enfoque comunicativo funcional, b) el uso del
espafiol de Venezuela como fundamento de la practica pedagdgica y
c) el respeto a la diversidad linglistica y cultural.

El enfoque comunicacional-funcional exige atender la
variedad de usos verbales y no verbales que se utilizan en situaciones
concretas de comunicacioén: intercambiar ideas, expresar puntos de
vista, argumentar opiniones, leer e interpretar imagenes, fotografias,
ilustraciones; leer mapas, gréaficos, sefiales; producir y comprender
diferentes tipos de textos: argumentativos, expositivos, narrativos,
instruccionales...
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El Espafol de Venezuela ha de ser la variedad lingiistica
en la que se fundamentaran las actividades que se planifiquen en los
proyectos pedagdgicos. Esta variedad es la que conocen los nifios
en el contacto cotidiano con los miembros de la comunidad. Es la
gue usan para comunicarse. Ademas de este factor eminentemente
pedagdgico y psicologico debe destacarse la importancia del
reconocimiento del espafiol de Venezuela y sus distintas variedades
como un principio ideologico de reafirmacion de la identidad regional
y nacional. Es obvio que también han de respetarse las lenguas
indigenas venezolanas, lenguas maternas de las diferentes etnias.
Ellas deben constituir, por las razones expuestas, el punto de partida
en el proceso de alfabetizacion de los nifios y nifias pertenecientes a
estas comunidades. (Ledezma-Pinto, 1999).

De las ideas anteriores se desprende otro principio: el respeto
a la diversidad linguistica y cultural. Hay que recordar que el
espafiol de Venezuela es una variedad dentro del espafiol general y
gue presenta cambios de acuerdo con el contexto sociocultural,
situacional, geogréfico, generacional, psicologico. Esta multiplicidad
explica la diversidad linglistica que se observa en los nifios, que debe
ser respetada en la escuela. Por esta razon el maestro debe tener
claro, por ejemplo, que se habla de diferentes maneras de acuerdo
con el contexto situacional: en la familia, en el aula de clases, en los
pasillos de la escuela..., que el habla varia de acuerdo con la
participacion en situaciones formales o informales de comunicacion,
en fin, que la escuela debe acompafiar al nifio en este proceso de
modo tal que vaya enriqueciendo sus registros lingiisticos y el dominio
de las pautas sociales que aseguran su éxito como hablante y como
oyente.

Asimismo, Arnaldo Esté (1998) considera que el respeto a la
diversidad es un valor ético. UbicAndose en un contexto mundial,
advierte que en el mundo actual, muchos conciben la globalizacion
como la extincion de la diversidad. Piensa que esta aberracion
desaparece en la medida en que el hombre reivindique su dignidad y
su derecho a ser diverso, diferente. En este mismo orden de ideas se
ubica Juan Carlos Tedesco (1995) quien plantea que la escuela debe
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preservar la equidad al tratar a sus alumnos con independencia de
Su raza, su sexo y su ideologia politica.

Al vincular la diversidad cultural con la identidad nacional se
subraya que la integracion en una unidad mayor sélo sera posible a
partir de una sdlida y segura identidad cultural propia. La integracion
a una comunidad se fundamenta en comprender al otro, pues lo propio
se construye a partir de la relacién con lo diferente. De alli que la
socializacién moderna consista en reconocery respetar al otro como
sujeto: la solidaridad, la tolerancia y la convivencia deberan ser
practicas cotidianas trascendentales en este contexto.

DIMENSIONES DEL EJE TRANSVERSAL LENGUAJE
Dimensién Comunicacion

Tratar un tema como la comunicacién no es facil ya que este
aspecto puede ser abordado desde diferentes vertientes:
comunicacion humana, comunicacion animal; el proceso de la
comunicacion; elementos de este proceso; diferentes maneras de
abordar la comunicacion de acuerdo con posiciones tedricas
determinadas. En este trabajo interesa la comunicacion desde la
perspectiva didactica.

Es oportuno destacar que entre las diversas teorias referidas
a la didactica, existe una que explica la ensefianza y el aprendizaje
como procesos comunicativos. A esta se adscribe, entre otros,
Douglas Barnes (1992), quien sefala:

Para que tenga significado un curriculo debe ser
“promulgado” tanto por los ensefiantes como por los
alumnos, todos ellos con vida privada fuera de la escuela.
Por “promulgar” entiendo unirse en una comunicacion
significativa: hablar, escribir, leer libros, colaborar,
enfadarse unos con otros y aprender qué decir, qué hacer
y como interpretar lo que los demas dicen y hacen. En
cuanto un curriculo se convierte en algo mas que
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intenciones se encarna en la vida comunicativa de una
institucion: es el habla y los gestos mediante los cuales
alumnos y ensefiantes intercambian significados adn
cuando discutan o no puedan llegar a acuerdos. En este
sentido el curriculo es una forma de comunicacién, (p.16).

Las ideas de Barnes coinciden plenamente con los
fundamentos del Eje Transversal Lenguaje. A ellas hay que agregar
gue a partir de la comunicacion los alumnos también desarrollaran
su capacidad para reflexionar sobre sus propias estrategias de
comunicacion: atencion a los turnos en la conversacion, gestualidad,
movimientos corporales, manejo del tono de la voz, control de la
impulsividad, recursos persuasivos para argumentar, para aplicar en
los procesos de comprension y produccidon de textos verbales y no
verbales. Es decir, a través de la comunicacion puede lograrse que el
alumno autoevalle su competencia comunicativa lo que incidira
positivamente en su conducta linglistica.

Es indiscutible la importancia pedagdégica que reviste crear
en el aula situaciones 6ptimas para que se dé la comunicacién en un
ambiente que promueva la igualdad y la democracia. La oportunidad
de dialogar, criticar, disentir, proporciona a los alumnos oportunidades
para reflexionar, para eliminar prejuicios, para acceder a la resolucion
de conflictos por vias no violentas. La meta debe ser formar
ciudadanos que, a través de la comunicacién, puedan desarrollar
acciones que propicien transformaciones sociales, que sean capaces
de cambiar sus opiniones o0 construir otras que podrian ser
introducidas a nivel social mediante el consenso.(Habermas, 1994).

No puede perderse de vista la influencia de la tecnologia de
la comunicacién en la sociedad actual. De esa influencia no escapan
los nifios y jovenes quienes tienen acceso a diferentes medios de
comunicacion, muchas veces sin la asesoria de los padres. La
informacion presentada por aquéllos puede ser deformadora de
valores y en consecuencia, perjudicial para su formacién como
ciudadanos.
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Es indiscutible que los medios de comunicacién son
portadores de una ideologia determinada por los duefios o quienes
dirigen las empresas. Es decir, por grupos de poder. Los medios
pueden, entonces, ser agentes para formar o deformar, para educar
o para manipular. Por esta razén la escuela debe fomentar en el nifio,
desde los primeros grados, una actitud critica y reflexiva que lo
capacite para evaluar los mensajes positivos 0 negativos que se
transmiten en forma explicita o implicita a través de ellos.

Pero, por otro lado, los medios pueden ser valiosos recursos
para el aprendizaje. Piénsese, por ejemplo, en el conjunto de
estrategias didacticas que podrian planificarse a partir del analisis de
las formas discursivas de los diferentes géneros televisivos: noticias,
entrevistas, deportes, publicidad, telenovelas. La televisién permite
también estudiar las caracteristicas tanto del lenguaje verbal como
del lenguaje no verbal. En el primero, hay un mensaje que los alumnos
estan acostumbrados a oir, a leer, a escribir, a considerarlo como
fuente que le proporciona informacidn. No sucede asi con el lenguaje
no verbal, al cual la escuela le ha prestado poca atencion, a pesar de
su importancia en el proceso de la comunicacion, especialmente si
se considera el valor de la imagen como elemento portador de
significado.

La imagen, por su jconicidad, puede crear en el nifio o joven
teleespectador la ilusion de lo real, ya que aquélla establece una
identidad con el referente que los incapacita para percibir la imagen
como un texto creado por un individuo o grupo de individuos con una
intencionalidad determinada. Esto, ademas, limita su capacidad critica
frente al mensaje subyacente del texto. La imagen posee un lenguaje
con un poder comunicativo igual o superior al lenguaje verbal
(Ledezma-Pinto, 1999)

Hay que recordar que los nifios, antes de su inicio en el
preescolar, “leen la imagen". Es lo que hacen cuando construyen una
historia a través de las laminas que aparecen en los libros de cuentos
infantiles. Generalmente, cuando se les pregunta sobre la actividad
que realizan responden: “estoy leyendo”. Indudablemente, asi se
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inician en el dificil arte de leer. Pero... esa habilidad no se aprovecha
en la escuela. ¢Qué resultados se obtendrian si esa capacidad para
observar totalidades, para construir la secuencialidad narrativa, para
manifestar su creatividad fuera utilizada por el docente como un
mecanismo para disefiar estrategias en el aula de clases?.

La escuela desdefia esas capacidades en los nifios y olvida
gue su entorno es un mundo de iméagenes: fotografias, publicidades,
television, ambiente natural. Entonces, hay que contextualizar el
aprendizaje para que sea significativo. En la era de la comunicacion,
ensefiar a leer la imagen debe ser un reto para el docente. De alli
gue las dimensiones, indicadores y alcances del Eje Lenguaje
promuevan que el aprendizaje del lenguaje no verbal, en todas sus
manifestaciones, sea contemplado también en las diferentes areas.

Dimensién Produccion

La dimensién Produccion esta conectada con indicadores
como produccion verbal y no verbal; capacidad creativa, critica y
reflexiva; produccién textual y coherencia; produccion y adecuacion
al contexto sociocultural.

En primer lugar hay que destacar la importancia instrumental
de procesos como hablar y escribir, referentes béasicos de la
produccion verbal. Hay que sefalar también la necesidad de hacer
de la expresion oral una actividad que se revalorice en su tratamiento
sistematico dentro de la escuela, sobre todo cuando cada dia las
investigaciones demuestran la necesidad del manejo consciente y
reflexivo del cédigo oral para el desarrollo de las capacidades
cognitivo-afectivas que, a través de la interaccidn comunicativa,
facilitan la adquisicion de otros sistemas de comunicacion, entre los
gue destaca la escritura.

A tal fin, el docente ha de recordar que en el acto de habla,
ademas del cddigo linglistico y del contexto, hay que considerar tres
elementos sin los cuales es imposible la comunicacién: un hablante,
un mensaje y un oyente. En este acto los procesos cognoscitivos que
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ocurren en la mente del hablante y del oyente son diferentes. El
hablante estructura el mensaje, lo organiza, selecciona y diferencia,
entre el cimulo de conocimientos que posee, lo que es fundamental
de lo que es accesorio, adecua el mensaje al contexto situacional.
Ademas, utiliza numerosos recursos para hacerse entender: establece
comparaciones, hace reiteraciones, enfatiza, gesticula, hace pausas,
cambia el tono de voz, introduce cambios en la entonacién...maneja
el discurso a su antojo y de acuerdo con la intencionalidad
comunicativa que orienta su actuacion linglistica. El oyente, por su
parte, descifra el mensaje; lo comprende, lo interpreta; hace
inferencias que responden a sus conocimientos e intereses
personales; descubre lo que esta implicito en el mensaje que escucha.
Analiza, sintetiza, reconstruye...procesos éstos con los que demuestra
la dindmica del oir, tan descuidado en la practica escolar de ayery de
hoy.(Ledezma-Pinto,1996 b).

Para atender el desarrollo de las capacidades de expresion
oral del nifio, el docente propiciara su participacion en actividades
gue le permitan captar la importancia social que tienen la articulacion
de los sonidos, la adecuacion del tono de voz al contexto situacional,
la adecuacion de la entonacion al tipo de mensaje que se transmite,
la organizacién y la coherencia del mensaje, la claridad de la
expresion. El alumno tomard conciencia de sus capacidades como
productor de textos orales. El docente lo ayudard para que,
progresivamente, se adiestre en el manejo del tono de voz, la
entonacion , los gestos, la mirada, los silencios. De igual manera, se
incluirdn actividades que le permitan al nifio desarrollar su capacidad
para persuadir, para argumentar y defender sus puntos de vista sin
recurrir al grito; igualmente, el nifio sera orientado para aprender a
oir respetuosamente las ideas de los demés, guardar silencio cuando
sea necesario, respetar su turno y el de los otros en las intervenciones
orales, no excederse en el uso de la palabra.

Obviamente, el cddigo oral es diferente del c6digo escrito.
Ademés de que son percibidos por medios diferentes (el oido y la
vista, respectivamente), ambos utilizan medios de transmisiéon también
distintos: la lengua oral - que se desarrolla en el tiempo- utiliza como
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unidad concreta el sonido acompafiado de suprasegmentos como el
acento, el timbre, la entonacion. La lengua escrita-que se desarrolla
en el espacio- utiliza como unidad concreta la letra acompafiada de
signos graficos (signos de puntuacién , signos de exclamacion, signos
de interrogacion, tilde, negritas, subrayados, etc.). (Barrera, 1991)

La lengua oral es mas espontanea, con interrupciones,
reiteraciones, que obedecen a la dinamica de la comunicacion cara a
cara entre dos entes activos: un emisor y un receptor, funciones a las
cuales debe habituarse el alumno dentro de un contexto escolar que
propicie actividades socioculturales en las que se promuevan las
capacidades para la oratoria, para el didlogo, para el teatro, para el
uso del micréfono o el megafono, para la disertacion, para la
exposicion, para la conferencia, para la entrevista, para la discusion...

En relacion con el proceso de escribir se hace necesario
despertar en el nifio el interés por la produccion de textos, a través
de los cuales pueda descubrir sus capacidades como escritor potencial
gue es y lavariedad de usos y aplicaciones que el manejo inteligente
de este medio de comunicacion le asegura dentro del contexto en el
gue se desenvuelve. La escritura se manifiesta en una diversidad
textual que debe ser conocida por el nifio; contratos de trabajo,
contratos de compra-venta, textos religiosos, cartas oficiales y
personales, textos recreativos de caréacter literario, textos informativos,
cientificos,...

La finalidad es lograr una escritura adecuada a la funcién que
el texto cumple: por ejemplo, no es lo mismo escribir una carta a un
amigo que escribir una carta oficial, hacer un bosquejo o presentar
un examen. El conocimiento del contexto es fundamental. Pero
ademas, como sefiala Sanchez (1994), es necesario también el
conocimiento de los principios linglisticos para la elaboracion textual
(estructura oracional y textual) y el conocimiento del mundo
(contenidos acerca del mundo que reposan en la memoria de los
usuarios de una lengua). La atencién de los principios linglisticos
obliga, pues, a cuidar la estructura del texto, el vocabulario, la
coherencia del mensaje, el uso de palabras o recurso conectivos que
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aseguren la cohesidn necesaria entre las oraciones y los parrafos
gue lo integran, aspectos muchas veces olvidados en la planificacion
estratégica del docente y en la evaluacion de materiales escritos.

Es importante entender, ademas, la complejidad de la
comunicacion escrita. Esta es una actividad que comprende aspectos
muy variados. Escribir implica un plan (esquema previo), una revision,
una correccion, una evaluacion (individual o grupal) del texto que se
escribe para enriquecerlo o cambiarlo. Este proceso es sumamente
dificil, tal como puede comprobarse al analizar un texto escrito por
un adulto con cierto nivel cultural. Se hace obligante, entonces,
brindarle una atencion sistemética en la escuela en cada una de las
etapas de la Educacion Basica por parte de los docentes responsables
de las diferentes areas del curriculo.

Toda actividad de lectura y escritura respondera a los intereses
que manifiesten los alumnos, siempre dentro de contextos
cambiantes. Este hecho obliga a revisar el uso exagerado y con
caracter punitivo de la plana, la copia y el dictado como estrategias
para enfrentar problemas de conducta o para superar problemas en
la expresion escrita. Esta observacion adquiere especial relevancia
cuando se tiene la necesidad de desarrollar habilidades criticas y
capacidades cognoscitivas de orden superior conectadas con la
creatividad, la solucion de problemas, el manejo de estrategias
metacognoscitivas, dentro de una escuela transformadora en la cual
el nifio es asumido como un ser capaz de pensar, de interpretar y
evaluar sus propias producciones y las de los demas, capaz de
analizar y no s6lo de memaorizar y repetir para demostrar el dominio
de contenidos muchas veces intrascendentes. Estos planteamientos
permiten recordar que, como dice Olson (1998):

La mente es, en parte, un artefacto cultural, un conjunto
de conceptos, formado y modelado en el contacto con
los productos de actividades letradas. Estos artefactos
forman parte del mundo al igual que las estrellas y las
piedras con las que una vez se les confundieron. La
invencion de estos artefactos puso un sello imborrable
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en la historia de la cultura; aprender a enfrentarlos pone
un sello imborrable en la cognicién humana, (p. 310)

Pero en la escuela hay que atender ademas otros procesos
de produccidon que tienen que ver con el desarrollo de destrezas
relacionadas con las capacidades expresivas del nifio al pintar, dibujar,
danzar, cantar, generalmente fuera del alcance de la mayoria de los
ninos de la sociedad venezolana. Dentro de estas capacidades
expresivas de produccidon es necesario observar también la
importancia de la adecuacion de los movimientos corporales en la
comunicacion cara a cara, aspecto al que no se le brinda una atencién
sistemética en la escuela.

Entre otras cosas, los alcances relacionados con la dimensiéon
Produccién se orientan adar relevancia en las actividades escolares
a cuestiones puntuales que se relacionan con la necesidad de insistir
en la produccién de textos coherentes en los cuales se pueda leer un
contenido realmente significativo, porque su organizacién responda
a la atencion de pautas semanticas que, asociadas al uso de pautas
sintacticas y pragmaticas bien definidas, determinen la formulacion
de un texto que pueda calificarse como bien construido.

En relacion con el lenguaje verbal o no verbal, se atendera al
desarrollo de las capacidades del nifio para actuar de manera
espontanea y natural en situaciones comunicativas diversas, asi como
a asumir su rol de hablante y escritor como recurso para asegurar su
presencia activa en la solucién de problemas de la vida escolar y de
la comunidad. Asi, se hace necesario que conozca no soélo formas de
interaccién oral, escrita, grafica sino que también haga un uso efectivo
de las estrategias que aseguren el éxito comunicativo (tono de voz,
vocabulario, silencio...); que participe y defienda los espacios de
opinion puablica; que tome conciencia de las dificultades que confronta
al desempefiarse como hablante o escritor; que reconozca y defienda
la libertad de expresion como un derecho fundamental del ser humano.
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Dimension Comprensién

La dimension Comprensioén incluye los siguientes indicadores:
comprensién de textos verbales y no verbales; valoracién del proceso
oir-comprender-responder; lectura y recreacion; lectura y creatividad;
lectura, informacién e investigacion; lectura, contexto escolar y
contexto familiar.

El problema de la baja capacidad de comprension que
demuestran los estudiantes de los diferentes niveles educativos, es
uno de los aspectos mas criticados, no sélo entre docentes, sino
también entre profesionales que se desempefian en diversas
actividades laborales. Los cambios que actualmente ocurren obligan
a prestar atencion al disefio de estrategias que promuevan las
capacidades comprensivas del nifio, asunto que adquiere especial
relevancia en un momento en el que la comprension esta unida a la
interpretacion, a la subjetividad, a entender este proceso como “la
inferencia de la mejor explicacién" (Olson, 1998). Asi, frente a
posiciones tradicionales, las concepciones modernas plantean la
comprension como producto de una interaccion continua entre el texto
verbal o no verbal y el sujeto lector, oyente o espectador quien, sobre
la base de sus conocimientos previos y sus capacidades para razonar,
analizar, inferir, deducir, elabora una interpretacion a partir de las
claves sintacticas, semanticas y pragmaticas que logra descubrir en
el texto.

Al incluir la comprension de textos no verbales, la lectura se
asume en su mas amplia acepcion para responder a la importancia
gue, en el mundo de hoy, se le da al uso, manejo e interpretacion de
coédigos como los mapas, los graficos, las imagenes, las ilustraciones,
las sefiales de transito, las sefiales de los aeropuertos, los simbolos
con los que se identifican numerosas instituciones, etc.

Se aspira también a que el nifio no s6lo aprecie el acto de oir
y el acto de leer como medios para obtener informacion y para
investigar cuestiones relacionadas con las diferentes areas, sino que
los asuma, ademdas, como medios de disfrute y recreaciéon. Soélo asi
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podra comprender el contenido de mensajes diversos que le permitan
valorar sus capacidades personales para la interpretacion de textos y
su sensibilidad ante la obra de arte. Hay que insistir ademas, en el
hecho de que el nifio reflexione sobre las estrategias que aplica para
comprender un texto oral, escrito o grafico y sobre sus capacidades,
aciertos y dificultades para desempefiarse como oyente o como lector.
Se favorece asi la reafirmacién de la identidad del nifio. La
trascendencia de estos procesos, fundamentos de la formacién de la
personalidad e instrumentos indispensables en la actuacion linguistica
formal e informal, obligan a su sistematizacién dentro de parametros
gue aseguren su relevancia en el &mbito escolar.

Un aspecto que hay que destacar por su trascendencia
formativa tiene que ver con la necesidad de propiciar el desarrollo
de la conciencia del nifio en relacibn con sus capacidades para
escuchar con atencién al interlocutor, practica que debe retomarse
para asegurar la convivencia a partir de la comprension de la posicion
del “otro”, lo que s6lo puede lograrse, como ya se ha se ha sefialado,
si se atiende al sentido de la tolerancia y al respeto implicitos en la
interaccién comunicativa. El problema mas importante que debe ser
atendido en el nivel de Educacidon Bésica, esta relacionado con el
hecho de hacer de los alumnos personas que se desenvuelvan con
autonomia al hacer uso de los procesos de oir y leer. Para ello se
hace necesario asumir practicas pedagogicas que preserven el sentido
social de los procesos comunicativos orales y escritos, Unica forma
de asegurar que los nifios se integren exitosamente en la comunidad
letrada de la cual forman parte.

Por las razones expuestas, los proyectos que se desarrollen
en la escuela, deben incluir actividades en las que el nifio se
comprometa como oyente o lector, siempre sobre la base de
cuestiones de interés, que impliquen la relevancia social que estos
procesos tienen en la vida cotidiana: discutir sobre los textos que
deben ser leidos, intercambiar posiciones en relacién con lecturas
realizadas, comparar estilos de autores , leer poemas o relatos
representativos de diferentes culturas, comentar el contenido y el
mensaje de peliculas, propagandas y canciones de actualidad,
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interpretar chistes, metaforas, caricaturas; analizar los problemas y
las noticias de mayor trascendencia comunitaria...

Dentro de estos parametros resulta indispensable cambiar
las practicas evaluativas relacionadas con la comprension de lo que
se lee o0 escucha. No se puede continuar con cuestionarios que nada
dicen del proceso de aprendizaje del nifio. Se hace indispensable
observar y describir lo que ocurre cuando los nifios interactian para
valorar sus aciertos y reorientar sus dificultades. Lo que hay que
incentivar en el nifio no es la memorizacion de contenidos para un
examen, sino sus capacidades para investigar, para comprender, para
interpretar, para inferir, para discutir, para diferir de los demas, para
dejarse sentir como ser pensante y creativo... Es también importante
hacer alusion a los contenidos fundamentales, a las conclusiones y a
las relaciones que pueden establecerse entre los diversos asuntos
trabajados en el aula.

TRANSVERSALIDAD, NUEVAS PRACTICAS PEDAGOGICAS Y
NUEVA CULTURA ESCOLAR

Se esbozaran a continuacién algunas ideas con las que se
pretende orientar al docente. Hay que aclarar, previamente, que esta
proposicion no puede concebirse como una imposicién ya que ello
seria la negacion de los postulados que fundamentan a la Reforma
Educativa. Lo que se presenta en este aparte es un ejercicio didactico,
con la idea de colaborar con el docente venezolano en el proceso de
planificacién del trabajo escolar.

A tal efecto, se presenta el Grafico N° 3 en el que pueden
visualizarse los aspectos que podrian considerase al evaluar un
proyecto en desarrollo. En el caso que nos ocupa, el punto de partida
es la violencia en la escuela, en la familia, en la comunidad, en el
pais..., problema que da nombre al Proyecto: La violencia en los
medios de comunicacién. Se supone que en este proyecto, como
es obvio, las técnicas a aplicar deben ser variadas; ei trabajo en
equipo, frecuente; la investigacién, exhaustiva. Pero lo que se precisa
esencialmente en el Grafico No. 3 es el sistema transversal que
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subyace en la elaboracion de todo proyecto pedagégico. Como puede
observarse en dicho grafico, la integracion de los diversos ejes se
hace patente a través de sus dimensiones, conectadas mediante
flechas en un todo armoénico que permite inferir que el proceso
pedagdgico adquiere plena validez al atender no sélo a los aspectos
éticos , morales y afectivos (véanse las dimensiones Comunicacion,
Convivencia, Participacion Ciudadana, Valoracion del Trabajo y
Responsabilidad) sino también al desarrollo intelectual y al
desarrollo de las capacidades de produccion y comprension
linglistica, especificadas en el grafico a través de la dimensiones
Produccién Verbal y no Verbal; Lectura, informaciéon e
Investigacion (Eje Transversal Lenguaje) y las dimensiones
Observacion, Anélisis, Razonamiento y Criticidad (Eje Transversal
Desarrollo del Pensamiento). La atencion sistematica de todas estas
dimensiones en el contexto escolar evidencia la integracion de los
ejes, y asegura, ademads, la formacion integral del alumno. La

operatividad del proceso puede lograrse, entre otros recursos,
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de investigaciones realizadas a partir del manejo de textos
periodisticos, textos publicitarios, textos iconicos, programas
de television,... a través de los cuales se incidir4 en el desarrollo
cognoscitivo y ético-afectivo del nifio en correspondencia con las
dimensiones que sustentan el proyecto.

