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PrROLOGO

“No debo buscar mi dignidad en el espacio,
sino en el gobierno de mi pensamiento.
No tendré mds aunque posea mundos.

Si fuera por el espacio,
el universo me rodearia
Yy me tragaria como un atomo,
pero por el pensamiento
yo abrazo el mundo.”

Blaise Pascal, Pensées

Podremos abarrotarnos de informacion, transformar esa infor-
macion en conocimiento pero no alcanzaremos el saber si no he-
mos aprendido a pensar...

¢Como ensefiar lo que no sabemos hacer...?

(Como lograr el gobierno del pensamiento...?
¢Como encontrar el ambito propicio para la reflexion
sistematica...?

He aqui el segundo tomo de la Serie “Programa de Investigacion
educativa. Bachillerato de Bellas Artes”.

Prof. Ana Maria Acevedo






PROGRAMA
DE INVESTIGACION EDUCATIVA

Justificacion

La Universidad Nacional de La Plata fundamenta sus acciones
institucionales en los ejes fundacionales Docencia, Investigacion y
Extension, en cuyo marco los colegios de pre grado de esta Univer-
sidad han desarrollado tradicionalmente y casi con exclusividad
la funcion docente, aunque caracterizados por tener un perfil in-
novador debido al caracter experimental otorgado desde sus ori-
genes.

El proceso de transformacion curricular producido antes del
afo 1992 requirid, de parte de los equipos docentes, el desarrollo
de un profundo debate acerca de cuestiones pedagogicas y episte-
moldgicas dirigidas a la elaboracion de un nuevo Plan de estudios.

Enfrentados al desafio de un cambio sustancial en lo que se
refiere al paradigma educativo en el campo de las ciencias en
general, y de la educacion estética en particular, imperante por
aquellos tiempos, los docentes intervinieron en experiencias in-



vestigativas de tipo informal, como aporte a la construccion colec-
tiva de los nuevos lineamientos educativos.

Sin embargo, los procesos informales de investigacion construi-
dos en las practicas experimentales, y las innovaciones desarro-
lladas informalmente, que han pretendido lograr mayores alcan-
ces (en tiempo, en dimensiones, en aplicabilidad, en medicion de
los resultados) es decir, convertirse en verdaderas investigaciones
para luego poder ser aplicadas y transferidas, han recurrido his-
téricamente a las acciones individuales o grupales de profesores,
animados por un caracter voluntarista en la dedicacion de tiempo
y recursos, que da como consecuencia un proceso vulnerable, de
escasa sustentabilidad.

Estos procesos informales de investigacion en el marco de la
condicion de experimentalidad del Bachillerato de Bellas Artes
(atribuida estatutariamente a los colegios del sistema de pre grado
de la U.N.L.P.), sumados al interés de los docentes por contribuir al
avance del conocimiento cientifico y tecnoldgico para garantizar
la continua actualizacién de los contenidos y metodologias de la
ensefianza que imparten, inst6 al Equipo de Gestion a crear, en el
afo 2004, el “Programa de Investigaciones Educativas” destinado
a los docentes de la Institucion, quienes fueron convocados a pre-
sentar Proyectos subsidiados.

La Direccion del Bachillerato de Bellas Artes, dada la relevancia
que se desprende de la concepcién de investigacion e innovacion
formuladas en estas ideas, considera indispensable la implemen-
tacion de una politica de promocién que contemple (ademas de
la definicion de un posicionamiento teérico) un marco estructural
de recursos humanos y econémicos estables que le den sustenta-
bilidad.



Fundamentacion

Esta impronta innovadora que define por su propia naturaleza
experimental a los colegios de pre grado de la U.N.L.P., no podria
pensarse como resultado de la mera intuicion. Es dificil concebir
un proceso de innovacion educativa que no devenga de procesos
de investigacion. La investigacion es, por excelencia, la mediacion
para el surgimiento, la aplicacion y la validacién de las mas pro-
fundas transformaciones educativas.