La orientacidn didactica descrita en esta oportunidad parte
del andlisis explicito de los ejes transversales, actividad propuesta
como tarea que debe realizar el docente en el proceso de
planificacién, una vez que haya decidido con sus alumnos el proyecto
a desarrollar. Este andlisis permite observar a los ejes transversales
Nno como un componente mas, sino como el soporte que da sentido a
la actividad escolar. Es el docente el responsable en esta parte del
proceso. Los nifios y los representantes se involucran necesariamente
pero el docente precisa la intencion dltima del hecho educativo,
aspecto esencial de su ejercicio profesional.

Con este analisis de base, podrd autoevaluar su trabajo y
reorientar las actividades que, conjuntamente con sus alumnos, haya
planificado dentro de cualquier proyecto, siempre sustentado en
problemas o situaciones de interés para la comunidad y para los nifios
y dentro de un enfoque que permita la integracion de los contenidos y
la globalizaciéon del aprendizaje, fundamentos de la transformacion
de la escuela en una institucion que asegure la atencién de las
potencialidades del nifio y la integracion con el contexto extraescolar.

Planificar por proyectos implica, dentro de la proposiciéon que
se plantea, partir de un andlisis critico de la realidad y asumir la
planificacién didactica con plena conciencia de los procesos ético-
sociales que orientan el trabajo escolar. Esta perspectiva supone un
compromiso con la escuela, con la sociedad, con los nifios del pais.
Supone también un cambio de actitud, una nueva manera de entender
el conocimiento, la ensefianza y el aprendizaje, una nueva manera
de concebir al nifio, una nueva manera de interactuar con los colegas,
con los directivos, con los representantes. Como se sefiala en el CBN:

El enfoque transversal no niega la importancia de las
disciplinas, sino que obliga a un revisién de las estrategias
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didacticas aplicadas tradicionalmente en el aula al

incorporar al curriculo en todos sus niveles una educacion

significativa para el nifio a partir de la conexion de dichas

disciplinas con los problemas sociales, éticos y morales

presentes en su entorno, (p. 20)

En el Grafico N° 3 se pone de relieve la trama transversal.

Sin embargo, hay que destacar la importancia que adquieren
constantemente y en todas las areas, los procesos relacionados con
la comunicacion, la comprension y la produccién linglistica como
instrumentos indispensables en el tratamiento de las actividades que
se planifiquen. Obviamente, el lenguaje no esta aislado de los otros
ejes: esto explica la integracion transversal que subyace en la
planificacion didactica a la que se alude anteriormente.

El fin altimo que pretende lograrse con la Reforma Educativa
esta relacionado con la Dignificacion del Ser, con la busqueda de
nuevos caminos para formar un ser humano cénsono con los nuevos
tiempos. El modelo que se asume para intentar lograrlo tiene la ventaja
de haber sido experimentado, con otros criterios, en otras latitudes.
En nuestro contexto, la propuesta transversal adquiere fisonomia
propia por responder a las expectativas de una comunidad
comprometida con la idea del Cambio Educativo, que aspira ver
afianzado en todos los niveles y etapas considerados en la normativa
legal venezolana.

A partir de las ideas anteriormente expuestas, se pueden
precisar las siguientes conclusiones:

1. Ladinamica del contexto mundial y local impone-como puede
inferirse del andlisis de las situaciones que acontecen a
diario- una atencion prioritaria del componente axiolégico.
En este sentido, dentro de la Reforma Educativa a la que se
alude en este trabajo, la transversalidad se constituye en
fundamento para lo cambios que se promuevan en la préactica
escolar.
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2. Hay que insistir en el hecho de que la propuesta curricular
se estd construyendo constantemente en el aula. En la
Reforma, tos programas se conciben sélo como recursos
para orientar al docente en su proceso de planificacion de
las estrategias de ensefianza. Con éstas se aspira favorecer
el aprendizaje de los nifios, dentro de un modelo flexible y
abierto, que deja en manos de la creatividad del docente los
lineamientos operativos del disefio.

3. La planificacion obedece a nuevos lineamientos. Uno de
ellos se fundamenta en el respeto a la diversidad socio-
cultural. Esto explica la obligada contextualizacion de este
proceso en una interacciéon critica que comprometa al
docente, al nifio, al representante y a la comunidad. Se
asegura asi,como punto de partida del proceso pedagdgico,
el dar relevancia a situaciones conectadas con las
experiencias de los nifios para favorecer el significado de los
aprendizajes escolares: tradiciones, fiestas religiosas,
celebraciones especiales, eventos deportivos y culturales,
situaciones problematicas de la escuela o la comunidad,
deben ser aprovechadas dentro de un proceso de
planificacion orientado por la idea del cambio educativo.

4. Una vez precisado el proyecto pedagdgico a desarrollar, es
conveniente que el docente realice un analisis de los ejes
transversales conectados con el mismo. Este analisis le
permitird tomar conciencia de la proyeccion otica y social de
su trabajo y, ademas, evaluar constantemente la orientacion
del proceso: la relevancia de los diferentes ejes, la falta de
atenciéon de alguno de ellos, etc. Se hace evidente asi, la
importancia de la transversalidad y su aplicacion real dentro
del desarrollo curricular.
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LOS ADVERBIOS PREPOSITIVOS EN EL HABLA DE VALENCIA

Manuel Navarro Correa.
ELAC. Universidad de Carabobo. Valencia.

Resumen

En espafiol existen ciertas estructuras conformadas por adverbio
+ preposicion capaces de funcionar como simples preposiciones
(“encimal/arriba de la mesa” en lugar de “sobre la mesa”). El presente
trabajo, parte de uno mas amplio sobre el espafiol hablado en Valencia,
persigue dos objetivos fundamentales: en primer lugar averiguar el indice
de frecuencia de algunos adverbios en funcion prepositiva, v,
tangencialmente, en otros contextos; y en segundo término verificar si
su frecuencia de aparicion depende de factores linglisticos y/o sociales.
Para ello se ha analizado un amplio corpus grabado. Se entrevistaron
484 sujetos distribuidos por sexo, edad, escolaridad e ingreso. La
investigacion arrojo, entre otros, los siguientes resultados: a) la clase de
adverbio y el contexto condicionan, a veces significativamente, la
frecuencia de las variantes; b) en algunas ocasiones el indice de
frecuencia de las distintas formas depende de determinados factores
sociales.

Palabras Claves: Espafiol de Venezuela, gramatica, adverbio, preposicion.

Abstract

In spanish language, some adverb+ preposition structures have the
function of a preposition (“encima/arriba de la mesa” instead of “sobre
la mesa”). This research is derived from a larger study of spanish spoken
in Valencia. It has two main objectives: a) to investigate the frequency of
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some place adverbs structures used like prepositions, and, by the
way, of other contexts; b) to verify whether this frequency is
determined by certain social variables. A large tape-recorded corpus
of data was analysed in order to reach these objectives. The
investigation uncovered , inter alia, the following results: 1) the kind
of adverb and the context determine, at times mainly, the frequency
of some formes; 2) on certains occasions , the frequency with wich
distint adverbs appear depends upon specific social factors.

Key Words: Venezuelan Spanish, Grammar, Adverb, Preposition.
0. Introduccioén

En espafol existen ciertas estructuras conformadas por
adverbio + preposicién capaces de funcionar como simples
preposiciones. Por este motivo los gramaticos las han denominado
adverbios prepositivos. Es lo que sucede con las siguientes
construcciones tomadas del espafiol hablado.

La llave se encuentra encima del hidrante; Habia un tipo escondido
detras de un &rbol; Los perritos los monté arriba de una silla\ Le pide
dinero delante de ellos; Mitia me meti6 debajo de la cama; Soy una
de las mayores dentro de mi grupo familiar; Estan fuera de la ley;
Frente a mi casa habia un parque; Tenia una vaquera enfrente de la
plaza.

Estas estructuras, “casi del todo equivalentes a preposiciones
simples” (Seco,1974: 13.1.4), han ido reduciendo, sobre todo en la
expresion oral, la productividad de ciertas preposiciones propias hasta
llegar incluso a volver casi o totalmente inusuales algunas de ellas.
Es lo que ha sucedido, por ejemplo, con so, bajo, ante, tras, cabe,
sofc>re,sustituidas en mayor o menor grado por debajo de, delante
de, detras de, junto a, encima de, arriba de.

1. Propdsito y metodologia

En el presente trabajo, parte de otro mas amplio que hemos
venido elaborando sobre el espafiol hablado en Valencia, nos hemos
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propuesto dos objetivos fundamentales: en primer término, averiguar
el indice de frecuencia de algunos adverbios de lugar en funcién
prepositiva y, tangencialmente, en otras clases de contextos ;y en
segundo lugar, verificar si su frecuencia de apariciéon depende de
factores linglisticos y/o sociales.

Para ello se ha analizado un amplio corpus grabado, recogido
entre los afios 84 y 86. La duracion de las entrevistas oscilé entre 15
y 20 minutos. El nivel de estilo logrado puede considerarse como
semiformal. Se entrevistaron 484 sujetos distribuidos por sexo, edad,
escolaridad e ingreso. Se distinguieron tres niveles cronolégicos. El
primero(l) abarca sujetos entre 11 y 20 afios (edad promedio,14); el
segundo(ll), entre 20 y 40 afios(edad promedio, 30); el tercero(lll)
comprende individuos de 41 afios o mas (edad promedio, 54).
Asimismo se consideraron tres niveles de escolaridad. El primero(l)
abarca sujetos con la primaria terminada o no, el segundo(ll),
bachilleres o equivalentes; el tercero(lll), graduados universitarios o
a punto de terminar sus estudios. De igual modo se consideraron
tres niveles socioecondmicos, segln el ingreso familiar de los
informantes. El nivel | corresponde al estrato bajo; el Il, al medio; el
I, al alto.

El trabajo consta de tres partes. En la primera se analiza la
alternancia entre las formas : afuera / fuera, adelante /delante,
atrds / detras, adentro/ dentro, abajo/ debajo. En la segunda, se
estudia la frecuencia de aparicion de los adverbios de las series
enfrente/frente/al frente, y arriba/encima. En la tercera se aborda
la alternancia pronombre personal / posesivo en estructuras del tipo
se sento detrds de mi/ mio.

Entre los adverbios de lugar susceptibles de conformar
estructuras prepositivas estan fuera, detras, delante, debajoy dentro.
Es lo que sucede, por ejemplo, en los siguientes contextos:

Ahorita estoy fuera del conjunto; Dejaban la bolsita detrds de wun
palo de mango; Es peor vivir peleando todo el dia delante de los
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muchachos; Coloqué ellibro debajo del pupitre; Ellos me dejaron dentro
del carro.

Frente a estos existe otro conjunto de adverbios estrechamente
relacionados con los anteriores que no admiten preposicion pospuesta (Aldna
y Blecua, 1975:4.9.2.4). Setratade afuera, atras, adelante, abajoy adentro.
A esta serie de formas imposibilitadas, segin la norma, de constituir adverbios
prepositivos se aludird de aqui en adelante como grupo A, para distinguirlo
del anterior o grupo B.

Pero, como es sabido, la norma no siempre se cumple; no son
completamente inusuales , en todo el &mbito del espafiol, construcciones
del tipo atras de ti; adentro de la casa, etc., sobre todo en determinados
sociolectos.

Los grupos A + B proporcionaron un total de 799 contextos,
distribuidos del siguiente modo: A, 53% (425 / 799); B, 47% (374/ 799).
Como puede verse, ambas agrupaciones presentan una distribucion bastante
similar, pues la diferencia de 7% entre Ay B carece de significacion. Pero,
como se vera mas adelante, esta distribucién varia significativamente de
acuerdo con determinados factores internos.

Siguiendo parcialmente los lineamientos del Cuestionario del
PILEI(/Worfos/nfax/s,2.1.6.1.1.3.6.), se distinguieron los siguientes
factores linglisticos: a) posicion absoluta (siempre se sentaba
adelante/delante)-, b) presencia de un adverbio demostrativo (estaban
aqui afuera / fuera ); c) preposicion antepuesta (la butaca de atras/
detras); d) preposicion pospuesta (detrds /atrds de la ventana); e)
preposicion + adverbio + preposicion (por debajo/abajo de la puerta).

En el corpus, tanto los contextos a-b como d-e presentan
indices de frecuencia muy similares: la diferencia es de 4% entre (a)
y (b), y de 2% entre (d) y (e). Por ello los cinco contextos iniciales se
han reducido a soélo tres: |, ausencia de preposicion (a+b); I,
preposicion antepuesta (c); lll, preposicion pospuesta (d+e). La
distribuciéon de los tres contextos aparece en el cuadro 1.

Los resultados indican que el contexto | favorece muy
significativamente(86%) las formas del grupo A, mientras que el |l
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las restringe en gran medida(9%). También propicia las variantes del
grupo A el contexto Il, es decir, el de la preposicidon antepuesta, pero
de un modo menos significativo, pues la diferencia entre Ay B no
sobrepasa el 20 %.

Cuadro 1
Distribucion de los grupos A yB segln contextos
Grupo A Grupo B N8 CONTEXTOS
86.0 13.9 294 I
60.2 39.7 244 I
10.1 90.8 261 I}

En el cuadro anterior puede verse que el indice de frecuencia
del grupo Bes de 14% en el contexto 1,39% enelll 'y 91% en el Il
Sin embargo estos porcentajes varian, a veces de un modo
significativo, entre los distintos pares de adverbios (cuadro 2).

Cuadro 2
Distribucion de cada par de adverbios sealn contextos

Grupo A Grupo B N9 CONTEXTO 1
92.1 7.8 64 Atras / detras
64.2 35.7 70 Afuera / fuera
84.0 15.9 44 Adentro/ dentro
94.8 51 39 Abajo / debajo
97.4 25 77 Adelante / delante

CONTEXTO |l
71.6 28.3 53 Atras / detras
40.7 59.2 54 Afuera / fuera
50.9 49.0 55 Adentro / dentro
69.2 30.7 39 Abajo / debajo
74.4 255 43 Adelante / delante
CONTEXTO 1l
23.7 76.2 59 Atras / detras
10.5 89.4 20 Afuera / fuera
4.3 95.6 138 Adentro / dentro
8.0 92.0 25 Abajo / debajo
0.0 100.0 19 Adelante / delante
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Puede observarse que en posicion absoluta (l) la variante fuera
alcanza una frecuencia de 36% y dentro, un 16%. Las demas formas
del grupo B poseen unos indices que oscilan entre 8% y 3%. Conviene
destacar que estos resultados deben interpretarse s6lo como un
inventario de las formas A y B registradas en el contexto I. La tarea
de discriminar entre cudles funcionan como variantes de una variable
y cuales no desbordaria los limites del presente estudio. Algunos
ejemplos:

Yo busqué el padrote fuera porque no tengo machos aqui,
busqué el padrote afuera; Eso lo desvalijan incluso con la gente
dentro; .... Y ese mujerero adentro gritando; Tiene que tener un tambor
para metérselo abajo; Entonces yo me le meto debajo y el muchacho
me cayd encima; Me senté adelante; (...) a mi siempre me gusta
sentarme delante, cerca del profesor; Nosotros nos pegabamos a los
coches atras; Los quitrines tenian una bestia y dos asientos detras;
Habia un burro afuera y lo metiadentro, en el salén de clase-, Los
sidbados cenamos fuera o vamos al cine\ Pienso hacer el postgrado
fuera; Voyalcine, acomer afuera con mis padres...; Sino tenemos
dinero para salir fuera, nos vamos por aqui...; Representaba a
Carabobo en varios encuentros afuera.

En el contexto Il (preposicién antepuesta) son asimismo fuera
(59%) y dentro (49%) los adverbios con mayor indice de frecuencia
dentro del grupo B. Los demas se hallan entre el 29% y 26%.
Ejemplos:

Yo me sentaba hacia atrds y entonces él no atendia a la clase
sino viendo para atras; Hace tiempo se metieron pordetras y sacaron
la bateria del carro; Se le reventaron los dientes de delante; Porque
adonde hay una mala cabeza no pueden pensar bien los de abajo;
Soldamos todo pordebajo con una maquina; (Al platano) se le quita
la venita de adentro y se machaca; (La casa) parecia un tanque por
dentro; Siempre me ha gustado conocerpaises de fuera; Dicen que
yo soy de afuera, pero eso es mentira.
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Conviene sefialar que no se computaron 30 contextos donde
aparece el adverbio adelante con valortemporal. Se trata de estructuras
fijas del tipo de aquien/para adelante, la mitad de ellas construidas
con un adverbio demostrativo. Algunos ejemplos:

...Para que sea buena la cosecha de ahi para adelante; De
ahora en adelante; Lea de Mateo en adelante; De ahi en adelante
habian otras metas.

En estas estructuras la preposicion en (77%) se utiliza
significativamente mas que para(23%). Ni el nivel culto ni el estrato
socioecondémico alto aportan contextos con para, lo que podria
interpretarse como un indicio de su poco prestigio dentro de la
comunidad valenciana.

En el contexto Il (preposicién pospuesta) también existe una
jerarquizacion entre los distintos pares de variantes: atrds (24%) es
la forma del grupo A mas utilizada en las construcciones adverbiales
prepositivas. Le siguen afuera (11%), abajo (8%) adentro (4%). No
se recogidé ningun ejemplo de adelante en alternancia con delante en
esta posicion. Algunos testimonios:

...Y venian uno atrds del otro; Se habia escondido detras del
televisor; ... Ylo agarr6 la policia debajo de la mata; Mipupitre estaba
justo abajo de la ventana; ...Y no decirselo delante del amigo, delante
de la gente; Y tienen muchas amistades afuera del pais también;
Tenemos que hacer educacion fisica fuera del plantel; Echaba broma
adentro de la huelga; Lo que queda adentro es puro vigilante adentro
de la Universidad; ...Y después saliamos corriendo por detras del
liceo.

No aparecieron contextos de anfe, bajo, tras. Se recogieron
dos ejemplos de la estructura tras de, donde tras se ha adverbializado
para conformar con de una locucidn prepositiva semejante a detras
de: Y tiene que andar todos los dias tras de él con una correa en la
mano; Tras de la estacion, donde era la estacion.
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2.2. Preposiciones antepuestas.

En el corpus se han recogido las siguientes preposiciones
antepuestas(contexto Il): de, para, hacia, desde, hasta y por. El
nimero de apariciones de cada una se muestra en el cuadro 3.

Cuadro 3

Frecuencia-de aparicion de las preposiciones antepuestas a los
adverbios.

DE PARA HACIA DESDE HASTA POR

Atras 15 15 6 2 0 0
Detras 2 0 0 0 0 13
Afuera 8 14 0 0 0 0
Fuera 9 0 0 0 0 23
Adentro 8 17 1 0 2 0
Dentro 0 0 0 0 0 27
Abajo 5 16 3 1 1 2
Debajo 0 0 0 0 0 i
Adelante 4 22 6 0 0 0
Delante 0 0 0 0 0 1
TOTAL 51 84 16 3 3 87

Conviene sefalar que de aparece elidida en 7 oportunidades,
lo que supone un 14% de los contextos recopilados con esta
preposicion. En casi todos los casos de elision esta presente la palabra
parte. Algunos ejemplos:

Nos rodearon en la parte detrds para vernos obligados a correr
hacia adelante; El tranvia era tapado su parte alante, pero en su
parte atras habia una...

En el cuadro 4 se muestra el indice de frecuencia de las
preposiciones de acuerdo con la clase de grupo (A / B) al que
anteceden. Se han excluido hasta y desde con tres apariciones cada
una, todas antepuestas a formas del grupo A (cuadro 3).

Segun puede observarse, en todos los contextos con paray
hacia las preposiciones aparecen delante de formas pertenecientes
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al grupo A. Lo mismo ocurre con la inmensa mayoria (78%) de las
estructuras con de antepuesta. En cambio con por sucede todo lo
contrario: esta preposicién precede casi categéricamente (98%) a
variantes del grupo B.

Cuadro 4
Distribucion de las preposiciones antepuestas mas frecuentes

Prep. antepuestas Grupo A Grupo B NB®
DE 78.4 215 51
PARA 100.0 - 84
HACIA 100.0 - 16
POR 2.2 97.7 87
Ejemplos:

No le he visto ningin cambio en marcha atras, sino siempre
hacia adelante; Son muy trabajadores y han salido p’alante; Y a veces
le hacen de fuera llamadas también; Y entonces se inunda la parte
de atras; (Lo repujo) por la parte de detras; Elrancho se moja todo
por encima y por debajo; Porahipor alla abajo eso es un callejon.

Conviene sefialar que en estilo informal la construccion
llevarse por delante significa ‘atropellar’ en ciertos contextos, como
se ilustra en los siguientes ejemplos del corpus:

Un burro me llevo por delante; Se lo llevd la moto por delante

Los contextos de preposicion pospuesta , es decir , los
adverbios prepositivos, aparecen normalmente construidos con la
preposicién de.. En algin caso se elide la preposicion:

...En plena actuacion delante el publico.
Construcciones similares se han registrado también con otros
adverbios que se estudiaran mas adelante. Se han recogido los

siguientes ejemplos:

Nos montamos arriba esos arboles; Pero caiarriba una mata;
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Continuaba hasta frente el Rectorado; Enfrente el cementerio
tenemos ya una zona industrial.

Ya Cuervo (1975: nota 142) alude a este fendmeno, que ilustra
con ejemplos tomados del periodo clasico. Dice al respecto que “las
preposiciones atraen a su grupo e igualan a si adverbios y frases
adverbiales que naturalmente se construyen con de". Kany (1989:
408) considera la construccion sin preposicion como un arcaismo, y
sefiala que todavia se usaba en el siglo XVI en alternancia con
estructuras con de. Alcina y Blecua(1975: 6.2.2.) sefialan que “la
lengua actual suele emplear determinados adverbios sin la
preposicion tales como encima(encima la mesa), delante (delante la
casa) y otros, uso que no suele llegar al escrito y a la lengua cuidada”.

Bien se trate de una preposicion elidida, bien de una
construccion arcaica, la presencia de esta clase de estructuras parece
muy esporéadica en el habla valenciana.

Las series afuera/fuera, adentro/dentro y adelante/ delante
se caracterizan por la presencia de formas largas (afuera, adentro,
adelante) y cortas (fuera, dentro, delante). Kany (1969: 325) sefiala
que “el mejor uso consagrado” de estos adverbios parece ser el
siguiente: las formas largas se utilizan solas; y las cortas, en
presencia de una preposicion antepuesta o pospuesta. Y afiade que
en el espafol americano aparentemente se prefieren las formas largas
cuando al adverbio le antecede una preposicion, sobre todo hacia.

En el cuadro 5 se presenta la distribucién global de las formas
largas y cortas en el corpus valenciano

Cuadro 5
Distribucion por contextos de las formas largas y cortas.

rormas largas Formas cortas NB® CONTEXTOS
82.1 17.8 191 I
53.9 46.0 153 Il
4.5 95.4 177 1l
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Puede observarse que en el contexto | (ausencia de
preposicion) predominan de un modo muy significativo las formas
largas(82%). En el contexto Il (preposicidon pospuesta) el indice de
frecuencia de las formas cortas se convierte casi en regla categérica
(95%). En cambio en el contexto Il (preposicion antepuesta) los indices
de las formas largas (54%) y cortas (46%) pueden considerarse
similares, pues la diferencia en favor de las primeras no sobrepasa el
8%.

Por otra parte es pertinente sefialar que la distribucién de ambas
formas en el contexto Il estd condicionada por la clase de preposicion.
En el cuadro 6, elaborado con los datos contenidos en el n° 3, se
muestra la distribucion de las formas largas y cortas segln laclase
de preposicién antepuesta.

Cuadro 6
Distribucion de las formas largas y cortas segun la clase de
preposicion.

:ormas largas Formas cortas w PREPOSICION
— 100 61 por
90.1 9.8 91 otras preposiciones

Los resultados indican que la clase de preposicidn constituye
un factor importante en la frecuencia de aparicion de las formas
largas y cortas. Las preposiciones de, para, hacia y hasta propician
muy significativamente las formas largas; y por, las cortas. Como
puede verse, la observaciéon de Kany sobre el espafiol americano se
confirma so6lo parcialmente en el habla de Valencia. Algunos
testimonios:

Me agarraron tres puntos por dentroy tres por fuera; Eslogico
gue se espere la divisa de afuera; Se le reventaron los dientes de
adelante; Pienso echar p’alante, ...Y se puede atacar por delante y
por detras el fuego; Corri6 mucho hacia adelante; Voy a tener una
profesién por delante; Elmuseo era muy bonito por fuera; Los perros
metian los picures para adentro; Toda esa perolera de los arboles
de afuera; Yo temblaba como un reloj por dentro.
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0.1 Factores sociales.

En el cuadro 7 se muestra la distribucion del contexto lll, es
decir, de las construcciones con preposicidon pospuesta.

Cuadro 7
Distribucion de los adverbios prepositivos segun factores sociales

Grupo A Grupo B N9 SEXO
9.7 90.2 144 hombres
8.5 91.4 117 mujeres

Grupo A Grupo B NB® EDAD
4.2 95.7 47 Il
8.6 91.3 104 I
11.8 88.1 110 |

Grupo A Grupo B Ns ESCOLARIDAD
51 94.8 58 11l
7.0 92.9 99 I

13.4 86.5 104 |

Grupo A Grupo B N9 INGRESO
9.4 90.5 74 I

155 84.4 58 I

6.2 93.7 129 |

Como ya se sefial6 mas arriba (cuadro 1) la aparicién en el
corpus de adverbios prepositivos construidos con formas del grupo
A es bastante escasa; en conjunto no sobrepasa el 9%. Tal situacion
se refleja en la distribucién de los datos segun factores sociales
mostrada en el cuadro n97. No obstante, puede observarse que
parecen propiciar las estructuras del grupo A ( atras de, adentro de,
etc.) los sujetos no pertenecientes al tercer grupo etario, los individuos
menos cultos y los del segundo estrato socioeconémico.