La investigacion educativa puede conceptualizarse como la ca-
pacidad de producir saberes sobre su propio ejercicio profesional,
como un conjunto de acciones sistematicas con objetivos propios,
que, apoyados en un marco tedrico o en uno de referencia, con
un esquema de trabajo apropiado y con un horizonte definido,
describen, interpretan, o acttian sobre la realidad educativa, or-
ganizando nuevos conocimientos, teorias, métodos, medios, siste-
mas, modelos, patrones de conducta y procedimientos educativos
o modificando los existentes. Puede entenderse también como un
proceso de bisqueda, de indagacion sistematica, mediado por ac-
tividades intencionales que llevan al descubrimiento y a la inven-
cion de algo nuevo

La investigacion educativa promueve el estudio de una amplia
variedad de temas y contenidos. Es un espacio flexible, en el cual
las metodologias utilizadas recorren un amplio espectro de posi-
bilidades.

Los investigadores son los mismos profesores que participan
como sujetos de investigacion. Se hace investigacion por los pro-
fesores y para ellos.

Hay una unidad entre la praxis investigativa y la praxis docente,



10

un vinculo entre el estudio de las practicas y del contexto en el
cual las practicas tienen lugar a través del analisis y la reflexion
sobre los actores y la accion educativa.

Se busca un enfoque dialéctico entre teoria y practica, entre el
sujeto que hace y que a su vez observa y analiza su propia accion,
lo que da origen a una comunidad autocritica de investigadores
activos que se comprometen con el mejoramiento de la educacion
que protagonizan.

Desde esta perspectiva, el docente investigador no se concibe
ya como usuario reflexivo y critico de un saber elaborado por otros
investigadores, sino como actor participante y colaborativo que
desarrolla sistematicamente saberes para justificar sus practicas
educativas y las situaciones que en ellas se construyen.

Etapas

1- Convocatoria a la presentacion de proyectos:

En el mes de noviembre de cada afio se comunica a todos los
docentes de la institucion la apertura de una nueva convocatoria,
estipulando plazos para la presentacion, basados en las pautas
que se anexan en el presente documento.

Asimismo se dan a conocer los criterios con que los proyectos
seran evaluados.

2- Seleccion de proyectos:

A mediados de marzo de cada afio una comisiéon conformada
por docentes de la Institucion vinculados a la investigacion en am-
bitos universitarios, en representacion de todos los campos de co-
nocimiento, procede a la evaluacion y seleccion de proyectos para



ser llevados a cabo en el ciclo lectivo correspondiente.
La comision elabora un dictamen basado en los criterios esta-
blecidos en el documento anexo.

3- Desarrollo:
Las investigaciones se llevan adelante durante un ciclo lectivo
(desde abril a marzo del afio siguiente).

4- Presentacion de informes:

Como requisito indispensable los docentes investigadores de-
ben presentar un informe de avance a mitad de afio, a la comu-
nidad educativa de la Institucion, en presentacion pblica, y a la
comunidad en general en el marco de la Expo Universidad.

Asimismo deben presentar un informe final que es evaluado
por la comision, y, una vez aprobado, debe ser nuevamente pre-
sentado en forma publica a la comunidad de la Institucion.

Resultados

El Programa de Investigaciones educativas interactia dinami-
camente hoy con el eje de la docencia en el Proyecto institucional
del Bachillerato de Bellas Artes.

Su desarrollo evita que el Proyecto Institucional se cristalice,
obturando el caracter experimental de nuestras instituciones.

Los proyectos desarrollados en este marco logran:
 optimizar el desarrollo curricular,
* mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje,
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 aportar a la profesionalizacion docente,
e promover cambios en la vida social y cultural de la institu-
cion.

En términos generales, estas acciones orientadas en el senti-
do de describir, comprender y explicar la practica educativa con-
cluyen provisoriamente en la construccion de un conocimiento
educativo, que es a su vez cierre e inicio de nuevos procesos de
investigacion.

La Direccion

12



departamento DISCURSOS MUSICALES

MEDIACION

Y TRANSFERENCIA
EN LA LECTURA

A PRIMERA VISTA

PROF. MARIA GUADALUPE SEGALERBA

MARCO TEORICO

Esta investigacion se sustenta desde la filosofia de la mdsica, la
epistemologia, la pedagogia, la psicologia cognitiva de la musicay
la semiolégica musical. Presentamos a continuacion los principa-
les autores que estan en la base de cada campo de conocimiento.
En la bibliografia general y especifica reunimos ademas otras refe-
rencias que complementan este marco.