Con el objeto de clarificar en lo posible los resultados anteriores
se presenta en el cuadro 8 la distribucién de la serie atras/detras
con preposicion pospuesta, dado que la estructura atrds de presenta
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el mayor indice de frecuencia (24%) dentro del grupo A en el contexto
lll (ver cuadro 2).

Cuadro 8
Distribucion de los adverbios prepositivos atras de/ detras de segun
factores sociales.

Atras le Detras de N9 SEXO
30.3 69.6 33 hombres
15.3 84.6 26 mujeres
Airas de Detras de N« EDAD
13.3 86.6 15 [}
23.8 76.1 21 I
30.4 69.5 23 I
Atrds de Detras de N9 ESCOLARIDAD
8.3 91.6 12 [}
15.3 84.6 13 Il
32.3 67.6 34 |
Atrds de Detras de N9 INGRESO
16.3 83.3 18 1]
42.8 57.1 14 Il
18.5 81.4 27 |

Los resultados resaltan los observados en el cuadrélo. Los
sujetos del nivel cultural bajo propician la aparicion de atras de un
24% mas que el alto; y los del segundo nivel socioecondémico, un
25% por encima del primero y tercero; se muestra asimismo que su
uso aumenta a medida que disminuye la edad de los informantes,
con una diferencia de 17% entre los extremos de la escala. Pero
ademas se pone de manifiesto que el sexo también influye, aunque
moderadamente, en el indice de aparicién de esta variante: los
hombres la utilizan un 15% mas que las mujeres.
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3.1 Enfrente, frente, al frente.

En el corpus es muy escasa la aparicion de los adverbios
enfrente y frente en estructuras que no funcionan como adverbios
prepositivos; es decir, en los contextos 1y Il. Apenas suman un total
de 13 casos, distribuidos del siguiente modo: enfrente, 9 (4 del
contexto 1) ; frente, 4 (2 del contexto I). Algunos testimonios:

Ahi enfrente llegaba el tranvia; Habia la refineria de Ramos ahi
frente, donde queda Radio 810; La maestra de enfrente me regafia
mucho; Y cuando estaba viviendo en la casa, un muchacho frente
habia ganado la loteria.

El contexto Il (o de preposicidon pospuesta) proporciond un total
de 40 datos distribuidos asi: enfrente, 8 (20%); frente, 32 ( 80%).
Algunos ejemplos:

Enfrente de micolegio hay un parque; El colegio esta ubicado enfrente
a un museo abierto; Tiene tres salones frente del patio; Yfrente a la
secretaria hay unjardin;... Otro autobls, que me lleva hasta frente
de mi trabajo; En la casa hay un negocio de venta de licores; cada
vez que pasa un borracho por enfrente de la casa ese se persigna.

La norma propugna frente a y enfrente de en esta clase de
construcciones prepositivas. Sin embargo, como ha podido observarse
en los ejemplos anteriores, el uso valenciano presenta vacilaciones.
El adverbio frente aparece acompafiado mayoritariamente de la
preposicién a; pero no faltan algunos contextos con de. En el corpus,
los adverbios prepositivos construidos con esta forma se distribuyen
del siguiente modo: frente a, 87.5% (28/32); frente de , 12.5% (4 /
32). Mayor vacilacion parece presentar enfrente: de un total de 8
apariciones, 4 llevan ay 4 de.

Junto a las formas candnicas frente y enfrente se utiliza también
en habla valenciana una variante conformada por preposicion + el
frente. Algunos testimonios:
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La familia de mi tia vive al frente de mi casa; Si no salgo para el
frente, me quedo viendo television; Jugamos en el campo que
tenemos al frente; Estas calles de aqui...la del frente ya tiene huecos;
Nos pasan las camionetas por aqui por el frente; Una vecina y la
otra muchacha de al frente medio me ayudaron.

No faltan ejemplos elaborados con preposicion + todo + el frente.
El indefinido tiene aqui la funcién de indicar ‘lugar exacto’; la estructura
en todo el frente significa justo enfrente’. Algunos ejemplos:

En la plaza, en todo el frente de la iglesia, ponian el arbolito; El
Concejo Municipal, que estaba en todo el frente de la Plaza Bolivar.

En el corpus se han registrado las siguientes preposiciones con el
frente como término: a, en, por, para. Algunos testimonios:

Esa serie de parapetos que le han construido al frente; Al frente de
mi casa hay una cancha; Como él vive en el frente y él se va para
alla...; De aqui de esta cuadra fueron los vecinos del frente; Uno
tenia que ver pasar el noviecito por el frente, que se ponian en la
esquina a esperar; Y la mayoria de las veces salgo para el frente a
hablar con los muchachos.

Pero la preposicion més productiva es a. En el corpus la estructura
al frente alcanza un indice de frecuencia de 67%. Por este motivo de
ahora en adelante usaremos al frente para referirnos a preposicion
+ el frente.

0.1. Factores linglisticos

En el corpus las variantes enfrente, frente y al frente comprenden
un total de 111 contextos. Su distribucién aparece en el cuadro 9.

Cuadro 9
Distribucion de las variantes enfrente, frente v al frente.

Enfrente frente al frente Na
16.2 32.4 51.3 111
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Puede observarse que al frente ha desplazado en gran medida a las
formas candnicas enfrente y frente. En términos globales la variante
al frente comprende mas de la mitad (51 %) de las formas registradas.

Sin embargo, su (ndice de aparicion se encuentra condicionado
por factores lingiisticos. Se han distinguido dos clases de contextos:
Ay B. El contexto A comprende las estructuras que poseen una
preposicion pospuesta (tipo enfrente de/ frente a/ al frente de la
casa). El B abarca todos los demas.

El indice de frecuencia de las variantes en los contextos A y B
se muestra en el cuadro 10.

Cuadro 10
Distribucién de enfrente, frente v al frente segln contextos
enfrente frente al frente N9 CONTEXTOS
14.5 58.1 27.2 55 A
17.8 7.1 75.0 56 B

Como puede verse, laforma mas utilizada en las estructuras de
adverbio prepositivo (contexto A) es frente (58%), seguida de al
frente (27 %), mientras que enfrente no supera el 15%.

Por otra parte, los resultados indican que el contexto B favorece
de un modo muy significativo la aparicién de la variante al frente (
75%) , en tanto que enfrente no supera el 18%. La forma frente
presenta una restriccion muy acentuada en este contexto: su indice
de frecuencia no sobrepasa el 7%.

0.2. Factores sociales

La distribucion de las variantes enfrente, frente, al frente segin
factores sociales se muestran en el cuadro 11.
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Cuadro 11
.Distribucion de enfrente, frente v al frente segun factores sociales

enfrente OCAU
20.0 37.1 42.8 70 hombres
9.7 24.3 65.8 41 mujeres
b-ntrente frente al frente tDAD
17.2 44.8 37.9 29 I
21.2 39.3 39.3 33 I
12.2 20.4 67.3 49 |
Enfrente al frente Ne ESCOLARID
35.0 30.0 35.0 20 Il
18.7 56.2 25.0 16 I
10.6 28.0 61.3 75 I
enfrente frente al frente N° ingreso
26.6 36.6 36.6 30 I
25.0 50.0 25.0 12 Il
10.1 27.5 62.3 69 |

Kuede ob«servarse mio vy juo lauiuic/i) iriuiuen, 6n meiyor o
menor grado, en la distribuciéon de las variantes.
Propician la aparicion de laforma al frente las mujeres, los sujetos
mas jovenes, los individuos de menor cultura y los del estrato
socioecondmico mas bajo. Las diferencias porcentuales entre los

extremos son las siguientes: sexo, 23%; edad, 29%; escolaridad,
36%; ingreso, 37%.

0.1. Arriba y encima

En el corpus se recogieron 217 ejemplos de los adverbios arriba
y encima. Su distribucidon global es como sigue: arriba, 78% (169/
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217); encima, 22% (48/217). Puede verse que, en el corpus valenciano,
la forma arriba es significativamente mé&s usada que encima. Esta
caracteristica se mantiene en los distintos contextos, segun se
muestra en el cuadro 12.

Cuadro 12
Distribucion de los adverbios arriba v encima segun contextos.,

arriba encima N° CONTEXTOS
77.2 22.7 110 |
84.1 15.8 63 il
70.4 29.5 44 ]

En ausencia de preposicion (contexto I) la forma encima no
supera el 23%. Algunos ejemplos:
/ después le pegdbamos arriba la esquelita ; Me est4d echando
muchas cargas a mi arriba; ...Y el hombre montado arriba con la
rienda; Yo les volé encima otra vez; Lo dejaron maniatado (...) y un
poco de ropa se la tiraron toda encima.

Cuando al adverbio antecede preposicion (contexto Il) la diferencia
entre ambas formas es similar a la registrada en el contexto I: el
indice de encima no sobrepasa el 16%. Algunos testimonios:

Y asi fue como se lo pudo quitar de encima; El caucho se le sali6 al
carro y me pasO por encima, Lo agarraba y lo tiraba desde arriba;
Todo eso por ahiarriba lo que tenia era ganado.

Sefiala Kany (1969: 402) que la locucidn prepositiva arriba de
abunda mas que encima de en las hablas rurales peninsulares; y
que, en cambio, “ la préctica actual de algunas regiones
hispanoamericanas demuestra un abuso de arriba de alli donde el
espafol general prescribe encima de (...) o sencillamente sobre".

La apreciacién de Kany se cumple plenamente en el corpus
valenciano: la estructura arriba de alcanza una frecuencia de 70%,
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mientras que encima de no sobrepasa el 30%(contexto Ill). Algunos
ejemplos:

Y me acuerdo que nos montabamos arriba del liceo a tirarle
piedras a la policia; Llega y se monta arriba de ese caballo viejo;... Y
entonces van y se echan arriba de un cachorro; el cuerpo mio me
cay0 encima del brazo; Yayo estaba montado encima del burro.

Pueden alternar ambas variantes dentro de una oraciéon, como
en el siguiente ejemplo:

Entonces yo tenia el trabajo colocado encima de unos
cuadernos en el pupitre, y entonces llegé mi compafiero de clase mio
y se sent6 arriba del trabajo.

En el habla valenciana se utiliza poco la preposicion sobre en
alternancia con arriba de, encima de. Su presencia en el corpus no
sobrepasa el 25%(15/59) frente a las estructuras prepositivas arriba
de (53%) y encima de (22%), que en conjunto conforman el 75% de
los contextos. Algunos testimonios:

Sobre el camién iban las muchachas; Y el fdsforo habia caido
sobre la cama; Y caia sobre la mata y me la quebraba;

En dos oportunidades aparece por sobre:

Uno tiene que estar por sobre los 5000 bolivares para medio poder
comer; Y lo respeto por sobre todas las cosas.

0.1 Factores sociales

La distribucién de los adverbios prepositivos arriba de / encima de
segun factores sociales aparece en el cuadro 13.
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Cuadro 13
Distribucion de arriba de v encima de segun factores sociales.
arriba de encima de Ne SEXO
70.0 30.0 30 Hombres
71.4 28.5 14 Mujeres
arriba de encima de Nfi EDAD
83.3 16.6 6 1]
58.8 41.1 17 I
76.6 23.8 21 I
arriba de encima de N9 ESCOLARIDAD
75.0 25.0 4 I
88.8 11.1 18 I
54,5 45.4 22 I
arriba de encima de N8 INGRESO
88.8 111 9 Il
85.7 14.2 14 I
52.3 47.6 21 I

En el cuadro anterior puede observarse que propician la
estructura arriba de los sujetos de mas edad, los del nivel cultural
medio y los individuos del estrato social alto. El sexo no incide en la

distribucién de estas variantes.

Como se sefialo arriba, la frecuencia en el corpus de la preposicion
sobre no sobrepasa el 25% frente a las estructuras arriba de y
encima de. La distribucién de sobre seguln factores sociales aparece

en el cuadro 14.

LETRAS N° 62, 2001 75

Cuadro 14
Distribucidn de arriba de. encima de v sobre segun factores sociales.
arriba de encima de sobre N8 SEXO
53.8 23.0 23.0 39 hombres
50.0 20.0 30.0 20 mujeres
arriba de encima de sobre N8 EDAD
50.0 10.0 40.0 10 11
41.6 29.1 29.1 24 Il
64.0 20.0 16.6 25 |
arriba de encima de sobre N8 ESCOLARID.
50.0 16.6 33.3 6 1l
69.5 8.6 21.7 23 1
40.0 33.3 26.6 30 I
arriba de encima de sobre N9 INGRESO
66.6 8.3 25.0 12 11
63.1 10.5 26.3 19 Il
39.2 35.7 25.0 28 |

Los resultados muestran que ni el sexo ni la escolaridad ni el

ingreso inciden en la aparicién de sobre; las diferencias observadas
son poco o nada relevantes. El factor edad, en cambio, muestra una
influencia mas clara: en el tercer nivel cronolégico el indice de
frecuencia de la preposicion se eleva a 40%, disminuye a 26% en el
segundo y se reduce a 17% en el primero. Como puede verse, sobre
presenta el comportamiento tipico de una forma en retirada.

5.- Construcciones con posesivo.

Como es bien sabido, la norma rechaza la sustitucién de un
pronombre personal por un posesivo donde entran estos y otros
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adverbios de lugar. Nos referimos a construcciones del tipo detras de
mi/detras mio, enfrente de mi/enfrente mio, encima de mi/encima
mio, etc.

Aparentemente se trata de un fendmeno con mayor difusién en el
espafiol americano que en el peninsular. Abunda sobre todo en la region
rioplatense. Sefala la Academia (3.10.11.d) que en Espafa “se usa
en las hablas populares de algunas regiones” y muy rara vez en
literatura. Nufio (1969:191) lo registra como vulgarismo sintactico poco
frecuente en la region de Cantabria. Hernandez (1996:204) lo considera
un fendmeno muy extendido, en el nivel popular, por todo el ambito del
espafiol; y precisa que dentro de Castilla “se da, al menos, en Burgos,
Palencia, Valladolid y Salamanca”.

Kany (1969: 66) destaca la amplia difusion del fendmeno en Argentina,
incluso en textos literarios. Algo similar afirma Moreno de Alba (1993:
190). Afiade Kany que estas construcciones con posesivo se utilizan
también, aunque con menor intensidad, en otros paises americanos,
entre ellos Venezuela.

En el corpus valenciano se recogieron 27ejemplos donde pueden
alternar la forma canénica y la estigmatizada. La mitad de los datos
fue aportada por sujetos del estrato social bajo. En la casi totalidad
de los caso0s(93%) se utiliza la variante candnica. Algunos
testimonios:

Y salicorriendo detras de él; Y élse peg6 atras de nosotros corriendo
porese cerro; Sentiuna alegria dentro de mi...; Lo veia a él asi... que
andaba atrds de mi, pues; El viejo se fue corriendo delante de
nosotros; Y le pide dinero delante de ellos; Y salié corriendo atras de
él; En el apuro tiré las pizzas y caydé encima de ellas.

La construccion con posesivo so6lo aparecié en dos oportunidades,
lo que equivale al 7% de la muestra. Los contextos, aportados por
sujetos del estrato social bajo, son los siguientes:

iAh! porque (en la pesadilla) yo sentia el viejo encima mio; Tengo
unos primos que viven al frente mio.
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Aunque la muestra obtenida es poco significativa, los resultados
parecen indicar que en el habla valenciana la construccion con
posesivo tiene escasa relevancia; lo que confirmaria la apreciacion
de Kany sobre el espafiol de Venezuela.

Por otra parte, es pertinente sefalar que el posesivo suyo ( un
libro suyo) se utiliza muy esporadicamente en la expresion oral
venezolana; se prefiere la forma analitica (un libro de él).De Stefano
(1996: 47) no encontré en Maracaibo ningin ejemplo de suyo en 384
casos de posesivo pospuesto; Freites (1998: 11-12) registré en
Caracas una sola aparicion dentro de un total de 304 datos; en el
corpus de Valencia hemos hallado anicamente dos ejemplos de suyo
en un universo de 197 posposiciones. Mayor vitalidad posee nuestro
(la familia nuestra) frente a la construccion analitica (la familia de
nosotros).Pero su indice de frecuencia es también bajo: 13% (24 /
181) en Maracaibo, 6% (11 /192) en Valencia.

El hecho de que casi todas las estructuras adverbiales registradas
en el corpus correspondan a las del tipo delante de €1/ de nosotros,
bien podria ser un reflejo de la tendencia del espafiol venezolano a
preferir significativamente la construccion perifrastica al posesivo
pospuesto, donde el sistema permite la alternancia.

6.- Conclusiones

Lo expuesto a lo largo del presente trabajo puede condensarse en
los siguientes puntos:

1.-En ausencia de preposicioén, los adverbios abajo, afuera, adentro,
atras, y adelante presentan en el corpus un indice de frecuencia
significativamente mayor que los de la serie debajo, fuera, dentro,
detrds y delante.

2.- Aunque en menor escala, la misma situacion ocurre en presencia
de una preposicidn antepuesta.

3.- Las preposiciones de, hacia y para favorecen en gran
medida la aparicion de la primera serie de adverbios nombrada arriba.
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En cambio por la restringe casi totalmente.

4.- En conjunto, la serie debajo, fuera, dentro, detras y delante
aparece con una frecuencia muy alta en la conformacion de
locuciones adverbiales prepositivas. Pero su indice varia, aunque
moderadamente, de una forma a otra.

5. -Propician la construccion atras de los hombres, los sujetos
mas jovenes, los del nivel cultural bajo y los del segundo estrato
socioecondmico.

6.- Junto a los adverbios enfrente y frente, el hablante
valenciano utiliza también estructuras conformadas por preposiciéon
+ el frente. En el corpus abunda sobre todo la locucién al frente.

7.- En las construcciones de adverbio prepositivo predomina frente,
seguida de al frente. Pero en otros contextos la variante al
frente posee un indice de frecuencia significativamente mas
elevado que las otras dos formas.

8.- Propician al frente las mujeres, los sujetos mas jovenes, los de
menor cultura y los del estrato socioeconémico bajo.

9.-El adverbio arriba aparece con mucha mayor frecuencia que
encima en todos los contextos analizados.

10.-En conjunto, las locuciones prepositivas arriba dey encima de
han desplazado muy significativamente a la preposicién sobre.

11.-El indice de frecuencia de sobre desciende a medida que
disminuye la edad de los informantes, un comportamiento tipico de
las formas en retirada.

12.-En el corpus ha sido muy escasa la presencia de estructuras
del tipo delante mio. Este hecho podria inscribirse dentro de la
marcada tendencia del habla venezolana a sustituir el posesivo
pospuesto por construcciones perifrasticas.
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EL DISCURSO ARGUMENTATIVO DE LOS ESCOLARES
VENEZOLANOS1

Iraida SAnchez de Ramirez
Nathalie Alvarez Nifio

Resumen

Este trabajo presenta los resultados de una investigacion acerca
de las caracteristicas de los textos argumentativos escritos por estudiantes
venezolanos de 6° y 9ogrados, en cuanto a estructuracion textual y tipo de
argumento. Para dicha investigacion se seleccion6 al azar una muestra de
400 textos (200 de sexto grado y 200 de noveno), pertenecientes a
estudiantes de cuatro estados del pais (Mérida, Yaracuy, Bolivary Carabobo),
inscritos en distintos tipos de escuela (oficiales urbanas, oficiales rurales y
privadas). Para analizar las caracteristicas de los textos se construyeron
dos instrumentos: uno para la estructura argumentativa y otro para el tipo
de argumento. Los resultados muestran que: (a) el 45% de los sujetos no
parece dominar la estructura argumentativa minima (opinién y argumentos),
(b) en los alumnos del medio rural se observa menor dominio de la estructura
argumentativa elaborada, y (c) aunque no hay diferencias significativas entre
sexto y noveno grados en cuanto al dominio de la estructura argumentativa,
si se aprecian diferencias en cuanto al tipo de argumento que indican una
evolucion hacia la argumentacién adulta.

1 Una version de este trabajo fue expuesta en el Ill Coloquio Internacional de la Asociacién
Latinoamericana de Estudios del Discurso. Santiago de Chile, 1999.
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Palabras claves: argumentacion, discurso argumentativo, texto
argumentativo, estructura textual, desarrollo del discurso

ABSTRACT

This paper shows the results of an investigation about the features of
argumentativo texts written by Venezuelan students in Grades 6 and 9,
concerning text structure and type of argument. The sample was
composed of 400 texts: 200 written by 6 grade children and 200 by 9
grade youngsters. Students belong to 4 Venezuelan States: Mérida,
Yaracuy, Bolivar and Carabobo, and they attend schools of different
nature: public urban, public rural, and private schools. Two instruments
were developed for the analysis of texts: one for textual structure and
another for type of argument. Results show that: (a) 45% of the subjects
do not master the minimal argumentativo structure (opinion and
arguments), (b) students attending rural schools have less mastery of
elaborated argumentative structure, and (c) although no significative
difference was found between Grades 6 and 9 as regard to argumentative
structure, there were differences concerning the type of argument that
points to an evolution to adult argumentation.

Key words: argumentation, argumentative discourse, argumentative text,
text structure, discourse development

INTRODUCCION

El propésito de este trabajo es presentar los resultados de una
investigacion acerca del desarrollo de lacompetencia argumentativa en
jovenes venezolanos entre 10y 16 afios. Concretamente, la investigacion
pretendi6é determinar:

(1) qué caracteristicas presentan los discursos argumentativos escritos
por los estudiantes venezolanos de 60y 90 grados, en cuanto a

estructuracion textual y tipo de argumento.

(2) qué cambios se observan en los textos, entre un grado y otro.
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METODOLOGIA

Para realizar esta investigacion se seleccion6 al azar una muestra
de 400 textos: 200 de sexto grado y 200 de noveno. Dicha muestra
forma parte de una mas amplia, que se recolect6é en ocasion de un estudio
nacional sobre las competencias en Lengua Castellana de los alumnos
venezolanos. Los sujetos que conforman nuestra muestra estudian en
cuatro estados del pais: Mérida, Yaracuy, Bolivar y Carabobo, y
pertenecen a distintos tipos de escuela: oficiales urbanas, oficiales rurales
y privadas. De acuerdo con los resultado” del estudio nacional antes
mencionado, el rendimiento en Lengua Castellana de estos alumnos
puede considerarse promedio y esta cercano a la media nacional. El
promedio de edad de los nifios de sexto gr'ado es de 12 afios; en tanto
gue el de noveno es 15. Los dos grados marcan el final de la segunda y
tercera etapas de la Educaciéon Basica.

El procedimiento de recoleccién de la muestra fue el siguiente:
dentro del instrumento que se elabor6 parala investigacidon nacional se
incluyé un item de redaccion que decia lo siguiente: “¢ Estas de acuerdo
con que se elimine el uniforme escolar? Nos gustaria saber tu opinion y
las razones afavor o en contra”. El item fue el mismo para los dos grados.
Como quiera que la investigacién nacional estuvo auspiciada por el
Ministerio de Educacién, que es ei organismo que tendria la potestad de
decidir una eliminacidon del uniforme estudiantil, la pregunta adquirid
caracter de consulta real: los estudiantes sabian que estaban dirigiendo
su mensaje al receptor apropiado, lo que favorecio que hubiese suficiente
argumentacion. —

PRESUPUESTOS TEORICOS T ~

ee ) rr .8 [ M
Las muestras fueron analizadas a la luz de un tabulador, para
cuya elaboracidon se tomaron en cuenta los siguientes presupuestos
tedricos:

i9 iy pi
1. Discurso argumentativo
le nipar? svsll efirrnni

Con Golder y Caoirier (1996), se entendié por discurso
argumentativo un discurso basado en opiniones en el que un hablante o
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escritor adopta una posicién sobre un tépico controversial e intenta
convencer al receptor de que se adhiera a ella, mediante argumentos.
Esta concepcién implica considerar el discurso argumentativo como un
tipo de texto, en el que se identifican claramente por lo menos dos
elementos: opinién y argumento. En tal sentido, se distingue de la
intencidon argumentativa, la cual puede entenderse como la pretension
de modificar o reforzar las representaciones, creencias o valores de un
individuo a través de un texto no necesariamente argumentativo, como
por ejemplo, un relato.

2. Argumento

Se adopta la nocion de argumento como dato que justifica y
permite sostener un punto de vista. Se considera que entre el argumento
y la conclusién hay un tercer elemento que Aristételes llama “topos" o
lugar comun y que en teorias contemporaneas de la argumentacién recibe
el nombré de “garantia”, el cual sirve de puente que conecta esos dos
elementos minimos del par argumentativo. Por ejemplo, cuando un
estudiante dice: Creo que no deberian eliminar el uniforme porque es
barato, estd manejando un supuesto implicito, un lugar comun, que es
el principio econémico fundamental de que to que permita ahorrar costos
es preferible a opciones mas costosas. Esta “garantia” es lo que hace
gue un argumento pueda ser considerado como tal. Si en lugardel precio,
el escolar aduce una razén como: No deberian eliminarel uniforme porque
éste es simbolo del progreso de la Patria, el argumento tiene un menor
grado de aceptabilidad porque no se percibe el supuesto sobre el cual
descansa la justificacion. Para Golder y Coirier (1996), los supuestos
implicitos en la garantia deben representar conocimientos o valores
colectivos y generares.

La garantia no Sélo permite distinguir entre argumentos
aceptables y menos aceptables para la audiencia, sino también entre
argumentos y no-argumentos. Hay enunciados que tienen apariencia de
argumentos pero, en realidad, no pueden considerarse como tales porque
no hay un supuesto compartido que actie como soporte. Por ejemplo,
en Creo que no deberian eliminar el uniforme porque, silo hacen, nos
veriamos todos distintos, el pretendido argumento, mas que una
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justificacion, es una consecuencia. Podria convertirse en un argumento
si se enlaza con una garantia construida de manera explicita: Creo que
no deberian eliminar el uniforme porque, silo hacen, nos veriamos todos
distintos y esa heterogeneidad contribuye a crear una imagen
desordenada del grupo. Asi se percibiria como motivo suficiente para
avalar un punto de vista.