MARCO FILOSOFICO Y EPISTEMOLOGICO:
Eleanor Stubley, Susanne Langer y Gilbert Ryle. Lyle Davidson y
Larry Scripp.

MARCO PSICOLOGICO Y PEDAGOGICO:
Lev Vygotsky y Jerome Bruner.
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MARCO SEMIOLOGICO:
Jean-Jacques Nattiez.

Marco de la Psicologia Cognitiva de la Musica:
Jay Dowling, Lylle Davidson, Larry Scripp y Patricia Welsh.

Por otra parte, se investigé el estado de arte en el tema central
de este trabajo: la lectura vocal a primera vista. Existe poca litera-
tura sobre la lectura musical, especialmente si se la compara con
las investigaciones referidas a la percepcion auditiva, la interpre-
tacion vocal e instrumental y la composicion musical.

En este trabajo, la revision de la literatura especifica se apoya
en la lectura instrumental, principalmente pianistica y en los es-
casos estudios de lectura vocal, como punto de partida al estudio
del tema especifico. Los autores seleccionados son agrupados en
tres periodos consecutivos, en funcién del contexto socio-histérico
asi como de las corrientes psicolégicas y pedagégicas que estan en
la base de sus trabajos.

Primera mitad del siglo XX

Desde las primeras mediciones psicométricas llevadas a cabo
en Norte América a comienzos del siglo XX, el énfasis de la recien-
te psicologia de la mdsica estuvo puesto fundamentalmente en
estudiar la discriminacion auditiva. Buscando a la vez las bases
cientificas de la educacion musical y los nifos dotados para la mu-
sica, Seashore estudio rigurosamente la discriminacion de alturas,
intensidades y duraciones, sumando mucho tiempo después, el
estudio de la memoria de sonidos.

En las primeras décadas del siglo XX, no solamente no se estu-



diaba la lectura musical, sino que el estudio mismo de la percep-
cion era realizado con suma precision y fuera de todo contexto
pedagdégico.

Luego, cuando comienzan los primeros intentos de abordar la
lectura musical a primera vista, el estudio de la percepcion visual
se incorpora al de la percepcion auditiva, pero la metodologia
utilizada —en acuerdo con el contexto de la época— apela a la in-
trospeccion de los lectores pianistas. Es el caso de Kenneth Bean,
quien a partir de 1937, aplicando precisamente la introspeccion,
intenta investigar el tipo de representacion mental que guia al
misico en el transcurso de una primera lectura de una partitura
ejecutada en el piano. Luego de su primer estudio, concluye que
algunos pianistas creen que su impresion visual de la misica es
transferida a una imagen auditiva de lo que deberia sonar al tocar,
y esa imagen auditiva, a su vez, guia los dedos en el momento de
la ejecucion. Otros pianistas describen el procedimiento de lectura
directamente como una respuesta mecanica a la nota visual. Estos
dltimos piensan mas en términos de accion en el teclado, sin refe-
rencias al sonido, en la medida en que son concientes del proceso
mecanico’.

Bean intento estudiar la imagery en la lectura musical, utili-
zando el término tanto para la percepcién visual como para la
representacion auditiva del texto musical? y observando funda-

1. Some pianists believe that their visual impression of the music is transferred into an
auditory image of the way that it should sound when played, and that this auditory
image, in turn, guide their fingers. Other describe their procedure as direct mechanical
response to the visual note. They think of in terms of action on the keyboard without
references to sound as far as they are aware of the process.

BEAN, Kennet (1938) “The Use of visual, auditory and kinesthetic imagery in the transfer
of musical to the piano keyboard”. (Banton Rouge, La.). Journal of Educational Psycholo-
gy, 30, 533. Nuestra traduccién.

2. La palabra mds aproximada al término utilizado por Bean es “imaginacién” visual y
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mentalmente las diferencias individuales.