3. Estructura argumentativa

Muchos autores consideran que no existe un esquema textual
prototipico de la argumentacién. Sin embargo, concuerdan en que hay
un par estructural minimo formado por una opinién y un argumento. Mas
alla de este par minimo, Brassart (1996) distingue dos esquemas basicos:
los textos tabulares, constituidos por dos 0 mas argumentos que
convergen en una conclusién y los “encadenados”, constituidos por
argumentos que derivan unos de otros, que se conectan a partir de ejes
causales-temporales. Un ejemplo de texto tabular podria ser éste: No
estoy de acuerdo con que eliminen el uniforme escolar porque (1) es
comodo y porque (2) permite identificara los alumnos de la escuela, en
el que se observa una opinién y dos argumentos que no guardan entre
si relacion alguna pero que apuntan hacia una misma conclusion. Un
ejemplo de texto encadenado podria ser: Sideberian eliminare! uniforme
escolarporque (1) es un gasto innecesario, ya que los alumnos podrian
asistir a la escuela con la ropa que tienen, y (2) (al ser un gasto
innecesario) se desestabiliza la economia familiar. En él se observan
dos argumentos unidos por una relacién causal.

4. Desarrollo de la estructura argumentativa

Coirier y Golder (1993) realizaron una investigacién acerca del
desarrollo de la estructura argumentativa con muestras de discurso
argumentativo escritas por 147 sujetos entre 7y 14 afios y 34 estudiantes
universitarios. El propésito de la misma era determinar niveles o etapas
en el desarrollo de habilidades argumentativas. Las muestras fueron
analizadas a la luz de un tabulador que comprendia cinco categorias, de
acuerdo con la presencia en el texto de los siguientes elementos
estructurales: (1) opinién, (2) un argumento, (3) dos argumentos no
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relacionados, (4) dos argumentos relacionados y (5) un contraargumento
o refutaciéon de otros puntos de vista.

Se postularon los siguientes estadios en la adquisicion: (I) un
estadio pre-argumentativo, caracterizado por la ausencia de opinion o
de argumentos, (ll) un estadio de argumentacion minima, definido por
la presencia de opinion y un argumento y (Ill) un estadio de argumentacion
elaborada, caracterizado por la inclusibn de dos o mas argumentos.
Dentro de este ultimo habria distintos niveles de compejidad que van
desde la argumentacion tabular (es decir, compuesta por argumentos
no relacionados), a la argumentacion encadenada y de ésta a la
contraargumentacion.

Los resultados demostraron que el 90% de los nifios de 7 u 8
afios ya esta en posesion de la estructura argumentativa minima y que
los de 13 o 14 estan en la etapa de argumentacion elaborada: tres de
cada cuatro escriben textos compuestos por opinion y dos argumentos.
Sin embargo, en los textos de esa edad casi no se encuentran
contraargumentos, lo cual coincide con los hallazgos de Brassart (1988),
quien sefiala que sdlo el 40% de los escolares franceses de 11-12 afios
producen contraargumentos. La consideracion de otros puntos de vista
parece desarrollarse hacia los 15 o 16 afios.

DISENO DE LOS INSTRUMENTOS

Con las anteriores premisas tedricas se construyeron dos
fabuladores: uno para la estructura argumentativa y otro para el tipo de
argumento. Inicialmente, el referido a la estructura argumentativa se basé
en la descripcion de las etapas en el desarrollo de la argumentacién
sefialadas por Coirier y Golder (1993), pero al aplicarlo a las muestras
fue tal la variedad de estructuras halladas que se hizo necesario
reestructurarlo con el fin de registrar otras modalidades. Con la
modificacion realizada, el tabulador qued6 estructurado en cinco niveles.
El nivel I, de manera general, responde a las caracteristicas del estadio
pre-argumentativo, pues esta compuesto por modalidades estructurales
que carecen de opinidn o argumentos. El nivel Il constituye una transicién
entre el estadio pre-argumentativo y el de argumentacién minima, ya

LETRASN® 62. 2002 89

Cuadro 2.
Tabulador de estructura argumentativa. Nivel Il. Etapa de transicion
CARACTERISTICAS DEL MUESTRA
TEXTO

7. Hay opiniéon seguida de Primero tengo que decir que no tengo

argumentos menos aceptables o razones en contra de la eliminacion del

de no-argumentos uniforme escolar. Mis razones a favor de
la eliminacion del uniforme escolar son:
Mucha gente se interesaria en estos
colegios, lo que quiere decir, ingresos.
Los alumnos, por ejemplo yo, tendriamos
mas ganas de estudiar.
Y mi Gltima razén es que tendria el honor
de decir que yo estudio en tal colegio y
ahi si confian en sus alumnos.

8. Hay opinién y por lo menos un No estoy de acuerdo con la eliminacion,
argumento aceptable, pero debido a que con él la persona joven se
también hay argumentos menos ve que puede ser mas respetuosa, no se
acpetableseideasno levecomo si éste fuera un antisocial.
relacionadas También con este uniforme muchos
antisociales, hermanos de estudiantes,
se lo pueden poner y cometer malas
acciones, ya que casi nunca los cuerpos
de policia los detienen.
Siestoyde acuerdo con la eliminacién del
uniforme escolar, ya que pienso que si
todos damos nuestra cara real y nos
quitamos este traje que no es mas que
una méascara de nuestra vida, existiria una
mayor comprensiéon y un excelente
compaferismo entre todos.

9. Hay opinién y por lo menos un Lo6gico que no estoy de acuerdo con la

argumento valido, pero también eliminacién del uniforme escolar, ya que

protestas, criticas, propuestas, esa es una manera de identificarnos

etc. antes las demas personas, de nuestra
ocupacién. Pienso que es una idea
absurda y una pregunta que no se debe
realizar. En otro punto de vista, pienso
que en las universidades se deberia
"plantar" el uniforme.
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Cuadro 3.
Tabulador de estructura argumentativa. Nivel lll. Aroumentacién minima
CARACTERISTICAS DEL MUESTRA
TEXTO

10. Hay opinién y por lo No estoy de acuerdo con la eliminacion del

menos un argumento uniforme escolar, ya que el uniforme hace mas

aceptable presentables a los alumnos del plantel, en vez
de andar unos de un color y otros de otro color.
Por eso no es bueno que lo eliminen.

Cuadro 4.

Tabulador de estructura argumentativa. Nivel IV. Argumentacion
elaborada.

CARACTERISTICAS DEL MUESTRA
TEXTO

11. Hay opinioén y por lo menos  No estoy de acuerdo, ya que éste es un beneficio para

dos argumentos aceptables todos, sobre todo para las personas de muy bajos
recursos. Otra razén es que el uniforme ayuda a
reconocemos como estudiantes de un plantel especifico.
Si eliminan el uniforme, muchas personas se perjudican

Cuadro 5.

Tabulador de estructura argumentativa. Nivel IV. Argumentacion
elaborada y contra-argumentacion.

CARACTERISTICAS DEL MUESTRA
TEXTO

12. El texto posee opinion, La eliminacién del uniforme escolar seria de provecho

argumentos aceptables y para algunas personas de pocos recursos, ya que solo

consideracion de otros puntos  comprarian la ropa que cominmente se usa. Pero a mi

de vista. me gusta mas el uniforme, ya que éste distingue al
instituto y es muy bonito ver un grupo de jévenes
uniformados. Se ve ordenado y pulcro
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gue en €l se insertan algunas formas textuales en las que se observa
una argumentacion incipiente. El nivel Il corresponde al que Coiriery
Golder identifican con la argumentacion minima. Los IVy V son los de
argumentacion elaborada: la diferencia entre ellos es que en el V hay
consideracion de otros puntos de vista.

El tabulador para el tipo de argumento no esta basado en ninguna
investigacion precedente. Consta también de cinco niveles que
constituyen un fraccionamiento arbitrario de un continuum, cuyos polos
estan constituidos por el “yo" y el colectivo. En el nivel | se hallan los
argumentos mas centrados en el yo, en el interés o gusto individual
(“razdn: me gusta”). En el Il estan los argumentos “practicos”, que también
estan cercanos al yo en tanto sefialan una conveniencia particular (“razon:
me conviene”). En el tercero, ya comienza a observarse una interrelacion
entre el individuo y el colectivo: a este conjunto pertenecen los argumentos
gue sefialan la pertenecia a un grupo, la identidad como parte de un
colectivo (“razén: es nuestro”).En los niveles IV y V estan los criterios
centrados en el interés colectivo: en el IV se sitlan los econdémicos
(“razdn: conviene atodos desde una 6ptica material”) y en el V, los valores
de un nivel menos concreto (“razén: conviene a la sociedad”).

Los siguientes cuadros muestran cada uno de estos niveles,
con un pequefio ejemplo de textos ubicados en las distintas categorias.
En dichos ejemplos se ha ajustado la ortografia de los textos para no
distraer la atencion hacia los aspectos formales de la escritura.
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Cuadro 1.

Tabulador de estructura argumentativa. Nivel I. Etapa pre-arqumentativa

CARACTERISTICAS DEL
TEXTO

1.El texto no se relaciona con
el topico

2. Eltexto no es argumentativo-
no contiene opinién ni
argumentos, sino propuestas,
solicitudes, criticas, etc.

3. No hay opinién: sélo se
enumeranventajasy
desventajas.

4. Hay enumeracion de
ventajas y desventajas y un
pronunciamiento al final.

5. Hay opiniéon (a veces
implicita) combinada con
propuestas, protestas,
solicitudes, etc.

6. No hay opinién explicita, sino
argumentosquela
presuponen.

MUESTRA

Estoy de acuerdo con esta prueba porque se ve la
educacion, el aprendizaje que nos han dado nuestros
padres y maestros desde el primer grado hasta el que
estamos.

Bueno, yo pienso que deben cambiar el uniforme por una
chemise blanca, azul o marrén y que la laida la deben
cambiar por un pantalon de bkiyin o por un yumper de color
azul

No, porque es incorrecto quitar los uniformes escolares:
nos sirve para pagar menos en el bus y para estar bien
vestidos, no como unos "malandros”.

Si, porque a algunos muchachos nos gusta venir a la
escuela sin uniforme, pero no podemos porque la escuela
nos obliga.

No estaria de acuerdo en una parte y en otra si. No estaria
de acuerdo porque nuestro uniforme representa para miel
orden y respeto que tenemos hacia nuestra institucion, y por
otra parte estoy de acuerdo porque tanto azul me marea.
Creo que, a pesar de todo, no se debe eliminar el uniforme.

¢ Porqué? iSi el uniforme no esté haciendo nada! Si fueran
los que eliminan los uniformes, que le eliminen todo tipo de
ropa a ellos para ver si les gusta eso de que le eliminen el
uniforme. No les va a gustar. Entonces no estoy de acuerdo
en el 'elimine’ de los uniformes. Asi que nuestro uniforme
se queda con nosotros, gusteles o no les guste.

No. No estoy de acuerdo con la eliminacion del uniforme.
Aunque si me gustaria que pusieran pantalén de gabardina
y zapatos Unicamente negros, bragas y botas para las
labores agricolas.

Porque sin el uniforme no podemos estudiar.
Porque con uniforme somos alguien.
Porque con el uniforme podemos venir felices a clases.

Cuadro 6.
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Tabulador de estructura argumentativa. Nivel . Argumentos centrados

en el gusto personal.

CONTRA LA ELIMNACION
Me gusta
Me luce

Mejora la presentacion
personal

Es bonito

Cuadro 7.

AFAVOR DE LA ELIMNACION

No me gusta
Me resalta la figura (en las muchachas)

Limita la posibilidad de vestir segun el 1gusto y la moda.

Es feo. Es anticuado.

Tabulador de estructura argumentativa. Nivel Il. Argumentos centrados
en la conveniencia personal.

CONTRA LA ELIMINACION
Disimula el sucio

El que lo lleva puesto paga
menor tarifa en el transporte
publico

Permite el acceso a bibliotecas

Protege las rodillas

AFAVOR PE LA ELIMINACION

Hay que lavarlo con frecuencia

Los choferes de autobuses evitan recoger a los
estudiantes (porque, por disposiciéon gubernamental,
pagan menos)

No varia segun el clima

La falda de las muchachas se levanta (y los muchachos
aprovechan)
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Cuadro 8.
Tabulador de estructura argumentativa. Nivel lll. Argumentos centrados

en la identidad grupal.

CONTRA LA A FAVOR DE LA ELIMINACION
ELIMINACION

Distingue entre las etapas Distingue entre las etapas de la Educacion
de la Educacion Basica Bésica (y eso perjudica a algunos).

Distingue entre escuelas Distingue entre escuelas (permite saber si un
alumno pertenece a una escuela oficial o a una
privada).

Identifica a los alumnos de identifica a los alumnos de un plantel cuando
un plantel cuando estan estan fuera de él (y los reconocen facilmente
fuera de él cuando se escapan)

Identifica a los alumnos
dentro del plantel

Identifica al estudiante

Cuadro 9.
Tabulador de estructura argumentativa. Nivel IV. Argumentos centrados

en la Economia.

CONTRA LA ELIMINACION A FAVOR DE LA ELIMINACION
Es econdémico Es costoso
Permite conservar la ropa de vestir Es un gasto innecesario

Es donado por el Estado

Cuadro 10.
Tabulador de estructura argumentativa. Nivel IV. Argumentos centrados
en el bien social.

CONTRA LA ELIMINACION A FAVOR DE LA ELIMINACION

Reduce la distancia entre las Es un elemento superficial o no esencial dentro
clases sociales del proceso educativo

Contribuye al ordeno a una mejor Hace que aumenten las Inasistencias (porque
imagen de la escuela los alumnos que no lo llevan no pueden entrar a
clases)

Fomenta la responsabilidad
(porque hay que cuidarlo)
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RESULTADOS
Cuadro 11.
Resultados: dominio de la estructura argumentativa
6“ GRADO 9* GRADO
NWEI . - . =
Oficial ~ Oficial  Privado  Total % Oficial  Oficial  Privado  Tota) %
Urbano Rural Urbano Rural
1 18 14 18 50 25 17 18 22 57 28.5
| 1 14 15 40 20 n 8 13 32 16.5
a 20 21 n 52 26 16 16 n 43 21S
\% 21 12 20 53 26.5 28 13 18 57 28.5
\ 1 0 4 5 25 3 2 6 1 55
Cuadro 12.
Fesyitadc>s Tipo de argumentos
6>GRADO ' ) 90GRADO
NIVEL - - . - - .
Oficial Oficial  Privado  Total Oficial Oficial  Privado  Total
Urbano Rural Urbano Rural
1 22 0 16 26 64 12 7 32 4
1 6 6 2 13 4 2 12 18
L] 34 14 35 83 27 36 37 100
v 6 16 S 29 1 6 20 37
\Y 7 13 12 32 14 8 1 33

En el Nivel | (criterios centrados en el gusto personal), el
argumento mas empleado por los alumnos de noveno grado
pertenecientes a colegios privados es “no permite llevar ropa segun el

gusto o la moda".
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En el Nivel lll (criterios relacionados con la identidad grupal), el
argumento mas utilizado es “identifica al estudiante”, excepto en sexto
grado de los planteles privados, que es “identifica las escuelas”.

En el Nivel IV (criterios econdmicos), el argumento mas
seleccionado por los alumnos de sexto grado pertenecientes a planteles
rurales es “el uniforme es donacién del Estado”. En el noveno grado de
los planteles privados, es “contribuye al ahorro de ropa”.

En el nivel V, el argumento méas esgrimido es “contribuye al orden
y a la imagen institucional".

CONCLUSIONES

1. El 45% de los nifios de la muestra, tanto de sexto como de noveno
grado, no parece dominar la estructura argumentativa minima (opinién
y argumentos). Este porcentaje pone una distancia considerable entre
nuestra situaciéon y lo planteado por Coirier y Golder (1993): en su
estudio, los nifios de 7y 8 afios ya estan en posesion del par estructural
minimo de la argumentacion.

2. Solo un 2.5% de los alumnos de sexto grado y un 5.5.% de los alumnos
de noveno maneja la consideracion de otros puntos de vista. Este
resultado es cénsono con lo planteado por Coirier y Golder (1993),
en el sentido de que la contraargumentacion se generaliza hacia los
15-16 afios (los alumnos de noveno grado tienen un promedio de
15), pero difiere de lo planteado por Brassart. Como se sefal6
anteriormente, este investigador reporta que el 40% de los nifios
franceses de 11-12 afios manejan contraargumentos.

3. En los alumnos del medio rural se observa menor dominio de la
estructura argumentativa elaborada (niveles IV y V). Esto podria
significar que, més que a factores enddgenos como la edad, la
produccioén de textos argumentativos estéa ligada a factores exégenos,
ambientales o educacionales.

4. No hay diferencias significativas entre sexto y noveno grados en cuanto
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al dominio de la estructura argumentativa. Hay pequefias diferencias,
pero de manera general, puede decirse que ambos grupos se
comportan de manera homogénea, pese a que guardan entre si una
distancia de tres afios en edad y en escolaridad.

5. En cuanto al tipo de argumento, en ambos grados la mayor
concentracién esté en el nivel lll, es decir en los argumentos referidos
a laidentidad grupal. Sin embargo, hay un alto nimero de argumentos
gue indican consideracién del gusto o interés personal por encima
del colectivo, mayor en sexto que en noveno, pero todavia alto en
este Ultimo.

6. Si bien la estructura argumentativa no indica un descentramiento
psicosocial del individuo, por cuanto los alumnos no parecen tomar
en consideracidn otros puntos de vista, el tipo de argumento si permite
observar un movimiento progresivo hacia la consideracion del interés
colectivo por encima del general. Este movimiento se observa por
igual en los alumnos del medio rural y en los del medio urbano, por lo

gue puede asumirse como una consecuencia de la edad.

La escritura puede verse como un proceso mediante el cual las
formas o signos del discurso publico son internalizados por el individuo.
Segun demuestran los resultados anteriores, ese transito de lo
interpsicolégico a lo intrapsicolégico no ocurre al mismo ritmo: los nifios
venezolanos no s6lo parecen encontrarse a cierta distancia de sus
congéneres de otras latitudes sino que, dentro de ellos mismos, el escaso
margen diferencial entre sexto y noveno grados nos hace pensar que
ese proceso se desarrolla con lentitud. Es posible que esta diferencia
entre los nifios venezolanos y los que sirven de patron de referencia
pueda atribuirse al procedimiento de recoleccién de los datos en ambos
estudios: en el caso del referido trabajo de Golder y Coirier, las muestras
fueron obtenidas luego de una discusién oral del topico realizada en el
aula. En nuestro caso, la pregunta tomo a los estudiantes por sorpresay
su respuesta fue absolutamente espontanea. Creemos, no obstante, que
esta espontaneidad, aunque pudo haber conducido a resultados menos
favorecedores, contribuye a observar, por una parte, cual es el estado
real del desarrollo de la competencia argumentativa y, por otra, cOmo se
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va desarrollando el proceso de consolidacion de tal competencia. También
es posible suponer que estén incidiendo factores de otra naturaleza,
como el hecho de que nuestro sistema escolar promueve poco la
adopcion de posturas criticas por parte dei estudiante y la defensa de
puntos de vista propios. En este sentido, el estudio de la argumentacion
en los adolescentes puede sugerir cambios en el sistema educativo,
dirigidos al desarrollo de una actitud mas critica y de estrategias para la
expresion eficiente del juicio individual.
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REPRESENTACIONES FONOLOGICAS POLISISTEMICAS:
NASALIDAD Y SUBYACENCIA EN EL ESPANOL DE VENEZUELA.

Uodsuno uhela-t-lores,
Universidad del Zulia

Resumen

En este trabajo se plantea una reformulacion del enfoque unitario
de las representaciones fonoldgicas subyacentes, reforzando asi la vision
multidimensional del modelo polisistémico natural desarrollado por el autor.
Se examina primeramente la naturaleza del fenémeno cuasiuniversal de la
asimilacion, considerado tradicionalmente como un proceso de debilitamiento
consonantico y se determina su caracter polisistémico: se obtendra lenicion
o simplificacién consonantica cuando ocurra en el sistema posnuclear y
refuerzo o complejizacién gestual cuando se trate de asimilacién prenuclear.
Con datos del espafiol de Venezuela del tipo radical o de tierras bajas, se
nota como la asimilacion de la nasal posnuclear es reemplazada por una
realizaciéon velary ademas, las nasales también se resisten a la asimilacion
de modo de articulacion. Para explicar el primer fenémeno, se propone una
reformulacion de los postulados de la Geometria de los Rasgos y de la
Subespecificacion Radical ampliando y modificando una propuesta de
Dinnsen 1998, calificAndola de especificacion polisistémica de sombra,
mediante la cual la resistencia nasal posnuclear a la asimilacion de lugar de
articulacién se interpreta como un bloqueo debido a la especificacion del
rasgo [nasal], motivada por el caracter marcado de estas consonantes en
contraste con obstruyentes y liquidas (Chela-Flores 1994).

Palabras claves: Fonologia polisistémica, Espafiol de Venezuela
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Abstract

This paper presents a reformulation of the unitary approach to
underlying phonological representations, thus reinforcing the
multidimensional nature of the author’'s polysystemic model. The
traditional view of assimilation as a weakening process of consonants is
modified by this analysis: it will only weaken these sounds when jtoccurs
in the coda and will have a strengthening effect when it occurs in the
onset. In Venezuelan Spanish - as well as in other Caribbean varieties -
postnuclear nasal assimilation is replaced by a velar realization of /n/;
furthermore, nasals do not undergo manner assimilation. To explain both
phenomena, the author proposes a modification of Dinnsen 1998 - a
polysystemic shadow specification - and non-unitary underlying
phonological representations.

La asimilaciéon es probablemente el fenémeno fonetol6gico mas
frecuente de las lenguas naturales y el mas importante de los que participan
en los cambios condicionados fonéticamente (lo que Labov ,1994:543, llama
“cambios fonéticos regulares" en contraste con los cambios aislados). Los
cambios regulares - atajos articulatorios - se implementan por medio de
los siguientes procesos en orden descendente de frecuencia: asimilacion,
elision, adicion, metafoniay disimilacion (Chela-Flores 1996:22) (1). Lo que
se conoce como asimilacion en términos segmentales es “la modificacion
de un sonido por otro vecino, de modo de que ambas unidades en contacto
presentan rasgos articulatorios comunes” (Obediente 1998:189), o en
términos de rasgos distintivos, podemos definirla como “el grado hasta el
cual las especificaciones rasgales en el cambio estructural igualan las
especificaciones en el contexto condicionante” (Kenstowicz 1994:2; nuestra
traduccion). El hecho es que este fenébmeno es el mas comun de los procesos
fonetolégicos y por lo tanto, puede ser clasificado como universal. La
acomodacién de las nasales a la obstruyente que le sigue es quizés,
el ejemplo de asimilacién mas conocido y mas citado. Existen
poquisimas excepciones: Lass y Anderson indican en su estudio sobre
las nasales del inglés antiguo y moderno, que por mucho tiempo no
hubo asimilacion de nasales ante velares, y que en realidad no estan
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seguros de en qué momento comenzo el proceso. Pero dada la evidencia
del inglés moderno, ha debido ser una regla de muy bajo nivel: [n] y |I]]
estdn en variacion libre ante [K] y [g]...Estamos acostumbrados a
hablantes que se caracterizan por pronunciar [bankwit] y [batjkwit]
‘banquete’ , [péngwin] y [pél)gwin] ‘pingliino’, etc. (1975:224); nuestra
traduccion). Sin embargo, los escasos ejemplos de no asimilacion
pueden no ser tales, sino quizas una mala interpretacién de los datos
fonéticos, el fendmeno es gradiente, vale decir el grado de asimilacién
es variable y por lo tanto, una sutil asimilacion puede no ser facilmente
detectable. Como Giegerich (1992:215) sefala: “[la] naturaleza
gradiente de muchos (quizas todos)... los procesos alofénicos, asi como
su dependencia de factores dificiles de formalizar - habitos de los
hablantes, estilo del habla, tempo, etc.” (traduccién nuestra), conduce
a que la determinacion que hacemos del nivel fonético de representacion
sea imprecisa en realidad (2); ese nivel es con frecuencia, casi un
constructo tedérico. En vista de estas consideraciones, el caso de la no
asimilacion de nasales posnucleares en el espafiol radical venezolano
es probablemente Unico, ya que la realizacién alofénica es claramente
velar cualquiera que sea el contexto: pausa, consonante o vocal
siguiente. En otras palabras, no cabe confusiébn porque no estamos
ante la disyuntiva de determinar si ocurre la asimilaciéon o noy su grado
de intensidad.

Antes de examinar las dimensiones de la nasalidad en las
variedades innovadoras de Venezuela.es prudente corregir la falsa
calificacién de la asimilacion como un proceso de debilitamiento. Con
frecuencia se encuentran afirmaciones como “...debilitamiento nasal
patrocinado por la posicién implosiva. Ya las asimilaciones son una
muestra de tal relajamiento” (L6pez Morales 1992:120). La asimilacion
posnuclear es efectivamente un fendmeno debilitador sea regresiva
como las (cuasi)universales que afectan a las nasales y laterales en
algunas variedades del espafiol, inglés , francés, etc.,

/un peso/- -*[um péso] ‘un peso’

/koltf a/d [k o6 tf a] ‘colcha’
[i] = lateral alveolar palatalizada.
/ten boiz/-" [témb”iz/ ‘ten boys’
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sea progresiva - mucho menos frecuente -como la que afecta a /n/
posnuclear, en inglés por ejemplo:

Ibeikan/-» [b6ikf]] ‘bacon’

Lo que no se sefiala generalmente es que el efecto debilitador
de la asimilacidn esta determinado por consideraciones polisistomicas
- como practicamente todo en fonologia - y solo ocurre en el sistema
posnuclear. Las asimilaciones prenucleares tienen el efecto opuesto,
ya que afiaden articulaciones secundarias a las consonantes
haciéndolas mas complejas y por ende mas fuertes. Esta complejidad
adicional es tipica de la posicién prevocalica y esta regida por la
metacondicion de Incremento Gestual; la condicion especular es
Decremento Gestual en el posnucleo (ver Anexo 1).

/buelto/-" [b°wélto] ‘vuelto’,
[b°] = oclusiva bilabial sonora labializada.

En el caso del grupo consonantico prenuclear/tl/ se produce asimilacion
regresiva de punto de articulacion, es decir /t/cede su dentalidad ante
la consonante de menor fuerza:

/atleta/-" [a.tlé.ta/ ‘atleta’ (4)

Esta similacién regresiva entre coronales prenucleares se registra
también en lasecuencia/tr/(y segun Navarro Tomas 1980:120), también
en /dr/) en hablas del norte de Espafia (Navarra, Rioja, Aragdn) y en
varias americanas (Chile, Costa Rica), intensificando la optimizacion
prenuclear hasta llegar a un sonido apico-alveolar africado (5):

/tres teatros/-" [trés teatros] ‘tres teatros’
[tr] = africada apico-alveolar sorda.

Es significativo que estas liquidas coronales en posicion prenuclear
atraigan hacia su punto de articulacion a una consonante - coronal
también - de mayor fuerza segmental.
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Por los ejemplos citados y la taxonomia de los fendmenos
asimilatorios presentados en este trabajo, podemos afirmar que la
similacién no puede definirse de manera general para las lenguas
naturales como un proceso de acomodacion fonica que busca la
reduccion del costo neuromuscular de la articulacion,vale decir lo que
se denomina lenicién. Como todo en el analisis fonetolégico, el resultado
de los fendmenos asimilatorios oibedece a consideraciones
polisistémicas: se obtendra lenicién o debilitamiento cuando elllos ocurren
en el posnucleo y complejizacion o refuerzo cuando toman lugar en el
prendcleo. Al analizar la situacion actual en las variedades venezolanas
y las del Caribe hispanico en general, nos encontramos con que las
asimilaciones posnucleares de las nasales a la consonante siguiente
han sido reemplazadas por realizaciones velares, mientras que las
prenucleares contindan sin ningn obstaculo.

Nuestro enfoque polisistémico natural (Chela-Flores 1983,1987,
1996, etc.) explica esta inusual situacion através del efecto posteriorizante
y decremental de las metacondiciones posnucleares posteriorizacion,
descenso, retraccion lingual, decremento gestual y descenso articulatorio
(ver Anexo 1) que llevan a [?] como Unica realizacion alofénica posnuclear
de /n/. Ademas, podemos agregar que la asimilacion es un proceso
polivalente, ya que la articulacién de la nasal posvocalica depende de la
obstruyente que le siga, mientras que la velarizacion es monovalente:
“la velarizacién puede considerarse como mas sencilla desde un punto
de vista neuroldgico, ya que se trata de una sola instruccién para todos
los casos de nasal posnuclear” (Chela-Flores 1982:57). Obediente
(op.cit.:329) retoma a este asunto e indica que “de acuerdo [...] con Chela-
Flores [1982], en el caso de [la velarizacion]...hay una instruccion
neurolégica simple que da lugar a una instruccion vocal compleja, puesto
que se produce un movimiento articulatorio para la nasal y otro para la
consonante siguiente. En el caso de la [asimilacidon] hay una instruccién
neurolégica compleja que da lugar a una instruccion vocal simple, puesto
que se produce un Unico movimiento articulatorio”. Las explicaciones
provistas por nuestro modelo polisistémico son son coherentes y
satisfactorias; sin embargo, es prudente examinar otra posibilidad o factor.
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En el marco de la geometria de los rasgos como representacion interna
de los segmentos fonetoldgicos (Clements 1985, Paradis y Prunet 1991,
Goldsmith y Hume 1995, etc.) y de la propuesta de la subespecificacion
-contrastiva o radical - iniciada en esta fase de lateorizacion fonolégica
por Archangeli 1984, encontramos la posibilidad de interpretar la virtual
extincién de la asimilacion nasal posnuclear en las variedades estudiadas,
como un bloqueo de ese proceso debido a factores polisistémicos.
Ademas, se abre la via para explicar la resistencia de las nasales a la
asimilacion de modo de articulacion, lo cual esta quizas relacionado coin
su longevidad prenuclear: “existen ciertas...propiedades que tienden a
permanecer muy estables...las nasales tienden a permanecer como
[tales] en la posicidn inicial de silaba" (Maddieson 1991, citado por
Vennemann 1992; la traduccion es nuestra).

El concepto de subespecificacion ase basa en un principio
fundamental de la fonologia generativa y posgenerativa, la minimidad
Iéxica: las representaciones léxicas deben reducira algun limite minimo,
la iformacién fonoldgica utilizada para distinguir itemes léxicos” (Steriade
1995:114). La informacion no distintiva sera provista por el componente
fonoldgico, ya que el componente fonético la requiere para el proceso
de Interpretacion. Las llamadas reglas de redundancia se encargaran
de llenar las posiciones suybyacentes vacias. Por ejemplo, las sonorantes
son naturalmente sonoras - a diferencia de las obstruyentes - y no es
necesario que sus representaciones contengan una especificacion al
respecto; una regla de redundancia insertaria esa informacion
automaticamente. La interpretacion de la facilidad asimilatoria de las
coronales es que no estan especificadas para ese rasgo y al estar vacia
la posicién, son masd vulnerables a un objetivo general de la fonologia:
el llenar espacios libres de rasgos con otros adyacentes, o en otros
términos, copiaresos rasgos adyacentes. Una mayoria de las lenguas
naturales tiene procesos mediante los cuales las coronales - sin
especificacion para sus rasgos de lugar de articulacion - son las Gnicas
consonantes que copian otros rasgos de ese tipo. La coronalidad ha
sido considerada por los fonélogos actuales como el rasgo consonantico
natural (ver por ejemplo Paradis y Prunet, op. cit.), lo que lo hace
predecible y por ende no es necesaria su especificacion. Por otro lado,
labiales y velares - las no coronales - tienen sus rasgos de lugar de
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articulacion especificados y al no tener esas posiciones vacias, bloquean
procesos de copiado de otros rasgos. Esta situacion se presenta
claramente en muchas variedades del espafiol. Las nasales coronales
posnucleares se asimilan a las consonantes siguientes copiando sus
rasgos de lugar de articulacién como se desprende de nuestros ejemplos
anteriores, pero las velares y labiales no sufren asimilacién alguna, es
decir bloquean el copiado. Las variedades radicales del espafiol de
Venezuela sin embargo, se apartan de esta situacion (6):

/limén berde/-* [lim6rj bérde] ‘limén verde’

/kantante/-" [kai]tal]te] ‘cantante’

No existen ejemplos de asimilacion posnuclear de /n/, ni por
supuesto de consonantes velares ni labiales en la misma posicion.
Podemos entonces afirmar que existe bloqueo en esos segmentos, lo
gue sugiere que si en velares y labiales dicha situacién se debe a que
en su representacion los rasgos de lugar de articulaciéon estan
especificados, entonces en el caso de las nasales posnucleares, el
mismo tipo de rasgo debe estar bloqueado también. Esta afirmacion
colide con la opinion generalizada de que las coronales - supuestamente
el rasgo consonantico por defecto - siempre estan especificadas.

La Unica explicacion de esta inusual situacion es que, quizas, no
podemos hablar de una subespecificacién general, sino de una que esté
regida por consideraciones intrasilabicas o polisistémicas. En la primera
parte de este trabajo, indicamos que contrariamente a las afirmaciones
tradicionales, no era posible hablar de la asimilacion en términos generales,
sino que habia que circunscribir la asimilacién debilitante al posnucleoy la
reforzante al prendcleo, vale decir que se trata de dos sistemas diferentes
como siempre se ha afirmado en mi tratamiento polisistémico de la
fonologia. De la misma manera, el espafiol de Venezuela presenta
asimilacion de complejizacion o refuerzo en el prendcleo sin obstaculo
alguno, pero reemplaza la debilitante por un proceso de velarizacién
absoluta. Los procesos de acomodacion prenuclear ocurren porque las
nasales en esa posicion estdn subespecificadas para la coronalidad y los
posnucleares no ocurren porque existe un obstaculo subyacente, la
especificacion de lugar de articulacion.
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En el enfoque polisistémico, se ha considerado la Diferenciacion Maxima
intrasilabica como el principio causante de la estructura especular de los
sistemas marginales de la silaba. En el posnucleo, la posteriorizacion es
el estado preferido (Chela-Flores 1983:492) o natural, lo que explica
practicamente todos los cambios que notamos en las variedades radicales.

De acuerdo a esta situacion, la coronalidad es el rasgo natural
del prenucleo y no requiere su especificacion subyacente, explicando su
continua propension a la asimilacion de refuerzo, pero en el sistema
opuesto la posterioridad es el estado preferido y la coronalidad es el
rasgo marcado y por ende, especificado. Lo expuesto hasta ahora
conduce a una necesaria reformulacién de toda la base teorica de la
subespecificacion, ya que estamos hablando de representaciones
subyacentes diferentes para cada segmento de acuerdo a su ubicacion
en los sistemas intrasilabicos. Dinnsen 1998 propone una especificacion
de sombra ("shadow specification”, pag. 16), que podemos tomar como
base de esta reformulacién. En ese trabajo se sugiere que “un rasgo por
omisién puede ser especificado en la representacién subyacente asi
como subespecificado [tambidn]”(pag. 16; nuestra traduccion) (7).

Esta doble identidad subyacente de los rasgos naturales por
omision - como [coronal] - puede ser mas (til si la ampliamos tomando
en cuenta que cada sistema intrasilabico tiene sus fonos preferidos
(Chela-Flores 1983:494). Asi este tipo de rasgo no apareceria en la
representacion de, por ejemplo, la /n/ prenuclear - es decir
subespecificado- y siendo marcado en el posnicleo, tendria que ser
especificado. De los dos sistemas intrasilabicos marginales, el
consonantico por excelencia es el prevocalico, ya que lacoda o posnucleo
forma parte de la rima silabica; las metacondiciones prenucleares
enfatizan y refuerzan ese carécter consonantico, en completo contraste
con las posnucleares que buscan el acercamiento al nucleo vocalico
(8). Esta especificacion polisistémica de sombra que estamos sugiriendo,
requeriria que el rasgo [coronal] apareciera en la representaciéon de /n/
posnuclear, pero dadas las metacondiciones posnucleares, su
interpretacion por el componente fonético resultaria en una realizacion
velar. El hecho innegable tanto del bloqueo de la asimilacion como el del
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aléfono velar unico del posndcleo, conlleva la postulacion de reglas
automaticas de adecuacion sistémica para cada uno de los sistemas
intrasilabicos. es decir reglas que insertarian rasgos de acuerdo a la
posicion con respecto al nicleo. Por ejemplo, la regla posnuclear de
retraccion lingual, reflejo de la metacondicion posnuclear del mismo
nombre, se aplicaria a todo elemento contoidal en la coda de manera
redundante a los fonos posteriores, pero con efecto posteriorizante en
el caso de los anteriores como [n]. Las reglas de adecuacion sistémica
prenuclear -de refuerzo - se aplicarian primero y las posnucleares en
segundo término.

Otra dimensién interesante de la nasalidad en el espafiol de
Venezuela es la resistencia de las nasales a ser objeto de asimilacion
de modo de articulacion, aunque pueden activarla en segmentos
adyacentes. Esta resistencia apoya la afirmacion de Maddieson 1991 —
citada en la primera parte de este trabajo - con respecto a la longevidad
de las nasales prenucleares. Debemos sefialar aqui que el estado no
marcado o natural de los sonidos del habla es el oral (Chela-Flores
1994:"la salida central y oral del aire, es claramente la preferida por el
hablante", pag. 50), lo que hace que las nasales sean marcadas con
respecto a obstruyentes y liquidas. Por esto nos parece que una regla
de redundancia como la siguiente es adecuada:

[ 1™ [-nasal]

Por lo tanto, la resistencia de las nasales a cambiar su modo de
articulacién podria estar motivada por tener la especificacion [+nasal],
lo cual de acuerdo a la linea que venimos siguiendo, no es controversial,
sino evidente: la especificacion de este rasgo de modo bloquea su
copiado de otro rasgo del mismo tipo. Su caracter marcado también
hace que con frecuencia sirva de catalizador de asimilacion regresiva:

/karne/-* [kAhne]-" [k&dnne] ‘carne’
Ipierna/-> [pjéhna]-® [piénna] ‘pierna’.
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CONCLUSIONES:

a)

b)

d)

En este trabajo hemos corregido latendencia general del fonélogo a
considerar la asimilacién como un proceso de acomodacion segmental
gue tiene siempre un resultado debilitador del segmento objeto del
proceso. Hemos aplicado consideraciones polisistbmicas que
conducen a postular dos resultados de la asimilacion: la que ocurre
en el prendcleo tiene generalmente un efecto de complejizacion y por
ende de refuerzo, mientras que la posnuclear es la que produce
lenicidn o debilitamiento. Esto corresponde al hecho indicado en todos
los analisis polisistémicos de quien escribe este trabajo, de que los
procesos posnucleares - incluyendo la asimilaciéon - buscan acercar
el elemento en la coda al nulcleo vocélico, mientras que los
prenucleares refuerzan el caricter consonéntico de este sistemay
por lo tanto tienden a alejarlo de la rima.

Hemos propuesto una reformulacién polisistémica de la
subespecificacién subyacente ampliando una sugerencia de Dinnsen
1998, que hemos calificado como especificacion polisistémica de
sombra. Esta reformulacién explica el reemplazo de la asimilacion
de la nasal posnuclear en el espafiol venezolano radical por una
velarizacion absoluta como un bloqueo de dicho proceso por la
especificacion del rasgo [coronal] en la representacién de n
posnuclear.

Asimismo, se ha propuesto una explicacion de la resistencia de las
nasales a ser objeto de asimilacion de modo de articulacion,
basandonos en el caracter marcado de estas consonantes con
respecto a obstruyentes y liquidas. Se ha planteado que el estado
natural de los sonidos del habla es el oral y por lo tanto, las nasales
tienen la especificacion de [+nasal], lo que bloquea la asimilacion de
modo.

Este trabajo deja varias interrogantes de relativa dificultad por
resolver, y sobre todo plantea un estado de cosas de alta complejidad
al concluir que las representaciones fonolégicas deben adecuarse a
las realidades intrasildbicas, debilitando asi latendencia general del
fonélogo a lograr explicaciones unitarias. Sin embargo, la
reformulacion polisistémica de la subyacencia empieza quizas a
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contestar la pregunta de como propuestas tan orientadas hacia la
sincronia, como la geometria de los rasgos y la subespecificacion
subyacente, pueden utilizarse para cuestiones de cambio fonolégico,
evolucién, diacronia en general. La problematica a la que se enfrenta
el fonélogo requiere de modelos mas complejos y menos elegantes.

NOTAS:

1)

2)

3)

En un articulo anterior (Chela - Flores 1996:22) presenté la metafonia
como un proceso diferente de la asimilacion en una taxonomia de
procesos implementadores de cambios fonéticos regulares, pero
como en realidad se trata de una dilacion o asimilacién a distancia,
en este trabajo se incluird como un proceso de asimilacién entre
vocales.

Este es el caso de la variante de transicion de /d/ intervocalica incluida
en D’Introno y Sosa (1979:60) y definida como “transiciéon casi
vocalica”, vale decir un sonido breve, no contoidal, articulado por un
pequefio alzamiento de la lengua hacia los dientes. Si no le
acompafia a esta descripcién un estudio espectrogréafico, la
descripcién fonética puede estar errada en algunos de sus detalles.
Bentivoglio (1998:31) alerta sobre la escasez de soporte
espectrografico en las descripciones fonéticas del sistema
consonantico venezolano.

La excepcién a este sefialamiento sobre asimilacidon prenuclear es
la situacién de consonantes en posicion intervocalica, las cuales
estdn sometidas a una doble presion debilitante, progresiva y
regresiva, por parte de las vocales

/abuelo/ [a(3wélo] ‘abuelo’

lagarrar/ [ayarrar] ‘agarrar
[p] = aproximante bilabial

[y]= aproximante velar



4)

5)

108 LETRAS N°62, 2002

Esta situacion se revierte en el habla actual de Venezuela y de
otras regiones hispanohablantes con respecto a Ibl, cuyo al6éfono
intervocalico sufre un proceso labiodentalizante de refuerzo (Chela-
Flores 1987:74-75; Obediente 1998:290).

Es de notar que esta asimilacion regresiva prenuclear es reflejo del
Principio de Optimizacion del Prenucleo (todo prendcleo tiende a
ser “optimizado”, es decir reforzado, o creado asi la silaba no lo
tiene, Chela-Flores 1997:73), el cual colide con el Principio del
Contorno Obligatorio (Leben 1973) que se refiere a la extrema
marcadez de segmento y el cual es reformulado por Chela-Flores
(1996:22), al sefialar que la prohibicion adquiera su maxima
intensidad cuando dichos segmentos se encuentran en el mismo
sistema de intrasilabico). La identidad de /t/ y /l/ se basa no sélo en
su homorganicidad prenuclear, sino en que ambos fonemas son | -
continuo], (ver detalles de esta asignacion rasgal en Chela-Flores
1998b:26).

Los hablantes de todas las variedades del espafiol de América
jerarquizan el primer principio por encima del segundo, mientras que
los hablantes del espafiol europeo -con la excepcién de Canarias-
hacen todo lo contrario. Por lo tanto, el.ejemplo de asimilacion
citado no se aplica a las hablas ibéricas en los cuales el silabeo es:

/atleta/ -> [aS.lé.ta] 'atleta’.

La identidad de /t/ y /Il se basa no s6lo en su homorganicidad
prenuclear, sino en que ambos fonemas son [-continuo], (ver detalles
de esta asignacion rasgal en Chela-Flores 1998:26).

Una referencia obligada y cuidadosa es Alonso (1961: 123-158),
quien analiza la pronunciacién de /rr/ y de /tr/ en Espafia y América.
El fono africado [tr] es calificado erréneamente de “nuevo fonema”
(op.cit.:156) por el eminente hispanista, pero su analisis fonético es
riguroso.

6)

7)
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Debemos indicar que las variedades supuestamente conservadoras
de Venezuela -como la meridefia- exhiben en la actualidad el proceso
de posteriorizacion de /s/ posnuclear (ver Obediente 1998 y Villamizar
1998 con los detalles de estas cuidadosas investigaciones).  Sin
embargo, la velarizacion de /n/ en la misma posiciéon no ocurre, lo
que invalida la afirmacion de Longmire (1976-176): “a pesar de su
ubicacién en los Andes, el espafiol de Mérida tiene todas las
caracteristicas del espafiol de tierras bajas” (traduccién y énfasis
nuestros). La explicacién de la aparicion de un fenémeno y no de
otro, s6lo es posible desde una perspectiva polisistémica: la
obstruyente /s/ esta muy alejada de la naturaleza del nucleo sildbico
y sufre primero y mas intensamente los procesos erosivos
posnucleares que la sonorante /n/, la cual ya estd mas cerca (ver
Chela-Flores 1998 ay b).

La cita textual en inglés es “ a default feature can be specified
underlyingly as well as underspecified” (pag. 16).

8) Los datos del Caribe hispanico parecen indicar que el acercamiento
no llegara a la fusién con el nicleo - es decir, la silaba libre CV - ya que
el objetivo de los cambios posnucleares parece ser un conjunto de
consonantes minimas (Chela-Flores 1980/1986).
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¢Cambios en el tratamiento gramatical del gerundio?

Mercedes Sedafio
Universidad Central de Venezuela

Resumen

En este trabajo se compara el tratamiento dado al gerundio en dos
de las mas importantes gramaticas del espafiol: El esbozo de una nueva
graméatica de la lengua espafol (Real Academia Espafola 1973) y la
Gramatica descriptiva de la lengua espafiola (Ignacio Bosque y Violeta
Demonte, dirs., 1999). Los aspectos sometidos a comparacion son los
siguientes: i) definicién del gerundio; ii) clasificacién; iii) influencia de la
modalidad de lengua, estilos y registros en el empleo del gerundio; iv) normas
de uso. Los resultados de la comparacion indican que si ha habido cambios
entre una gramatica y otra, sobre todo en lo que se refiere a la definicién y
clasificacion del gerundio, lo cual se debe a una mayor observaciéon de los
usos reales de los hablantes. En el aspecto normativo, la Gramatica
descriptiva... se limita a reproducir las opiniones de la RAE sobre los usos
“correctos” o “incorrectos" del gerundio.

Palabras Claves: Gerundio, gramatica, comparacion.

Abstract

In this paper | compare the treatment given to the “gerundio” (= present
continuos) in two of the most important grammar books in Spanish: Esbozo
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de una nueva gramética de la lengua espafiola (Real Academia Espafiola
1973) and Gramatica descriptiva de la lengua espafiola (Ignacio Bosque
y Violeta Demonte, dirs., 1999). The aspects to be compared are: i) the
definition of “gerundio”; ii) its classification; iii) the influence of language
modality, style and register on the use of the “gerundio”; iv) norms of use.
The results of the comparison indicate that indeed there have been
changes between the two grammar books, especially with respect to the
definition and classification of the “gerundio”. These changes result from
a closer attention given to speakers’ authentic use of this grammatical
form. From a prescriptive viewpoint, the ‘Gramética descriptiva...’
reiterates the opinions about the “correct” or “incorrect" uses of the
“gerundio” that can be found in RAE.

Key Words: Present continuos, grammas, comparison.
Introduccion

En el presente trabajo se compara el tratamiento del gerundio no
perifrastico ofrecido por dos de las mas importantes gramaticas del
espafiol: el Esbozo de una nueva gramatica de la lengua espafiola,
publicado por la Real Academia Espafiola (RAE) en 1973, y la Gramatica
descriptiva de la lengua espafiola, obra dirigida por Ignacio Bosque y
Violeta Demonte, y que fue publicada en 1999.

La comparacion se justifica en parte por la ausencia de una nueva
“Gramaética de la Academia” (Lazaro Carreter 1999:XIll), ausencia que
nos coloca frente a dos gramaticas de reconocido valor en espafiol
entre las cuales media algo mas de medio siglo: una es el Esbozo de
una nueva gramatica de la lengua espafiola, que refleja lo que fue el
ultimo pronunciamiento de la RAE; la otra es la Gramatica descriptiva de
la lengua espafiola, que no sélo es la obra méas reciente y completa
sobre el espafiol, sino que ademas ha sido publicada bajo los auspicios
de la propia RAE.1

' En la comparacion no se incluye el tratamiento del gerundio dado por Alarcos Llorach
en su Gramatica de la lengua espafiola (1994), a pesar de que se trata de un libro
auspiciado también por la Real Academia Espafiola, porque la posicién del autor no
difiere en lo fundamental de la expuesta por la RAE en el Esbozo....

LETRAS N° 62, 2002 115

Las diferencias mas evidentes entre las dos obras son las
siguientes: i) el Esbozo... es un volumen de tamafio medio; la Gramética
descriptiva... contiene tres volimenes de gran tamafio; ii) el Esbozo...
fue escrito por la RAE; la Gramética descriptiva... es una obra colectiva
en la que mas de sesenta autores escriben capitulos que, aunque bien
ajustados a la arquitectura de la obra, son trabajos individuales sobre los
distintos temas y subtemas de la gramética del espafiol; iii) el espacio
dedicado al gerundio es de poco mas de cinco paginas en el Esbozo... y
de méas cincuenta paginas en la Gramética descriptiva.... De lo
anteriormente expuesto se deduce que el tratamiento dado al gerundio
por la Gramatica descriptiva.... ha de ser mas profundo que el dado por el
Esbozo...

Es importante sefalar que el estudio del gerundio en la Gramatica
descriptiva... queda recogido en el capitulo “Las construcciones de
gerundio”, cuya autora es Marina Fernandez Lagunilla (MFL). A lo largo
de la presente exposicion nos referiremos a esta autora en lugar de a la
Gramatica descriptiva..., dado el caracter individual del trabajo. Sin
embargo, no hay duda de que dicho trabajo es una pieza coherente con
el resto de la mencionada obra.

La comparacion que se lleva a cabo en el presente estudio se
justifica también por la importancia atribuida al gerundio en las gramaticas,
obras normativas y articulos especializados del espafiol, importancia
basada en el abundante empleo de esa forma en nuestro idioma, a las
restricciones que existen o que se imponen sobre su uso, y al hecho de
qgue los lingilistas no se ponen de acuerdo ni sobre la naturaleza
gramatical del gerundio ni sobre la clasificacion de sus diversos empleos.2

Como es sabido, el gerundio espafiol no perifrastico3 presenta
dos formas: una simple e imperfectiva (cantando) y otra compuesta y

2Cf, entre muchos otros, Gili Gaya (1976), Agencia EFE (1992) y Romera etal. (1994).
3Al lado de las formas de gerundio no perifrastico, que son las que se analizaran en el
presente trabajo, estan las de gerundio perifrastico como estajugando; viene diciéndolo
desde hace meses... en las que el gerundio va antecededido por un auxiliar verbal.



116 LETRAS N°62 2002

perfectiva (habiendo cantado); de estas dos formas, la que se usa
ampliamente en el espafiol actual es la simple.

Historicamente, el gerundio procede del ablativo de gerundio del
atin, lengua en la que también se empleaba el participio de presente.
Con el transcurrir del tiempo, esta Ultima forma dej6 de usarse
productivamente en espafiol y quedo relegada a términos lexicalizados
como estudiante, caminante, etc.4 El vacio dejado por el participio de
presente ha ido llenandose con el empleo del gerundio, lo cual ha
ocasionado una ampliacién de usos sobre la que suelen pronunciarse
0s gramaticos, generalmente en forma negativa.