De acuerdo a las investigaciones de Irving Jacobsen (1941), el
desarrollo de habitos de lectura musical depende ampliamente
de los métodos de instruccion proporcionados en la formacion.
En su trabajo, Jacobsen plantea estadios de madurez e inmadurez
lectora. Asi, “los alumnos principiantes que son iniciados en la
lectura se encuentran en la etapa denominada “inmadurez” en
lectura. Deben tener un gran entrenamiento y experiencia para
pasar al estadio llamado “madurez”. El estadio de transicion entre
inmadurez y madurez en la lectura puede ser estudiado y observa-
do, pero la observacion no es suficiente para un estudio detallado
y un analisis minucioso de la lectura a primera vista. El método
utilizado en su estudio es el de fotografiar los movimientos ocu-
lares en los sujetos durante el proceso de lectura musical. Este
procedimiento revela que en este proceso, los 0jos no se mueven
continuamente sino que realizan una serie de pausas en deter-
minados puntos, que él denomina puntos (o0 pausas) de fijacion.

El analisis de los movimientos oculares proporciona una indi-
cacion objetiva del caracter de los procesos de la lectura, que es
mostrado por el hecho que cuando existe confusion en la ejecu-
cion hay también confusion en las fijaciones oculares.

Los registros fotograficos de los movimientos oculares estan ba-
sados en reacciones que no pueden ser concientemente modifica-
dos en ocasion del test o experimento.

La variacion en el niimero de fijaciones oculares en la lectura
indica la familiaridad del sujeto con los simbolos musicales, esto
es, la notacion musical, y la familiaridad también con el instru-
mento musical, ambos factores que son requeridos para la madu-

auditiva, en términos de representacion mental.



rez en lectura.

En 1943, H. Weaver estudia los patrones de movimiento ocular,
los recorridos y los puntos de focalizacién durante la lectura.

En 1945, Violet Lannert y Marguerite Ullman trabajan con el
tiempo de lectura, el niimero de errores y el rango de reproduc-
cion. La habilidad para leer es considerada en funcién de la po-
sibilidad de asignar significado en lo que resulta un verdadero
avance desde el punto de vista semioldgico. También resulta un
adelanto la consideracion de una cierta habilidad de aprovechar
el estudio preliminar en el tiempo anterior a la lectura.

Segunda mitad del siglo XX

Los trabajos siguientes tuvieron lugar ya en el marco del cog-
nitivismo por lo que no resulta extrafio la consideracion de la
lectura como tratamiento de la informacién y como resolucién
de problemas. Tampoco es extrafio, en este contexto, un especial
interés por estudiar los procesos psicoldgicos subyacentes a la lec-
tura musical. Por otro lado, la inclusion del contenido semantico
del texto musical —anticipada en los trabajos de Lannert y Ullman
(1945)—, la concepcion de la lectura como deteccion de patternsy
el especial interés en el estudio de los errores, resultan coherentes
con los aportes tedricos de la época.

Desde 1974, John Sloboda dedica trabajos de investigacion a la
lectura pianistica a primera vista. Advierte Sloboda que esta com-
petencia no es ensefiada ni rigurosamente ni a edad temprana
como deberia, considerando la importancia que representa en la
formacion musical profesional. Acuerda con los autores que se-
fialan que la lectura a primera vista procede por anticipaciones
vinculadas a la deteccion de patterns y estudia especialmente los
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procesos psicoldgicos subyacentes.

Por otro lado, Sloboda plantea, en una revision sobre los estu-
dios experimentales de la lectura musical?, que el estudio psicolé-
gico de la lectura musical es doblemente atipico: en primer lugar,
pueden identificarse conductas claramente definidas en situacio-
nes de lectura musical “fuera” del laboratorio, lo cual presenta
indudablemente algunas ventajes y, en segundo lugar, se trata de
un objeto percepcion visual (no auditivo), lo que ciertamente pre-
senta algunos problemas. ;La lectura musical es una percepcion?
Seglin Sloboda, es una tarea visuo-motora y una vez producida la
lectura, recién al escuchar el resultado se pone en juego la percep-
cion auditiva (y antes tuvo que haber una representacion mental).

De acuerdo con Sloboda, el objetivo de la lectura musical es la
producciéon de una ejecuciéon musical coherente.