El miedo a emplear el gerundio por temor a hacerlo mal es un
asunto que preocupa a muchos usuarios de la lengua,5 de ahi que
convenga conocer cudl es el tratamiento “oficial” que se da a esa forma
en la actualidad y cuéles han sido los cambios, si es que los hay, en
‘elacion con el pasado.

El presente trabajo consta de dos partes. En la primera parte se
compara el tratamiento dado por el Esbozo de una nueva gramatica de
la lengua espafiola (de ahora en adelante RAE) y el suministrado por
Marina Fernandez Lagunillas en la Gramatica descriptiva de la lengua
espafiola (de ahora en adelante MFL) a los siguientes aspectos del
gerundio: i) definicion; ii) clasificacion; iii) modalidad de lengua, estilos y
registros en el empleo del gerundio; iv) normas de uso. En la segunda
parte se hacen algunos comentarios sobre los resultados de la
comparacion.

* El participio de presente se usa hoy en d(a productivamente en algunas lenguas
romanicas como el francés {Une meute n.r1an« de tureur s'achamait sur la béte ‘una
tauria aullante de furor se encarnizaba en el animal’).

' Cf., por ejemplo, Rosenblat (1975), Balza Santaella (1996:16), o Fernandez Lagunilla
<1999 §53.1.2).
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1. Comparacion entre la RAE (1973) y MFL (1999)
1.1. Definicién del gerundio

La RAE considera que el gerundio es fundamentalmente “un
adverbio verbal” (§ 3.16.1),6 mientras que MFL estima que, desde el
punto de vista sintactico, es un verbo, aunque externamente funcione
unas veces como adverbio y otras como adjetivo predicativo (§ 53.2).
MFL apoya su opinidn en una serie de propiedades morfolégicas,
sintacticas y semanticas del gerundio, entre ellas, la posibilidad de tener
un sujeto explicito (“Ayudandonos Juan, acabaremos el trabajo a tiempo”,
§53.2.3), que es una propiedad exclusiva de los verbos. MFL opina que,
si bien el significado basico del gerundio es el de circunstancial de modo
-significado que se relaciona con el valor adverbial del gerundio-, existen
usos ampliados, cercanos a los valores adjetivos, que se han de tomar
en cuenta para una adecuada descripcion de esa forma.

1.2. Clasificacion gramatical del gerundio

La primera parte de esta seccién esta dedicada a la clasificacion
del gerundio ofrecida por la RAE vy, la segunda, a la suministrada por
MFL. Al final de la seccién se ofrece un cuadro comparativo que ayuda a
observar las similitudes y diferencias entre ambas clasificaciones.

1.2.1. Ciasificacion del gerundio por parte de la RAE

La RAE indica que los usos del gerundio no perifrastico pueden
agruparse en las cuatro clases que se sefialan a continuacion.

1.2.1.1. Gerundio como adverbio. La RAE incluye en este grupo los casos
en que el gerundio sirve para “indicar una accién secundaria que se
suma a la del verbo principal modificandola o describiéndola” (§ 3.16.7b);
dentro de su funcién como adverbio, se considera que la mas general
es la de adverbio de modo (“contest6 sonriendo”, § 3.16.7a), pero no se

6 Esa posiciéon seguramente refleja la de Bello (1972 § 442), quien considera al
gerundio como “un derivado verbal que hace el oficio de adverbio”.
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dice si existen otras posibilidades. Curiosamente, y quiza por razones
seméanticas, la RAE incluye también en este grupo aquellas
construcciones en las que el gerundio carece de un verbo principal al que
adherirse, i.e., “al pie de grabados y fotografias o en titulo de relatos,
descripciones, etc.: Anibal pasando los Alpes”, “en oraciones
exclamativas” (“iY siempre fastidiando!”) y “en frases elipticas: Pasando
el rato” (§3.16.7d).

1.2.1.2. Gerundio referido al sujeto del verbo principal. Se describen
estos usos diciendo que “el gerundio enuncia una accion secundaria del
sujeto, con la cual desenvuelve, explica la accion del verbo subordinante"
(“Cazando en Lesbos, vi lo mas lindo que vi jamas”, § 3.16.8). Se trata
pues de construcciones en las que coinciden el sujeto del gerundio y el
sujeto del verbo principal. La RAE considera que estas construcciones
solo son posibles si el gerundio tiene caracter explicativo.

1.2.1.3. Gerundio referido al complemento directo. En este grupo se
incluyen los gerundios cuyo sujeto es a la vez complemento directo7 del
verbo principal (“jY aqui me tenéis., contemplando aquella remota
perspectiva!”, § 3.16.9a). La RAE indica que sélo pueden aparecer en
gerundio los verbos que “significan percepcion sensible o intelectual”
como ver, mirar, encontrar, notar, etc. o bien “representacion” (§ 3.16.9a),
como dibujar, pintar, representar, etc. Aflade que “es necesario que el
gerundio denote una accion, transformacion o cambio en transcurso
perceptible, y no una cualidad, estado o accion tan lenta que se asemeje
a una cualidad” (8 3.16.9b), lo cual sucede, por ejemplo, en una oracion
como “Conozco un vecino siendo muy rico”, que la RAE condena.

1.2.1.4. Gerundio como nucleo de una oracién circunstancial. La RAE
atribuye al gerundio la posibilidad de expresar las cinco circunstancias
siguientes: modo (“Por todas las vias posibles procuraben alegrarle,
diciendo el bachiller que se animase y levantase”), tiempo (“Habiendo

7 Aungue, en términos sintacticos, complemento directo yobjeto directo designan
una misma funcion gramatical, en este trabajo utilizaremos complemento directo
cuando nos referimos a la RAE y objeto directo cuando nos referimos a MFL
para respetar asi la terminologia empleada en ambas obras.
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entrado el director, se pusieron todos a trabajar”), causa (“Nada temo,
estando aqui vosotros”), condicion (“Habiendo vacio, se turbaria toda la
armonia del universo”) y concesion (“Poco mas de tres dias has tardado
en iry venir desde aqui al Toboso, habiendo de aqui alla mas de treinta
leguas”) (8 3.16.10).

La RAE considera que, como nucleo circunstancial, el gerundio
puede aparecer: i) en construccion absoluta, donde no se refiere ni al
sujeto ni al complemento directo del verbo principal sino que tiene por
sujeto otro elemento (“Estando yo presente, no cometeran esa tonteria”,
§3.16.10a), y ii) en construccién conjunta, donde el gerundio se refiere
al sujeto o al objeto del verbo principal (*Y de alli manaba una fuente
cuyas aguas se deslizaban formando manso arroyo y alimentando en
torno un prado”, § 3.16.10b). La RAE no explica en qué se diferencian -
ni cOmo se reconocen- las construcciones de gerundio referido al sujeto
(cf. 1.2.1.2) o al complemento directo (cf. 1.2.1.2) de las construcciones
de gerundio como nucleo de una oracién circunstancial en construccion
conjunta (i.e., las incluidas en el presente apartado), lo cual refleja una
vez mas las dificultades de clasificacién que ofrece el gerundio.

Al margen de los cuatro grupos sefialados, la RAE indica que
existen dos gerundios en espariol, ardiendo e hirviendo, que “se han
convertido en adjetivos autorizados por el uso antiguo y moderno" en
construcciones como “Eché a su hijo en un horno ardiendo; La mezcla
se disuelve en agua hirviendo” (8§ 3.16.7b).

1.2.2. Clasificacion del gerundio por parte de MFL

MFL hace una primera clasificacion en la que separa los gerundios que
modifican al verbo de la oracion principal (gerundios internos) de los que
modifican a toda la oracién (gerundios externos); lo que diferencia a
unos de otros es el grado de independencia semantica y formal, que,
por supuesto, es mayor en el gerundio externo que en el interno. La
autora considera en un grupo aparte los casos de gerundio lexicalizado
en los que éste funciona como adjetivo ("ardiendo, hirviendoy colgando”,
§ 53.6) o como adverbio (corriendo, pitando o volando; exceptuando,
incluyendo, quitando, etc., § 53.5.4).
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MFL hace una segunda clasificacién, mas esclarecedora que la
primera, la cual le servira de guia para organizar el trabajo. En esta
clasificacion la autora distingue los gerundios adjuntos de |0s gerundios
predicativos. Los gerundios adjuntos se caracterizan por modificar, al
igual que hacen los adverbios, ya sea al verbo de la oracién principal
(gerundio adjunto interno), ya sea a dicha oracién en su totalidad (gerundio
adjunto externo); l0s gerundios predicativos, por su parte, se caracterizan
por modificar simultaneamente al verbo de la oracion principal, y al sujeto
u objeto directo de dicha oracién, al igual que lo hacen los adjetivos (8§
53.1.1 ).8 Ailade MFL que mientras los adjuntos pueden tener valores de
tiempo, modo, causa, condicion, etc., los predicativos so6lo expresan
valores de modo o tiempo, o bien expresan un tercer valor, llamado
“descriptivo o explicativo” (§ 53.1.1 .f).

A continuacién nos detendremos en la segunda clasificacién de
MFL, que la autora inicia con los gerundios adjuntos externos.

1.2.2.1. Gerundios adjuntos externos. Esto gerundios constituyen el
nicleo verbal de una oracién subordinada destinada a expresar una
circunstancia que complementa o modifica el significado de la oracién
principal. La autora subdivide los gerundios adjuntos externos en cinco
tipos: temporales, causales, condicionales, concesivos € ilativos.

Si comparamos los cinco tipos de gerundios adjuntos externos de
MFL con los cinco tipos establecidos por la RAE en el grupo del “Gerundio
como nucleo de una oracion circunstancial”, observamos que hay
coincidencia en cuanto a los temporales, causales, condicionales Yy
concesivos. La diferencia radica en el quinto tipo, que para la RAE esta
constituido por los modales, y para MFL por los ilativos. Veamos en detalle
gué sucede con estos circunstanciales.

8 Posteriormente, se incluye la posibilidad de que los gerundios predicativos puedan
afectar también a algunos elementos nominales de la oracion principal distintos al sujeto
y al objeto directo.
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MFL no incluye los modales dentro de los adjuntos externos, que
son modificadores de toda la oracidn, porque considera que el modo es
un modificador directo de la accién del verbo principal, razén por la cual
los gerundios modales deben considerarse exclusivamente adjuntos
internos que modifican al verbo. La RAE, por su parte, no incluye los
ilativos en su clasificacién, y ni siquiera los menciona como posibilidad,
seguramente porque una parte de ellos se asocia a construcciones que
ese organismo (8 3.16.6a) considera incompatibles con el gerundio:
posterioridad, efecto o consecuencia, o bien coordinacién. Cabe sefialar,
sin embargo, que algunos ejemplos de gerundio como nudcleo de una
oracion circunstancial de modo suministrados por la RAE (“Por todas
las vias posibles procuraban alegrarle, diciendo el bachiller que se
animase y levantase”, § 3.16.10a) se asemejan en estructura y
funcionamiento a algunos de los gerundios ilativos que aparecen en la
clasificacion de MFL, y que esta autora define no ya “como modificadores
de la oracién principal sino como oraciones que expresan un evento
independiente que acompafa, se suma o se afiade al denotado en la
principal” (§ 53.4.5).

Dentro de los gerundios ilativos, MFL establece dos tipos: los
explicativos (“Y asi [...] los Cavalli-Sforza se introducen en el resbaladizo
terreno de razas y racismo, mostrandose que las diferencias entre las
“razas” son bastante limitadas”, § 53.4.5) y los de posterioridad (“A los
10 afios volvié con su madre a Galicia, regresando a Estados Unidos
durante la guerra civil espafiola”, § 53.4.5).

La inclusién de los gerundios llativos en la clasificacién del gerundio
por parte de MFL no hace sino confirmar la productividad de unos usos
registrados tanto en el espafiol actual (cf. Boves 1975; Sedafio 1998 y
2000)9 como en el espafiol del pasado (cf. Bouzet 1953).

1.2.2.2. Gerundios adjuntos internos
Estos gerundios equivalen fundamentalmente al “Gerundio como

9 En los trabajos de Sedafio se indica que los gerundios que MFL denomina “ilativos" se
dan sobre todo en el espafiol escrito.



122 LETRAS N° 62, 2002

adverbio" de la RAE. La diferencia estriba en que MFL amplia una vez
mas la gama de posibilidades al hacer una subclasificacion en la que, al
lado de los gerundios modales, estan también los ilocutivos y 10S locativos.
Segun MFL, los gerundios modales son los mas frecuentes y los que
mejor se ajustan al valor original del gerundio (“Eduardo gané una medalla
bailando claqué”, § 53.5.1). Los gerundios ilocutivos, por su parte,
“modifican el acto ilocutivo que produce la oracién a la que se hallan
asociados” (8 53.5.2), y pueden construirse con verbos de lengua
(“Hablando de otra cosa ¢,cuando te vas de viaje?”, 8 53.5.2) o con verbos
de pensamiento u opinién (“Pensandolo bien/Teniendo en cuenta el dia,
la venta no ha sido mala”, § 53.5.2.). Los gerundios locativos, a su vez,
funcionan como complementos de lugar con un nidmero muy reducido
de verbos como entrar, salir, etc. (“El bar esta saliendo a la izquierda”, §
53.5.3).

Dentro de laclasificacion de los gerundios adjuntos internos hecha
por MFL, resulta particularmente importante la inclusion de los gerundios
ilocutivos, que, altamente empleados en espafiol, no habian sido tomados
en consideracion por la RAE, al menos como grupo con caracteristicas
particulares.

1.2.2.3. Los gerundios predicativos ejercen una doble modificacién, ya
gue actuan tanto sobre el verbo principal como sobre el sujeto, el objeto
directo y, eventualmente, sobre otros elementos nominales de la oracion
principal. MFL insiste en que, si bien las construcciones con gerundios
predicativos se acercan a las de relativo y en algunos casos pueden
alternar con ellas (“La vieron llorando/que lloraba", § 53.6.2), no son
verdaderas relativas puesto que estan sujetas a restricciones sintacticas
y semanticas diferentes a las de esas oraciones. Una de las restricciones,
por ejemplo, se debe a que, el caracter durativo del gerundio hace a
esta forma incompatible con los verbos de estado; a consecuencia de
ello, mientras es posible una relativa como tiene un hijo que pesa cien
kilos, no es posible la construccion de gerundio predicativo
correspondiente: *tiene un hijo pesando cien kilos.

Los gerundios predicativos que, segin MFL, modifican al sujeto y al
objeto directo son parcialmente similares a los que la RAE denomina
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“Gerundio referido al sujeto” y “Gerundio referido al complemento directo”;
la diferencia estriba en que, dentro de los gerundios predicativos de objeto
directo, MFL aumenta la lista de los verbos a los que se subordina la
construccion de gerundio, que no son ya solamente los verbos aceptados
por la RAE sino también los verbos de hallazgo y conocimiento (descubrir,
encontrar, etc.), de presentacion (tener, dejar, haber, etc.), de esfuerzoy
dificultad (soportar, aguantar, etc.) y los verbos intensionales (querer,
necesitar, etc.). De todos estos verbos, resulta particularmente bienvenida
la inclusién de tenery haber, dado su frecuente uso en construcciones
predicativas de objeto directo, tal y como hacen notar, por ejemplo, Donni
de Mirande (1983:201), Gutiérrez Araus (1992:215) y Sedafio (2000:309).

En el grupo de los gerundios predicativos, MFL incluye no soélo los
aceptados por la RAE (los referidos al sujeto o al complemento directo)
sino también aquellos que se relacionan con otros elementos nominales
de la oracion principal; cabe mencionar entre ellos: i) los que se asocian
a la visidon o al sonido (foto, llamada, narracién, ruido, etc), y ii) los
nombres de posesion inalienable asociados a la vista o al oido (cara,
0jos, voz, etc.). MFL da asi “carta de ciudadania” a construcciones como
“Luis lleg6 con la cara sangrando, la llamada de Maria pidiendo dinero
nos sorprendié, el ruido de la cisterna goteando es muy molesto” (8§
53.6), que son de uso bastante habitual en el espafiol de hoy en dia, tal
y como sefialan, entre otros, Rosenblat (1975), Donni de Mirande (1983),
Gutiérrez Araus (1992) y Hallebeek (1998).

MFL incluye en su clasificacion de los gerundios predicativos a
los llamados gerundios independientes. Segun la autora, la caracteristica
fundamental de los mismos es que forman “un enunciado con sentido
completo sin la intermediacion de un verbo finito” (§ 53.6.4). En MFL se
sefiala que los gerundios independientes deben ser subdivididos tomando
en cuenta si las condiciones de enunciacién son linglisticas (entonacion
0 contexto discursivo) o no linguisticas (contorno situacional). Los tipos
de gerundio independiente que finalmente establece MFL son los que
se enuncian a continuacion.

i) Gerundios exclamativos (“iTU siempre pidiendo!”, § 53.6.4), interrogativos
(“¢ Pepito estudiando? Eso hay que celebrarlo”, § 53.6.4) e imperativos
(“iAndando!”, 853.6.4).
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i) Gerundios epigraficos. Aparecen en los pies de fotografias, en titulos
de libros, etc. (“Miguel Indurain, ayer, saliendo de la clinica donde dio a
luz su esposa”, § 53.6.4).

iil) Gerundios narrativos. Segun la autora, estos gerundios se dan sobre
todo en narraciones (“(Viviamos alli) Josefina -mi prima- y yo; ella
cuidando a sus hermanos y yo a los mios”, § 53.6.4).

En nuestra opinién, la Importancia del grupo de los gerundios
narrativos, al que la RAE no menciona explicitamente, radica en su
elevado empleo en el espafiol coloquial, como observan, por ejemplo,
Magallanes (1970), Moreno de Alba (1978), Luna Traill (1980) u Otalora
de Fernandez (1992).10

Los casos que MFL considera de gerundio independiente son
incluidos por la RAE en el grupo de “Gerundio como adverbio”(8§ 3.16.7d).
La clasificacién de la RAE se basa posiblemente en razones seménticas
(las circunstancias de modo), lade MFL, en razones sintacticas (el Unico
nucleo posible del predicado verbal es el gerundio). Lo que tienen en
comun la RAE y MFL en su tratamiento del gerundio independiente es
que, a pesar de ladenominacion de “independiente”, lo incluyen en grupos
cuya caracteristica principal es la subordinacion: en el caso de la RAE,
se trata de la subordinacién a un verbo; en el caso de MFL, de la
subordinacion simultdnea a un verbo y a una entidad nominal de la oracion
principal. Volveremos sobre este asunto en el apartado 2.2.

1.2.3. Similitudes y diferencias

En el cuadro 1 se muestra la clasificaciéon del gerundio no
perifrastico que establecen tanto la RAE como MFL. La organizacion de
dicho cuadro ha sido hecha con lafinalidad de facilitar la observacién de
las semejanzas y las diferencias entre ambas clasificaciones. Las casillas
en las que so6lo hay un guion indican que, en la clasificacién paralela, no
esta representado el grupo correspondiente. En la parte inferior del cuadro
se Incluyen los gerundios lexicalizados que, como ya dijimos, son tratados
de manera incidental por la RAE y por MFL.

10 El “gerundio narrativo" es denominado “gerundio histérico” por algunos de esos
autores.

Cuadro 1.
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Clasificacion del gerundio no perifrastico segun la RAE v MFL

RAE (1973
1 G compo adverbio nmodal 1 G aduto
. intemo
independiente
2 G referido a «jeto 2. G predicativo
3. G referidod V.de percepcion
Complemento
Directo V. de representacion
Kk —
4. G Como nmodal 3.6 adunto
nideo de exteno
ura oracion terporal
Gircunstancial
condicional
€ONcesivo
5. G leacaiizado como adetivo 4. G jexcaizado

MAL (1999)
modal

itocuMo

locativa

modificador del stieto

modificadordel v de percepcion

objeto directo V. de representacion
V. de hallazgo ycoa
V. de presenladén
V. de esfuerzoy dif.
V. inlensionates

rikxificador de
otras FFNN

independiente

termporal
causal
condicional
coneesivo
ilativo

como adjetivo

como adverbio

Las grandes semejanzas del cuadro 1 podrian sintetizarse diciendo
que, al margen de las denominaciones dadas por la RAE y por MFL, en
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ambos trabajos se observan tres posibilidades asociadas al gerundio no
perifrastico: i) el gerundio como modificador directo del verbo (“gerundio
como adverbio" de la RAE y “gerundio adjunto interno" de MFL); ii) el
gerundio situado a medio camino entre lo verbal y lo adjetival (“gerundio
referido al sujeto o al complemento directo” de la RAE y “gerundio
predicativo” de MFL), y iii) el gerundio como nudcleo de una oracion
subordinada adverbial (“gerundio como nucleo de una oracion
circunstancial” de la RAE y “gerundio adjunto extemo” de MFL). En ambos
trabajos se hace referencia también a los usos del gerundio lexicalizado.

Dentro de las diferencias mas notables cabe sefialar las siguientes:
i) la RAE considera que el gerundio independiente es un subconjunto
del “gerundio como adverbio”, en tanto que MFL lo considera un
subconjunto del “gerundio predicativo"; i) la RAE afirma que el gerundio
puede ser nucleo de una subordinada circunstancial de modo, en tanto
gue MFL se opone justificadamente a esa posibilidad y sefiala que
algunas de las llamadas subordinadas modales de gerundio son mas
bien construcciones ilativas; iii) comparada con la RAE, MFL aumenta
las subclasificaciones del “gerundio adjunto interno” y del “gerundio
predicativo”; iv) en el caso del “gerundio como nicleo de una oracion
circunstancial” de la RAE, que coincide con el “gerundio adjunto externo”
de MFL, hay similitud en las circunstancias de tiempo, causa, condicion
y concesion, pero no la hay en las circunstancias de modo (RAE) ni de
ilacion (MFL).'1 Cabe sefialar, finalmente, que MFL aumenta también la
clasificacion de los gerundios lexicalizados.

1.3. Modalidades de lengua, estilos y registros en el uso del gerundio

La RAE menciona tan sdélo en dos oportunidades la posibilidad de
que haya usos del gerundio condicionados por la modalidad hablada o
escrita de la lengua, o bien por los distintos estilos (formal, coloquial,
etc.) o registros posibles (lenguaje técnico y cientifico, etc.). Estos usos
son: i) el “eliptico” del gerundio independiente en el didlogo coloquial
(“Pasando el rato; Bebiendo un trago; El nifio durmiendo”, § 3.16.7d); y
i) el especificativo en el lenguaje administrativo (“Decreto nombrando
gobernador...”, § 3.16.8a).

11 Conviene recordar que, dentro de la subordinacion ilativa contemplada por MFL, esta
autora incluye los casos de posterioridad, efecto o consecuencia, y coordinacion.
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MFL da mayor relevancia a la relacién entre los usos del gerundio
y el tipo de modalidad o de registro empleado. Dice, por ejemplo, lo
siguiente: i) el gerundio compuesto se da sobre todo en “registos formales
o especializados (lenguaje escrito, juridico, etc.)” (§ 53.4.1); i) el gerundio
ilativo “se halla asociado especialmente a registros linglisticos de caracter
cientifico o técnico” (8 53.4.5); iii) el gerundio de posterioridad es tipico
“del lenguaje escrito y de un 'estilo formal y elevado™ (8 53.1.2); iv) el
gerundio independiente “caracteriza al ‘estilo hablado’y a los ‘registros
informales del espafiol” (§ 53.1.2). MFL dice también que el gerundio
(no especifica qué tipo de gerundio, pero los ejemplos son ilustrativos)
parece “un rasgo propio del lenguaje periodistico y legislativo (Las
contramanifestaciones ocasionales increpando a los concentrados no
han conseguido desanimar a la mayoria; El gobierno ha promulgado
una ley prohibiendo fumar en sitios publicos) o de la lengua de los
anuncios (Sefiora sabiendo cocina se ofrece para cuidar nifios)” (8
53.1.2).

Al margen de que la RAE y MFL coincidan en relacionar el gerundio
independiente con la lengua hablada coloquial, en MFL se percibe mayor
interés por establecer la vinculacion entre los usos del gerundio y el tipo
de modalidad, de estilo y de registro en que dichos resultan apropiados,
vinculacion que los futuros estudios sobre el tema deberian esclarecer.

1.4. Normas con respecto al uso del gerundio

Puesto que la funciéon primordial de la RAE es velar por el idioma,
resulta natural que este organismo se pronuncie con respecto a las
normas que han de regir el “buen uso” del gerundio. A continuacion se
enumeran los aspectos normativos que la RAE considera mas relevantes:
i) Son poco apropiados los usos del gerundio que indican
posterioridad o bien consecuencia o efecto (“El agresor huyo, siendo
detenido horas después”), pues se trata de “acciones coordinadas y no
coincidentes, que se expresarian mejor enlazandolas por medio de
conjunciones coordinantes: El agresor huyé y (pero) fue detenido horas
después”, § 3.16.6a).
i) Los Unicos gerundios aceptados para funcionar como adjetivos son
ardiendo e hirviendo (8§3.16.7b).
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i) El empleo del gerundio referido al sujeto debe tener un caréacter
explicativo. Son incorrectos los usos que sirven para “especificar,
particularizar o definir al sujeto” (“Ley reformando las tarifas aduaneras”,
§ 3.16.8a).

iv) No puede usarse el gerundio como “atributo o complemento
predicativo" (“Era hombre rico y respetable, teniendo hermosas fincas”,
§ 3.16.8h).

v) Los gerundios referidos al complemento directo deben ir subordinados
exclusivamente a verbos de percepcion sensible o intelectual o bien a
verbos de representacion, como en “Encontré a tu padre escribiendo” (8
3.16.9a).

vi)  En los gerundios referidos al complemento directo, “es necesario
que el gerundio denote una accién, transformacién o cambio o transcurso
perceptible, y no una cualidad, estado o accion tan lenta que se asemeja
a una cualidad” (8 3.16.9b). Desde esa perspectiva, es incorrecto decir
“Te envio una caja conteniendo libros”, o bien “Se necesita una empleada
hablando inglés” (§ 3.16.9b).

El articulo de MFL, mas descriptivo que normativo, se ocupa poco
de los usos correctos o incorrectos del gerundio y se centra mas bien en
las restricciones morfologicas, sintacticas, semanticas y pragmaticas
gue limitan el uso de esa forma. La autora hace notar, sin embargo, que
al lado de los significados basicos del gerundio (‘circunstancial de modo’,
por un lado, y ‘simultaneidad y coexistencia’, por el otro), existen usos
extendidos, entre ellos, el de gerundio adjetivo restrictivo, el de
posterioridad, el de finalidad y el de consecuencia, que, en general, se
consideran poco apropiados. Afiade que los usos incorrectos se suelen
asociar al gerundio adjetivo (“sefiora sabiendo cocina o caja conteniendo
libros”, § 53.1.2) y al gerundio de posterioridad (“Dijo aquella tonteria,
arrepintiéndose dias después”, § 53.1.2). Aunque la autora no suele
referirse a los usos “incorrectos” sino a los usos “no aceptables”, resume
la situacion diciendo lo siguiente: “los usos de gerundios no aceptables
son aquellos que no son ni adjuntos ni predicativos” (8 53.3).

2. Comentarios sobre los resultados de la comparacion
Al realizar lacomparacion entre la RAE (1973) y MFL (1999), lo
primero que se observa, como ya habiamos sefalado el principio, es
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que el trabajo de MFL es mucho mas extenso que la seccién dedicada al
gerundio de la RAE, lo cual le permite a MFL una mayor profundidad en
el estudio; buena parte de dicho estudio se destina a aspectos tales
como las propiedades de los distintos tipos de gerundio, asi como a las
restricciones morfologicas, sintacticas, semanticas y pragmaticas que
rodean el uso de esa forma.l2 La RAE apenas trata esos aspectos, que,
sin embargo, son muy importantes para un mejor conocimiento del
gerundio.

Pero vayamos por partes y dediqguemos cada una de ellas a los
aspectos que han sido sometidos a comparacion en el presente articulo.

2.1. La denominacién del gerundio es una cuestion problemética,

por eso la RAE lo llama “adverbio verbal” y MFL, “verbo”. Una
denominaciéon diferente es, por ejemplo, la de Barrenechea (1969) y
otros autores, quienes definen al gerundio como “verboide”, lo cual
significa que, dependiendo del contexto, esa forma puede funcionar como
verbo y como algo mas; histéricamente, ese algo mas significa que puede
desempefiarse como lo haria un adverbio (0 una subordinada
circunstancial); sin embargo, dada la influencia que la desaparicion del
participio presente ha tenido sobre el uso del gerundio, no se puede
negar la posibilidad de que actualmente el gerundio pueda desempefiarse
a veces con valores cercanos a los de un adjetivo. Conviene tener en
cuenta ademas que el gerundio, como sefialan la RAE y MFL, puede
funcionar como nuacleo verbal de una oracion independiente. La
versatilidad del gerundio y el hecho de que éste mantenga, al menos en
los usos no lexicalizados, un valor verbal, nos lleva a concluir que su
definicibn como “verbo”, aunque no es del todo esclarecedora, refleja
mejor las posibilidades de funcionamiento de esa forma que la de
“adverbio verbal”, mas restrictiva.

12 Para jlustrar esas restricciones, mencionemos por ejemplo, la que sefiala que,
dependiendo del verbo principal, no pueden aparecer como gerundio predicativo los
verbos estativos (Luis trabaja cuidando nifios /*siendo médico) ni ciertos verbos de logro
(Vio a Pedro buscando/‘encontrando la llave, § 53.1.1).
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2.2. La clasificacién del gerundio hecha por la RAE y por MFL ofrece,

como ya dijimos en 1.2.3, fundamentales semejanzas en lo que concierne
a las grandes divisiones de los tipos de gerundios. Sin embargo, la division
y las denominaciones hechas por MFL reflejan mejor las posibilidades
de funcionamiento del gerundio; en efecto, cuando MFL divide los
gerundios en adjuntos (internos y externos) y predicativos, muestra
claramente la diferencia entre unos y otros y, al mismo tiempo, incluye
en un mismo grupo el gerundio referido al sujeto y al complemento directo,
gue en la RAE conforman grupos diferentes, lo cual opaca un poco el
hecho de que ambos son gerundios predicativos.

Ya dijimos también que, en términos generales, MFL aumenta las
subclasificaciones internas de los tipos de gerundio, con el resultado de
gue las mismas representan con bastante exhaustividad los diferentes
empleos del gerundio en el espafiol actual.

Hay varios aspectos de la clasificacion del gerundio en los que
vale la pena detenerse. Uno de ellos es el relacionado con el gerundio
independiente en construcciones como jUn afio esperando el cupo!; Eso
va a ser... todos los fines de semana llamandonos todo el mundo; nos
bajamos todos, descalzos, con aquella lluvia, bafidndonos los pies en
aquel charquero.'3 Tanto la RAE como MFL no dejan de mencionar el
gerundio independiente, pero la RAE lo incluye en el grupo de “gerundio
como adverbio”,y MFL, en el de “gerundio predicativo”. El considerar, tal
y como hace la RAE, que el gerundio independiente funciona como un
adverbio es suponer que dicho gerundio esta subordinado a un verbo
principal. Paralelamente, el considerar, como hace MFL, que el gerundio
independiente funciona como un predicativo es suponer que el mismo
esté subordinado tanto a un verbo principal como a una entidad nominal
de la oracion principal ¢Existe realmente esa oracion principal? Si se
juzga, como hacen algunos autores, que el gerundio independiente es
una version eliptica de una perifrasis con estar (“iTu siempre (estas)
pidiendo! o Moisés (estd) cruzando el Mar Rojo”, citado por MFL, § 53.6.4),

13 Estos ejemplos han sido extraidos del corpus para el “Estudio sociolingiiistico del
habla de Caracas, 1987", descrito en Bentivoglio y Sedafio (1993).
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se debe asumir que dicho gerundio funciona como verbo principal (una
perifrasis es una unidad predicativa) y no como subordinado; si se juzga,
por el contrario, que hay una oracion principal “sobreentendida”, cabe
preguntarse cual es esa oracion y si es facil establecerla en todos los
casos. Si se comprueba que hay dificultades para hacerlo, y si partimos
de lo realmente dicen los hablantes, debemos llegar a la conclusion de
gue el gerundio independiente deberia ser analizado en un grupo aparte,
al mismo nivel que los adjuntos y los predicativos; s6lo asi quedaria
claramente establecido que dicho gerundio funciona como ndcleo de
una oracion cuya relacién de dependencia con otra oracion considerada
principal, adn en caso de que existir, no es ni sintactica ni semanticamente
evidente.

Otro aspecto de la clasificaciobn que conviene tomar en cuenta es el
relacionado con los llamados “gerundios ilocutivos” (“Rojo, siguiendo a
Alarcos, afirma que...”; “Hablando en términos coloquiales...”, MFL §
53.5.2), que son mencionados por MFL e incluidos dentro de los
“gerundios adjuntos internos". Si, como la propia MFL sefala, los
gerundios internos “expresan una accion secundaria que se une a la
accion denotada por el verbo principal constituyendo un solo evento” (p.
3447), en los ejemplos de gerundios ilocutivos suministrados por la propia
autora se observa que los mismos constituyen un evento diferente al
descrito por el verbo principal. Este hecho, unido a la pausa entonativa
(o la coma gréfica), que separa a la oraciéon de gerundio de la oracion
principal, son razones mas que convincentes para considerar que los
ilativos no deberian incluirse dentro de los “gerundios adjuntos internos”
sino dentro de los “gerundios adjuntos externos”.

Ya dijimos que MFL aumenta, en términos generales, las
subdivisiones de los tipos de gerundio. Ese aumento resulta muy (util
pues permite reflejar muchos usos que se dan actualmente y que no
habian sido contemplados por la RAE. Una de las pocas supresiones
realizadas por MFL, en relaciéon con la RAE, es la de los gerundios
modales, que la autora excluye del grupo de los “gerundios adjuntos
externos". El argumento de MFL, como ya dijimos en 1.2.2.1, es el
siguiente: puesto que una accion modal esta estrechamente asociada a
la del verbo principal (sali6 dando un portazo), los casos de gerundio
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modal deberian Incluirse en el grupo de los gerundios adjuntos internos,
pero no en el de los gerundios adjuntos externos, que reflejan una accién
diferente a la expresada por la oracion principal. La autora afirma que
muchos de los gerundios que la RAE trata como “gerundios
circunstanciales modales” son en realidad gerundios ilativos cuya funcion
es afiadir una explicaciéon o un comentario a lo dicho previamente en el
texto. El argumento de MFL parece muy convincente y habria que tenerlo
en cuenta en los futuros tratamientos del gerundio.

2.3. Tanto la RAE como MFL hacen varias indicaciones sobre los
contextos y situaciones en que pueden usarse algunos tipos o subtipos
de gerundios, pero en ninguno de los dos trabajos se sefiala exhaustiva
y organizadamente cual es la relacién entre los usos del gerundio y
factores tales como la modalidad de lengua y los diferentes estilos y
registros. MFL da, sin embargo, mas datos sobre el tema que la RAE, lo
cual abre vias de investigacion enriquecedoras porque, detras de ellas,
subyace la siguiente pregunta: ¢cuales son las razones que favorecen
el empleo de determinados subtipos de gerundios en ciertas situaciones
y no en otras?

2.4. El establecimiento de algunas normas prescriptivas de uso
linglistico revela su utilidad si sirve para orientar a aquellos usuarios de
la lengua que se sienten inseguros ante la posibilidad de emplear una
determinada construccion. Actualmente, sin embargo, en un mundo que
es o quiere ser democratico, hay un cierto rechazo a ese tipo de normas,
sobre todo a las que contradicen el decir habitual de los hablantes.

El tratamiento que la RAE da al gerundio es en buena parte
normativo. El problema que se plantea es que algunas de las normas
establecidas por ese organismo estan en contradiccion con los datos
del espafiol hablado y escrito a ios que estan expuestos diariamente los
hispanohablantes, sobre todo con los datos suministrados por los
articulos cientificos y de prensa. En relacién con este punto, cabe sefialar
gue hoy en dia el espafiol escrito ofrece dos caracteristicas en abierta
oposicion: por un lado se trata de una modalidad considerada prestigiosa
(cf. Rosenblat 1977), pero, por el otro lado, abunda en usos del gerundio
qgue la RAE considera explicita o implicitamente “incorrectos” (cf. 1.4).
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A diferencia de la RAE, el tratamiento dado al gerundio por MFL
es eminentemente descriptivo, lo cual justifica la inclusion del articulo
en una obra denominada Gramatica descriptiva de la lengua espafiola.
Consecuentemente, MFL no se pronuncia sobre la correccién o no de
ciertos usos del gerundio. Dice, si, que algunos de ellos se consideran
poco aceptables pero lo dice desde la perspectiva de una observadora
imparcial, ajena a las consideraciones de la RAE y de los gramaticos. El
mérito de MFL es haber incluido en su descripcion varios usos del
gerundio realmente muy frecuentes en el espafiol y que la RAE rechazaba
0 no tomaba en consideracion.

Una vez concluida la comparacién entre los trabajos de la RAE y
de MFL cabe volver al titulo del presente articulo y repetir la pregunta
sobre si ha habido cambios en el tratamiento del gerundio. En nuestra
opinion, si los ha habido: el simple hecho de que la RAE haya auspiciado
una gramatica descriptiva, basada en ejemplos reales del espafiol actual,
ya es un cambio que debe sertomado en consideracion. La profundidad
con la que se aborda el tratamiento del gerundio en MFL, las diferencias
de su definicion y clasificacion, la busqueda de pruebas linglisticas que
permitan el reconocimiento de los distintos subtipos, la exhaustividad de
la descripcidn, asi como el sefialamiento de vias para futuros estudios
son razones mas que suficientes para afirmar que si hay cambios. En
cuanto a las posibles normas prescriptivas, la situacion parece ambigua
porque MFL no se enfrenta a la Academia ni da argumentos a favor o en
contra de ciertos usos; sin embargo, no es ambiguo el hecho de que la
autora describe lo que observa: por un lado, las normas prescriptivas de
la RAE, por el otro, los usos reales del gerundio actual. Compete ahora
a los usuarios de la lengua seleccionar aquellos usos del gerundio que
mejor reflejen sus necesidades reales, cualesquiera que éstas sean:
eficiencia en la comunicacion, “solvencia” lingtistica (escritura ajustada
a los canones académicos) o mero “esnobismo” (se escribe como
escriben los que parecen cultos, no importa si el uso se justifica
funcionalmente o no).
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Desarrollo de procesos cognoscitivos através de estrategias
de aprendizaje fundamentadas en la linguistica del textol

César A. Villegas Santana
UPEL-IPC-CILLAB

Resumen

En este articulo se dan a conocer los resultados de una investigacion
cuyo objetivo fue determinar de qué manera la aplicacién de estrategias de
aprendizaje fundamentadas en la macroestructura semantica influyo en el desarrollo
de los procesos cognoscitivos implicitos en la escritura de textos organizados con
argumentacion, en estudiantes de Educacion Superior. El estudio se circunscribe
a los andlisis textuales (van Dijk, 1983 y 1990) y en las didacticas cognoscitivas
(Cassany, 1989) e integradoras (Fraca de B., 1994 y 2000) para la ensefianza de
la lengua. La metodologia empleada obedece a una investigacién-accion, en la
que se efectuaron dos sesiones de protocolos orales mientras el sujeto escribia un
texto (una antes del ciclo de estrategias y otra después de €él). Los datos fueron
analizados segun criterios estrictamente cualitativos. Se encontraron diferencias
sustanciales entre los alumnos con mayores competencias escritlrales y quienes
tenian mas bajo desempefio, tanto en los procesos mentales de los que se valian,
como en los avances y beneficios logrados con las estrategias. Asimismo, las
estrategias cognoscitivas que mas se desarrollaron fueron las referidas a la
organizacion de las ideas.

1 Una presentacién oral de este trabajo se realizé en el Primer Congreso Internacional
“Docencia Universitaria e Innovacion", en Barcelona, Espafia, junio de 2000. A él asistimos
junto con Lucia Fraca de Barrera, en otro momento mas en el que se erigi6 como nuestra
amiga y ductora profesional. Es un orgullo para nosotros participar en este tan merecido
homenaje, con lo cual es evidente que le dedicamos este trabajo, por su inquietud para
mejorar la investigacién dentro de la Universidad, su esfuerzo por formar generaciones de
docentes capaces, competentes, competitivos y comprometidos con su labor, y por su calidad
académica y humana, evidenciada en un compromiso con su pais y con sus amigos.
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Palabras claves: linguistica, texto, cognicién, metacognicién, didactica
Abstract

In this article, we diffuse the results of research, its objetive was
to determine how the appiication of learning strategies based on the
semantic macro-structure influenced the development of the cognitive
process while writing argumentative texts, in university students. The
study gives a basis to the textual analysis (van Dijk, 1983 and 1990), to
cognitive didactics (Cassany, 1989) and integral didactics (Fraca de B.,
1994 and 2000) for language teaching. The metodology is based on
action-research; we tooktwo sessions of oral protocols when the person
wrote a text (The first before cycle of strategies, and the second, after
cycle). The results were analyzed according to qualitative discernment.
We found substancial differencies between the students with greater
competences to write and the students with lower competences; this
happened in the cognitive process followed and in the advancement
obtained with the strategies. Also, the cognitive strategies more developed
were organization estrategies.

Key words: linguistic, text, cognition, metacognition, didactics.

En trabajos anteriores (Villegas, 1996,1998a, 1998b, 1999), hemos
presentado los resultados de una linea de investigacion cuyo objetivo
general es determinar de qué manera la aplicacién de estrategias de
aprendizaje fundamentadas en la Linglistica del Texto mejora la
competencia de alumnos de Educacion Superior para la produccién de
textos de orden argumentativo. En este articulo, se exponen los
resultados de una investigacion-accion que buscaba determinar de qué
manera la aplicacion de estas estrategias contribuia con el desarrollo de
los procesos cognoscitivos de los estudiantes, cuando tenian que ejecutar
tareas de produccion de textos desarrollados' )n argumentacion.

Modelo tedrico

El modelo tedrico que orienta la investigacion es el propuesto
por Van Dijk (1990). Entre las fases de procesamiento cognoscitivo del
discurso que él propone, para los efectos de este estudio se considero
laformacion de la macroestructura semantica.
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De acuerdo con van Dijk (1983), para comprender o producir un
texto es necesario que éste sea coherente con el marco de conocimientos
-esquemas- del individuo, es decir, con el conocimiento previo que una
persona tiene sobre el tema abordado. La memoria, almacén de los
esquemas, es vital para el procesamiento de la informaciéon. Para este
linglista (p. 80), un texto se sustenta en una serie de proposiciones
basicas que representan la informacién superficial, pero que no pueden
conservarse en la memoria a corto plazo cuando son muy abundantes;
por lo tanto, estas proposiciones se organizan y reducen. Para ello, el
individuo debera establecer relaciones entre tales proposiciones, y entre
ellas y las informaciones que se hallan en su memoria a largo plazo, es
decir, los marcos de conocimiento, los cuales contribuyen con la
comprension y la produccion de la lengua escrita. Asi se crea una
estructura que muestra la integracion de todas las proposiciones, que
van Dijk llama macroproposicién y que pasa a formar parte de la memoria
a largo plazo.

Para esta investigacion, también se trabajé con los modelos que
explican la escritura desde el punto de vista cognoscitivo. Estos modelos
se centran, segun Cassany (1989, p. 127), en los procesos mentales
implicitos en la produccion de un texto, desde las estrategias para redactar
(planificar, releer lo que se va escribiendo,...) hasta las operaciones
intelectuales implicadas (memoria a corto plazo, a largo plazo,...).
Cassany (p. 150) sefiala que Flowery Hayes conciben que el proceso
de escribir se da en tres estadios: planificacion, redacciéon y evaluacion,
regulados por un mecanismo de control que han denominado “monitor”.
Este es un recurso mental que establece el tiempo necesario para cada
estadio, el momento para pasar al estadio siguiente, etc.; Klinglery Vadillo
(1999) ubican el monitoreo como un elemento basico de la metacognicion
y lo definen como la necesidad del sujeto para “evaluar el estado de su
sistema cognitivo en un momento dado" (p. 86). A los efectos del estudio
gue aqui se reporta, se consideraron como etapas: la planificacion, la
textualizacion (escritura propiamente dicha del texto) y evaluacion; se
incluye también la fase de resolucion de problemas durante la escritura,
la cual se concibié como “los procesos que una persona ejecuta para
superar los obstaculos con que se encuentra en la ejecucidon de una
tarea” (Rios, 1999, p. 88).
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En los modelos cognoscitivos, la memoria a largo plazo es la
fuente de los conocimientos de la informacién sobre la audiencia y sobre
las estructuras textuales, que hara falta en el momento de escribir. Como
en este estudio abordamos los procesos mentales para la produccion
de lalengua escrita, es necesario destacar dos conceptos fundamentales:
estrategias cognoscitivas y estrategias metacognoscitivas: “Las primeras
son acciones cognitivas destinadas a cumplir el objetivo propuesto, las
segundas, a evaluar el nivel de éxito alcanzado con la aplicacién de las
primeras” (Peronard, 1999, p. 46).

La metacognicidon se lleva a cabo a través de dos procesos,
segun Cheng (citado por Klingler y Vadillo, 1999). El primero tiene que
ver con el conocimiento de los sujetos sobre las exigencias en la ejecucion
de un trabajo, sobre las operaciones que se emplean para llevarlo a
cabo y sobre los recursos mentales de cada sujeto para enfrentar la
tarea. El segundo proceso tiene que ver con la autoadministracion de la
cognicién para obtener un producto eficaz y exitoso; se involucran en él
las etapas de planificacion, revision, evaluacidon y monitoreo. Pero la
metacognicion no se queda alli, sino que conglomera tres tipos de
conocimiento (Poggioli, 1998; Peronnard, 1999): declarativo (qué se
sabe de la estrategia mental), procedimental (como ejecutar la estrategia)
y condicional (finalidad y momento oportuno para aplicarla).

Situacién investigada

Este trabajo se sustentd en las deficiencias presentadas por los
estudiantes en la produccion de la lengua escrita, situacion evidenciada
en la practica docente, en las denuncias que se hacen en todos los
ambitos sociales y en las distintas investigaciones diagndsticas que han
llevado a cabo profesores de Educacion Superior, estudiantes de
postgrado, instituciones diversas y universidades (Gonzalez, Escalona
y Gonzéalez, 1983; Barrera, 1990; Sanchez, 1990; Paez, 1990; Morles,
1994; Palencia, 1997). Sobre los problemas que se evidencian en los
textos escritos de los alumnos, hay muchos especialistas que se centran
en el aspecto formal de la escritura, quiza el menos importante, desde
nuestra perspectiva. Sin embargo, hay una tendencia cada vez mayor
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por denunciar que en el problema se involucran aspectos que son mas
bien de fondo: constituyen un fendmeno de coherencia, tal como lo
seflala Sanchez (1992, p. 87). Esta autora propone que el conocimiento
de lo que es la coherencia y de como se logra puede ser un recurso Util
para mejorar la redaccion de los alumnos. Muestra de ello son las
investigaciones llevadas a cabo en el Pedagogico de Caracas. Sanchez
y Barrera (1992, p. 57) proponen como alternativa de soluciéon, entre
otras, que se ponga en contacto a los estudiantes con textos expositivos-
artumentativos, propiciando su lectura, con lo cual el alumno se apropiara
de sus estructuras textuales caracteristicas; ademas sugieren que se
propongan ejercicios que permitan internalizar «nociones practicas” sobre
la coherencia global o local. Trabajos aplicados demuestran la efectividad
de estas perspectivas. Fraca de Barrera (1994 y 2000) ha elaborado y
validado un modelo pedagdgico en el que evidencia que desde etapas
iniciales se puede emplear un enfoque textual para que el nifio desarrolle
la lengua escrita. Palencia (2000) propone estrategias pedagdgicas para
la ensefianza de la lengua desde una perspectiva comunicativa. Jaimez
(1998) demostro que la manipulacion de las categorias superestructurales
ayuda a los aprendices en la construccion de sus discursos. Villegas
(1996, 1998a, 1998b, 1999) evidenciéo que el abordaje de la
macroestructura y el de la progresion tematica coadyuva sustancialmente
con el proceso de composicién textual. En una primera investigacion,
Fraca y Villegas (1995) indagaron cuéales podrian ser los procesos
mentales implicitos en la produccién escrita de alumnos de Educacién
Superior, manipulando la macroestructura y la progresién tematica
textuales. En esta oportunidad, se busca determinar como estrategias
de aprendizaje fundamentadas en la Linguistica del Texto influyen en los
procesos cognoscitivos de los sujetos.

Metodologia

El estudio se sustentdé en una investigacion-accién. Como su
interés residié en un problema préctico cotidiano (Elliot, 1984, p. 1), se
buscé perfeccionar la calidad de la accion dentro de una situacion
conflictiva (1986, p. 23), entendida ésta como la carencia de competencias
por parte de los estudiantes, para la produccién de textos de orden
argumentativo. Los pasos que se siguieron fueron: a) diagndstico inicial
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a través de la técnica de protocolos orales; b) disefio y aplicaciéon de
estrategias; y c) diagndstico final, con la misma técnica.

Se abord6 una muestra definitiva de dieciséis (16) alumnos del
Instituto Pedagdgico de Caracas, quienes participaron en todas las
actividades previstas para la investigacion. Este grupo estaba formado
por doce (12) hembras y cuatro (4) varones y sus edades oscilaban
entre 17 y 33 afios, siendo la edad promedio 21 afios y las edades mas
frecuentes 18 y 19 afios; la mitad de los estudiantes estaba por debajo
de los 20.

La seleccion de la muestra obedecié a la investigacion
cualitativa (Martinez, 1993, p. 54). Los criterios que privaron fueron
conceptuales y situacionales. pues no fue una seleccién aleatoria,
sino que se trabajé con un grupo asignado al docente en las
condiciones normales en las que estos actos ocurren, lo cual
propicio la observaciéon en contextos reales, no afectados por las
preconcepciones ni las manipulaciones del investigador. El estudio
se llevé a cabo en un ambiente propio de la educacion formal; esto
permiti6 conservar las condiciones normales de aprendizaje,
aspecto que contribuyd con la validez ecolégica de los resultados.

Durante la fase de recoleccién de la informacién, se
aplicaron dos instrumentos complementarios a la técnica de
protocolos orales:

a) Uno estaba formado por un texto que los alumnos debian leer
y sobre la base de sus opiniones, debia elaborar una
composiciéon sobre la privatizacion de la educaciéon superior.
Mientras iban redactando, debian expresar oralmente todo lo
gue pensaban y todo lo que hacian para escribir sus ideas y
elaborar su texto. El tiempo del que disponian era bastante
flexible. La actividad se realiz6 de manera individual, pues
cada estudiante asistia a una sesiéon con el profesor-
investigador, quien en la medida que el alumno iba escribiendo,
tomaba apuntes o hacia observaciones sobre los procesos
evidenciados. Cuando era necesario, le hacia preguntas al
participante, sobre algin aspecto que resultara de importancia.

b)
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El investigador poseia una guia de observacion sobre lo que el alumno
hacia. Para su elaboracion, se revis6 bibliografia sobre procesos
cognoscitivos y metacognoscitivos de la lectura y de la escritura.
Ademas se revisaron otros instrumentos parecidos (Palencia, 1997),
luego se hizo un banco de datos sobre algunas de estas estrategias.
Se procedié a afiadir otras (segun las bases del procesamiento
discursivo fundamentadas en la Lingiiistica del Texto), a adaptar a
escritura algunas que se referian a lectura y a eliminar otras que no
se relacionaban con el tema. Esta guia de observacion se entregé a
especialistas, con lafinalidad de que lavalidaran. Para poder disefiar
y aplicar este instrumento, también fue necesario consultar
preliminarmente, bibliografia sobre las técnicas respectivas. La
entrevista es uno de los instrumentos basicos de la investigacion
cualitativa. Las caracteristicas més resaltantes tomadas en cuenta
para este estudio fueron las siguientes (Debus Porter/Neville, s/f, p.
7; Elliot, 1986, pp. 35-36; Martinez, 1993, p. 68):

i. Era un didlogo bastante libre (el alumno podia orientar
la conversacioén hacia lo que él pensaba o hacia mientras
escribia), aunque el profesor-entrevistador contaba con
una guia que contenia un conjunto de aspectos que se
esperaba podian ser observados (no se preguntaba
sobre ellos). En consecuencia, era una entrevista
semiestructurada; no se hizo una estructurada porque
eso preconcebia al investigador sobre lo que debia
buscar en la entrevista y no permitia que descubriese
algunos factores intervinientes que €l no conocia o no
consideraba como importantes.

i. El entrevistador buscaba que el alumno evidenciara sus
experiencias, sus competencias, procesos cognoscitivos
y metacognoscitivos para escribir un texto y, ademas,
gue se percatara de sus limitaciones y de lo que debia
hacer para solventarlas. Para confrontar cambios
respecto a estos procesos, se aplico la entrevista antes
y después de las estrategias de aprendizaje.
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iii. No se interrumpia el pensamiento del entrevistador para
evitar respuestas sesgadas por la pregunta misma; las
interrogantes se emplearon cuando el participante parecia
evidenciar que se le habia agotado lo que tenia en mente.

iv. La entrevista era grabada, de esta forma se pudo tomar
apuntes de aspectos resaltantes que ocurrieron durante
su ejecucién y que pudieron pasar desapercibidos en el
momento en que el Investigador registraba sus
observaciones.

V. Se tomaron en cuenta rasgos linguisticos y no
linglisticos, por ejemplo, si el alumno estaba confundido
ante lo que hacia.

Como ya se dijo, tanto el texto para que los alumnos oralizasen
sus pensamientos como la entrevista semiestructurada para registrary
orientar este proceso de oralizacién son complementarios a la técnica
de los protocolos orales. Esta se define como la determinacion de las
competencias y oportunidades, asi como las estrategias mas efectivas,
por medio de la verbalizacion en voz alta de todo lo que el sujeto va
pensando (acciones, dudas, preguntas, inquietudes) durante la ejecucion
de unatarea (Klingler y Vadillo, 1999). Aunque esta técnica ha recibido
muchas criticas, como subjetiva, carente de confiabilidad y no replicable
(Nisbett y Wilson, 1977, citados por Rios y Ruiz Bolivar, 1992), se asumi6
en esta investigacion, primero por constituir uno de los pocos
mecanismos para estudiar los procesos cognoscitivos (mas que
preguntarle al sujeto mismo que diga qué hace al escribir) y porque sus
resultados se asumieron con precaucion (como sugiere la literatura
especializada), por lo cual se los comparé con otras fuentes de
informacion (primero, con los (macro)procesos mentales que se
perseguia desarrollar con las estrategias de aprendizaje; y segundo,
con los datos que evidenciaron las competencias reales de los sujetos
para producir textos escritos de orden argumentativo).
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Estrategias de aprendizaje

A continuacion se expondra un resumen de las estrategias de
aprendizaje en atencién al (macro)proceso cognoscitivo que se perseguia
gue los estudiantes desarrollasen.

a) (Macro) proceso cognoscitivo: elaboracién. Este proceso mental
consiste en formular una construccion simbdélica sobre la base de la
informacién que se esta procesando (Poggioli, 1989, p. 2289). En
esta investigacién se implementaron actividades como:

a.1l) Reconstruccién de la macroestructura seméntica de un texto,
por via oral, en la medida que se iba leyendo (se reconstruian las
macroproposiciones mas relevantes).

a.2) Comparacion de las macroproposiciones elaboradas sobre la
base de cada parrafo de una lectura, con el texto original, a fin de
establecer como habia sido el proceso de reconstruccion.

a.3) Reconstruccién de la macroestructura seméantica en textos, por
via escrita.

b) (Macro)proceso cognoscitivo: organizacion. Este proceso mental
implica utilizar algunos procedimientos que transformen la
informaciéon procesada en formas mas faciles de comprendery, en
consecuencia, de producir. En este proceso cognoscitivo se destaca
la construccién de conexiones internas (Poggioli, 1989, p. 293). En
este estudio se llevaron a cabo actividades como:

b.1) Discusién sobre la organizacion jerarquica de las
macroproposiciones de una lectura, a través de su representacion
en un mapa textual.

b.2) Elaborar mapas textuales, sobre la base de lecturas hechas, a
fin de establecer la vinculacién jerarquica entre las
macroproposiciones.
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b.3) Analizar textos para determinar el desarrollo lineal de los
argumentos (la progresion tematica macroproposicional), a fin de
percatarse de que las macroproposiciones pueden estar vinculadas
lineal y/o jerdrquicamente.

b.4) Escribir ensayos sobre la base de ios mapas textuales
elaborados en b.2, empleando macroestrategias de produccion
(adjuncioén, particularizacién y especificacion).

b.5) Identificar en lecturas dadas la tesis del autory compararla con
cada uno de los argumentos que la respaldan. También analizar
textos con argumentos y contraargumentos sobre una tesis, para
determinar la conclusion a la que se liega.

b.6) Comparar las ideas de distintos ensayos sobre un mismo tema,
pero con perspectivas distintas u opuestas, en funcidon de sus
diferencias, de latesis, los argumentos y la conclusién que componen
cada texto.

Todas estas actividades cerraban con la produccién de un texto
qgue incorporaba el procedimiento textual analizado.

Discusion de resultados

Durante la entrevista inicial, dos alumnos (cuadro n° 1) no
evidenciaron poner en practica ninguna estrategia cognoscitiva para la
produccién de la lengua escrita. La mitad (mediana) del grupo se ubico
por debajo del manejo de tres (3) estrategias apenas; la otra mitad se
disgreg6 asi: 3 sujetos evidenciaron seis (6) estrategias mentales, el
resto manejo cantidades distintas: 1 alumno cinco (5) estrategias, otro
siete (7), otro empled ocho (8), otro nueve (9) y el que mas evidencié
us6 once (11). Estos datos dan a entender que este grupo poseia un
conocimiento muy superficial de lo que escribir implica.

Luego del ciclo de estrategias de aprendizaje, en la entrevista
final, el conocimiento de los alumno pareciera haber cambiado en cierta
proporcidn. La mediana del curso se ubicé por debajo del manejo de
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nueve (9) estrategias (seis mas que en la primera entrevista). La otra
mitad se dispersé asi: tres sujetos manejaron diez (10), once (11) y
doce (12) procesos mentales; dos estudiantes usaron catorce (14), otros
dos evidenciaron dieciséis (16) y quien mas emple6 uso dieciocho (18).

En lo concerniente al incremento de estrategias cognoscitivas
reflejadas en la entrevista final, se observé que todos los alumnos
aumentaron el nUmero de estrategias manifestadas, inclusive aquellos
que no habian reflejado ninguna en la entrevista inicial. La mayoria de
los estudiantes incrementé notablemente el nimero de estrategias
manejadas. Sin embargo, a pesar de este desarrollo, la mitad de los
alumno no lleg6 a manifestar en la entrevista final mas de la mitad de
estrategias evidenciadas en el estudio.

Cuadro 1
N° de estrategias efectivamente evidenciadas (por alumno)
Alumno Entrevista inicial Entrevista final Diferencia (iacreme»*»)

A 7 10 +3
B 3 6 +3
c 0 8 +8
D 6 8 +2
E 5 16 +11
F 6 12
G 2 4 +2
H 9 14 +5
1 1 1 +10
J 0 5 +5
K 1 6 +5
L 3 9 +6
M 1 16 +5
N 6 18 +12
N 8 3 +5
0 2 14 +12

Siguiendo una evaluacién basada en la norma, se discriminaron
tres grupos sobre el desarrollo de los procesos cognoscitivos para la
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produccion de la lengua escrita2, evidenciado en el incremento de
estrategias cognoscitivas entre la entrevista inicial y la final.

Cuadro 2
Grupos de desarrollo de procesos cognoscitivos
Promedio de Resultados del instrumento
N° de incremento de sobre macroestructura
Grupo alumno estrategias evidenciadas Categoria N° alumnos
Alto d I 4 1 Alta s
0 desarroflo Suficiente 1
Deﬁarrollo_ 1 s Baja 1
satisfactorio
1
De§a.rrollo 7 5 Satisfactoria 5
suficiente .
Baja 1
jod 1l 2
Bajo desarrollo 4 3 Baja 2

En relacién con el total del grupo (cuadro n° 2), cuatro sujetos
se ubicaron como quienes lograron un alto desarrollo de procesos
cognoscitivos, al incrementar en un promedio de once sus estrategias
mentales efectivamente empleadas. Ocho participantes se localizaron
en el grupo medio, dividido entre quien desarroll6 sus procesos mentales
satisfactoriamente (1 solo sujeto increment6 en ocho sus estrategias) y
qguienes lo hicieron suficientemente (7 estudiantes lograron aumentar
en un promedio de cinco sus procesos cognoscitivos). Siempre en
relacion con el resto del grupo, cuatro sujetos se fijaron como de bajo
desarrollo, pues sélo incrementaron en un promedio de tres sus
estrategias mentales.

Al comparar estas categorias con las competencias de los sujetos para
producir un texto de orden argumentativo (4ta. columna en el cuadro n°
2), se encontr6 que, de los individuos ubicados como con alto desarrollo

2 Para este andlisis se consideré la media como estadistico de referencia para delimitar el grupo
intermedio: su limite superior era la media (6.12) més 1/3 de media (2.04) y el inferior la media
menos 1/3 de ella. Asi quedaban automaticamente constituidos los otros grupos: el alto incluia a
los alumnos que estuvieron por encima de 8.16 y el baio contemplaba a quienes tuvieran menos de

4.08. A su vez, el grupo intermedio estaba dividido en dos subgrupos, por la media misma.
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de procesos mentales, la mayoria también evidencié altas competencias
para la produccion de la lengua escrita. Quienes fueron catalogados
como con suficiente desarrollo de estrategias cognoscitivas, lograron
en general un nivel satisfactorio de competencias para componer un texto
con argumentacion. A suvez, aquellos que fueron localizados como con
bajo desarrollo de procesos mentales se ubicaron en niveles bajos de
competencias para la elaboracion de la composicion argumentativa (bajo
y suficiente)3.

En todo caso, este andlisis evidencia un desarrollo de las
competencias de los alumnos para la produccion de la macroestructura
semantica de textos de orden argumentativo y, paralelamente, un
incremento de sus estrategias cognoscitivas para la lengua escrita.

Ahora bien, cabria preguntarse en qué medida las estrategias
de aprendizaje determinaron el desarrollo de los procesos cognoscitivos.

Para ello, se organiz6 estos procesos en atencion a su grado de
evolucion. Es decir, en funcion de la frecuencia con la que fueron
empleados por los estudiantes en la entrevista final, se discriminaron
cuatro categorias: a) procesos cognoscitivos altamente desarrollados,
“satisfactoriamente desarrollados, c) suficientemente desarrollados, y
d) no desarrollados.

a) Procesos cognoscitivos altamente desarrollados

Este grupo estuvo constituido por las estrategias mentales mas
empleadas en la entrevista final, en comparacién con su apariciéon en la
inicial.

* Dos casos llaman la atencion; el primero resulta de la ubicacién de un sujeto como con alto
desarrollo de procesos mentales en tanto que suficientes competencias para la produccién escrita;
y el otro de la categorizacién de un participante como con satisfactorio desarrollo de estrategias
cognoscitivas pero con bajas competencias. Estas circunstancias parecieran explicarse por el
hecho de que existian otros factores que determinaban la produccién de la lengua escrita en estos
estudiantes, que no eran sus procesos mentales. La escritura es un proceso complejo. No resulta
realmente extrafio el tercer caso, del alumno ubicado como con bajo desarrollo de procesos mentales
y suficientes competencias, porque ésta es la categoria inmediata superior a aquélla; en consecuencia,
muy préxima.
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Al confrontar con el (macro)proceso cognoscitivo que se
buscaba desarrollar con las estrategias de aprendizaje, se obtuvo:

Cuadro 3
Procesos cognoscitivos altamente desarrollados
(M acro)proceso cognoscitivo de la Proceso cognoscitivo
estrategia de aprendizaje
I Elaboracion 1) Delimitar el tema del texto
Il Organizacién 2) Organizar mentalmente las ideas a

desarrollar

3) Hacer esquemas escritos con las ideas a
desarrollar

4) Detenerse a evaluar la vinculacién entre
las ideas expresadas en los distintos
parrafos escritos

5) Establecer la vinculaciéon entre las
distintas ideas, cuando se tienen
problemas al redactar

6) Evaluar el escrito final para establecer si
las ideas que se desarrollaron estan

relacionadas unas con otras

Como podra verse, pareciera ser que las estrategias de
aprendizaje méas efectivas para desarrollar procesos cognoscitivos
fueron las de organizacion, con las cuales los alumnos se apropiaron
de cinco (5) procesos mentales. Cabe sefialar que todos estos procesos
abordaban el orden de la macroestructura textual; ademas, 2 y 3 se
referian a la fase de planificacion, 4 al proceso de textualizacién, 5 a la
resolucién de problemas durante latextualizacion y 6 a lafase de revision
del escrito. Las actividades referidas al (macro)proceso de organizacion
abarcaron todas las fases del proceso de escritura.

Dos procesos mentales fueron altamente desarrollados pero
no se relacionaban con las estrategias de aprendizaje propuestas, al
menos no de manera directa: a) pensar en la superestructura, y b)
hacer una revision global del texto, para ver cémo habia quedado en su
version definitiva. Sin embargo, si puede intuirse la ayuda de las
estrategias pedagdgicas para que estas operaciones pudiesen llevarse
a cabo.
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b) Procesos cognoscitivos satisfactoriamente desarrollados

Este grupo estaba constituido por las estrategias mentales que
luego del grupo anterior, resultaron mas frecuentemente empleadas en
la entrevista final, en comparacién con su aparicién en la inicial.

Al confrontarlas con el (macro)proceso cognoscitivo que se
buscaba desarrollar con las estrategias de aprendizaje se obtuvo:

Cuadro 4
Procesos cognoscitivos satisfactoriamente desarrollados
(Macro)proceso cognoscitivo de la Proceso cognoscitivo
estrategia de aprendizaje
| Elaboracion 7) Redactar apuntes o notas antes de escribir
el texto

8) Afiadir detalles, ejemplos y casos
especificos a una idea principal

9) Afadir ideas secundarias a una principal

10) Establecer cudl es la idea precisa que se
quiere desarrollar, cuando se tienen
problemas al redactar

11) Revisar el texto al final para reformular
las partes que no estan claras

E Organizacion 12) Pensar antes de escribir cada frase para

organizar la vinculacion de las ideas

En este grupo de estrategias cognoscitivas, también bastante
desarrolladas por los alumnos, aunque en segundo lugar, las estrategias
de aprendizaje mas efectivas fueron las de elaboracion, con las cuales
los sujetos se apropiaron de cinco (5) procesos mentales; todos ellos
abordaban la construccion de la macroestructura textual. El proceso 7
se refiere a la fase de planificacion; 8 y 9 al proceso de textualizacion;
10 a la resolucion de problemas durante latextualizacion; y 11 a la fase
de revision del escrito. Nuevamente se abarcaron todas las etapas del
proceso de escritura, pero esta vez de las actividades referidas al
(macro)proceso de elaboracion.
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Dos procesos mentales se ubicaron en esta categoria, pero no
se relacionaban con las estrategias de aprendizaje propuestas: a)
pensar en el posible lector, y b) supervisarse para saber qué procesos
mentales se estaban ejecutando.

c) Procesos cognoscitivos suficientemente desarrollados

Este grupo estaba constituido por las estrategias mentales que,
aunque mejoradas, lo fueron en menor proporcién que en las categorias
anteriores.

Al compararlas con el (macro)proceso cognoscitivo que se
buscaba desarrollar con las estrategias de aprendizaje, se obtuvo:

Cuadro N° 5
Procesos cognoscitivos suficientemente desarrollados
(Macro)proceso cognoscitivo de la Proceso cognoscitivo
estrategia de aprendizaje
| Elaboraciéon 13) Asegurarse de tener en mente todas las

ideas que se desean desarrollar
14) Estar atento a “si se habla mucho sin
decir nada”, cuando se tienen
problemas al redactar
15) Percatarse de que se estan repitiendo
innecesariamente las ideas, cuando se
tienen problemas al redactar
16) Evaluar si se desarrollaron todas las
ideas que se tenfan planificadas y que
resultaron necesarias para redactar el
texto
Il Organizacién 17) Percatarse de si se ha cambiado
bruscamente de una idea a otra, cuando
se tienen problemas al redactar

En este grupo de procesos cognoscitivos, las estrategias de
aprendizaje que parecieron resultar mas efectivas fueron las de
elaboracion, con las cuales se abordd la conformaciéon de la
macroestructura. En esta categoria se abarcaron las etapas de escritura
referidas a la planificacion (proceso mental 13), a la resolucién de
problemas durante la textualizacién (14 y 15), y revision del escrito (16).
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Un proceso mental, que no se relacionaba con las estrategias de
aprendizaje propuestas, al menos de manera evidente, se ubic6 en esta
categoria: al percatarse de un error en el texto escrito, el sujeto reformulaba
lo que habia ido escribiendo.

d) Procesos cognoscitivos no desarrollados

En este grupo de estrategias mentales, se decidi6 ubicar aquellas
gue conforme a la literatura especializada constituyen procesos mentales
inherentes a actividades de escritura, pero que en esta experiencia no
se evidenciaron. Estos procesos cognoscitivos fueron: a) comprobar si
lo que se esta haciendo para redactar es efectivo, b) cambiar por otra
actividad lo que se esta haciendo para escribir pero que no funciona, c)
percatarse de que se estd confundiendo una jdea con otra, cuando se
tiene problemas al redactar; y d) determinar que, ante una dificultad al
escribir, alguna idea no ha quedado claramente redactada. Los procesos
ay b pertenecen a la fase de textualizacion, mientras que c y d a la de
resolucion de problemas durante la textualizacion (estas Ultimas
abordarian el (macro)proceso de elaboracién de la macroestructura).

También resultd curioso que no se evidenciara ninguna estrategia
cognoscitiva referida a la inclusion de juicios del escritor sobre los
argumentos presentados, correspondientes al (macro)proceso
cognoscitivo de integracion (incorporar el sistema axioldgico del escritor
al texto), sobre todo porque en la ejecucidn, en la redaccion de la
composicién argumentativa, si aparecieron las opiniones del autor.

Conclusiones

De esta investigacion se pueden derivar las siguientes
consideraciones:

1. Las estrategias cognoscitivas se incrementaron notablemente en
todos los sujetos, al comparar los datos entre la entrevista inicial y la
final.
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En la misma medida en que se desarrollaron competencias para la
produccién de la macroestructura semantica de textos de orden
argumentativo, hubo un perfeccionamiento de las estrategias
cognoscitivas para la lengua escrita. Muestra de ello es la coincidencia
general entre las categorias sobre macroestructura semanticay sobre
procesos cognoscitivos, en las que fueron catalogados los sujetos
estudiados.

Hubo un notable progreso en los procesos mentales involucrados
en ordenar la macroestructura semantica. Esto conduce a pensar
que las estrategias de aprendizaje de organizacién contribuyeron
sustancialmente: Los alumnos construyeron relaciones entre las
macroproposiciones de sus textos.

También hubo progresos en cuanto a los procesos mentales referidos
a la construccion de la macroestructura. Las estrategias de
aprendizaje de elaboracion colaboraron con ello: Los sujetos
identificaron y elaboraron las macroproposiciones necesarias para
escribir sus textos.

Los procesos mentales desarrollados abarcaron todas las fases de
la escritura: planificacion, textualizacién, resolucién de problemas
durante la textualizacién y revision del escrito.

A pesar de que hubo desarrollo de los procesos cognoscitivos, la
mitad de los estudiantes no llegd a manifestar en la Ultima entrevista
mas de la mitad de todas las estrategias evidenciadas en el estudio.
Esto podria explicarse porque no habia un plan explicito de
entrenamiento en el desarrollo del proceso mental, sino que este
hecho ocurri6 como posible consecuencia de la aplicacién de
estrategias de aprendizaje para desarrollar competencias para la
produccién de la lengua escrita.

Estrategias de aprendizaje de base textual mejoran la competencia
comunicativa de los estudiantes; si éstas son explicitamente
complementadas con un plan de desarrollo de procesos
cognoscitivos se tendran alumnos creativos, autbnomos y capaces
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de resolver sus propios problemas de comprension y produccion
textuales.

8. Con las reservas que impone la investigacion cualitativa, este estudio
conduce a pensar que cuando los individuos mejoran su competencia
escrituraria, perfeccionan a su vez el manejo de sus procesos
mentales. Conclusién similar apuntan Rios y Ruiz (1992), en un
estudio sobre la relacién entre cognicién y ejecucidn de tareas.

9. No se espera que los resultados aqui reportados sean generalizables
atodos los fenédmenos escriturarios ni a grandes poblaciones. Sélo
se desea generar hipotesis que orienten nuevas investigaciones, y
sobre todo, que motiven a los docentes a poner en practica
estrategias como las sugeridas.
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NORMAS PARA LA PUBLICACION

Los articulos que se envien a la revista Letras deberan reunir
las siguientes condiciones. De no cumplirlas no podran ser incluidos
en el proceso de arbitraje.

1

Los materiales deben poseer caracter inédito. El articulo
no debe ser sometido simultaneamente a otro arbitraje ni
proceso de publicacion. En caso de que haya versiones en
espafiol u otras lenguas, deben ser entregadas para verificar
su caracter inédito.

Quienes envien algun trabajo, deben adjuntar una carta,
solicitando que sea sometido a arbitraje para estudiar la
posibilidad de incluirlo en la revista. Debe contener
informacion sobre: a) titulo del articulo; b) nombre completo
del autor; c) resumen curricular (en instituciones otorgantes,
area docente, de investigacion, titulo y fuente de las
publicaciones anteriores (de haberlas); y d) compromiso
para fungir como arbitro en su especialidad.

El articulo debe poseertitulo y resumen en espafiol e inglés.
La extensiéon del mismo debe ser de una cuartilla o entre
100 y 150 palabras y debe especificar: propdsito, teoria,
metodologia, resultados y conclusiones. Al final, deben
ubicarse tres palabras claves o descriptores.

Deben enviarse original y dos copias en papel. La extensién
de los articulos deberan estar comprendida entre 15y 30
cuartillas a doble espacio (més 3 para bibliografia). Ninguno
de los manuscritos debe tener datos de identificacién ni
pistas para llegar a ella; tampoco deben aparecer
dedicatorias ni agradecimientos; estos aspectos, podran
incorporarse en la revision definitiva, luego del proceso de
arbitraje.
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En cuanto a la estructura del texto, en una parte introductoria
debe especificarse el propdsito del articulo; en la seccion
correspondiente al desarrollo se debe distinguir claramente
gué partes representan contribuciones propias y cuales
corresponden a otros investigadores; y las conclusiones sélo
podran ser derivadas de los argumentos manejados en el
cuerpo del trabajo.

En lo que respecta a las citas, debe seguirse el sistema de
la APA.

El proceso de arbitraje contempla que tres (03) jueces
evallen el Trabajo. Por pertenecer a distintas instituciones
y universidades, se prevé un plazo de unos cuatro (04)
meses para que los especialistas formen los juicios. Al
recibir las observaciones de todos, la Coordinacion de la
Revista elabora un solo informe que remite al autor, este
transito puede demorar un mes mas. El escritor, luego de
recibidos los comentarios, cuenta con treinta (30) dias para
entregar la version definitiva en diskette 3 Vz, en programas
compatibles con Word for Window 3.0 (especificar en
etiqueta), junto con una impresiéon en papel. De no hacerlo
en este periodo, la Coordinaciéon asumird que decliné su
intencién de publicarlo y, en consecuencia, lo excluira de la
proyeccion de edicion. En esta versién, no debe haber
ningun tipo de errores (ni ortograficos ni de tipeo), es
responsabilidad de los autores velar por este aspecto.

En el diskette, se deben seguir las siguientes orientaciones
tipograficas: sin adorno de impresion (subrayado, negrilla,
cursiva, tamanfos, fuentes), sin tabulaciones ni sangrias,
evitar mayusculas continuas y centrados, sin espacios doble
ni interlineados especiales. La Coordinacién se encargara
de darle coherencia a la presentacion del niamero de la
revista a ser publicado.
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10.

11.

Los dibujos, graficos, fotos y diagramas deben estar
separados del texto y numerados. En el desarrollo debe
especificarse el lugar donde deben aparecer (por ejemplo,
aqui gréfico 1).

Los trabajos aprobados pasan a formar parte de futuros
nimeros de la revista, por lo cual su impresién podra
demorar cierto tiempo (aproximadamente tres meses),
debido a que existe una conveniente planificacion y
proyeccion de edicién, en atencion a la extensién de la
revista, su periodicidad (dos numeros al afio),
heterogeneidad de articulistas, variacién tematica y
diversidad de perspectivas. Posteriormente, el plazo de
estampacion puede durar unos cuatro (4) meses mas.

En el caso de los materiales no aprobados en el arbitraje,
la Coordinacion sdlo manifiesta que los articulos no fueron
aceptados. No se devolveran originales.
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