En 1975, Thomas Wolf, flautista profesional y psicélogo, se in-
terroga sobre las dificultades de los mdsicos para leer a primera
vista. Wolf acuerda con los autores que vinculan el éxito de la lec-
tura con el reconocimiento de patterns. En conformidad ademas
con las publicaciones de Neisser (1957) considera a la lectura a
primera vista como una instancia especial de tratamiento de la
informaciéon y como resolucion de problemas. Por otro lado y co-
incidiendo con Kolers (1970) plantea que la comprension de los
mecanismos de lectura puede iluminar el significado de como la
informacion simbélica es interpretada y aplicada.

La importancia de los trabajos de Wolf radica en su primer in-
tento de estudiar un modelo de proceso cognitivo de la lectura, en
el que intervendrian procesos dependientes de la informacion y
procesos controlados cognitivamente.

3. SLOBODA, John A. (1984). Experimental studies of music reading: a review, Music Per-
ception Vol 2 N° 2, p. 22-236.



Si bien su marco teédrico se beneficia de los principales apor-
tes del cognitivismo, sus datos respecto de las habilidades de la
lectura a primera vista fueron obtenidos a través de entrevistas a
pianistas, los que fueron interrogados acerca de 7 preguntas en
relacion a:

1) Las principales dificultades encontradas para la lectura a pri-
mera vista.

2) Las habilidades que realiza un buen lector mas alla de la
técnica instrumental.

3) La posibilidad de leer a primera vista correctamente sin escu-
char lo que se esta ejecutando.

4) Las eventuales diferencias entre estar solo o en grupo en el
momento de la lectura.

5) La diferencia de dificultad para leer a primera vista segtin el
periodo histérico ((Es mas facil de leer a primera vista mdsica de
un determinado estilo?).

6) La sensacion de estar leyendo realmente cada nota (¢Hasta
qué punto se tiene esa sensacion).

7) El predominio de problemas visuales durante la lectura, ca-
racterizados como “horizontales” o “verticales”.

Wolf plantea en su trabajo, la distincion entre una habilidad
“mecanica” y una habilidad de lectura simbdlica. Segtin este au-
tor, la lectura a primera vista es un complejo proceso que implica
al menos dos grandes habilidades: una habilidad de lectura sim-
bélica y una habilidad mecanica para ubicar las notas correcta-
mente en el instrumento en el momento preciso.

También bajo la influencia cognitivista, Doris Salis (1962, pu-
blicado en 1977) busca las correlaciones cognitivas en la lectura
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musical a primera vista y observa estas correlaciones en “bue-
nos” y “malos” lectores. También estudia la fijacion ocular en la
habilidad de detectar “chunks” pero particularmente observa la
habilidad para relacionar las fijaciones. Tres correlaciones fueron
fuertemente asociadas con la habilidad de lectura de la misica y
medidas con un MRT. Estas tres fueron el 1Q, la habilidad de lectu-
ra de palabrasy el IQ de percepcion.

Es decir, que una habilidad tiene que ver con la percepcion ra-
pida de relaciones dentro de los chunks y la otra con la percepcién
de relaciones entre los chunks. Segtin Salis, los “buenos” lectores
tienen ambas habilidades desarrolladas mucho mas que los “ma-
los” lectores. El factor de tiempo también emerge como un ele-
mento importante en ambas habilidades. Cuando el tiempo es un
factor no evaluado (errores por minuto solamente) los “buenos”
y “malos” lectores no presentan diferencia significativa. Por otro
lado, los dos grupos difieren significativa mente en un test de me-
moria musical pero esta habilidad fue ligeramente relacionada a
la habilidad de la lectura musical.

En los albores del siglo XXI

Francia

En 1990, Béatrice Dubost publica en Francia un interesante
trabajo de investigacion en el que estudia las dificultades ritmi-
cas en la lectura musical a primera vista en los primeros afios de
aprendizaje pianistico. La autora plantea la importancia de una
mejor integracion del conocimiento musical aportando su traba-
jo sobre la lectura. En su estudio identifica ademas algunos pro-
blemas previos a la decodificacion del texto musical. En efecto,
para esta investigadora, el conocimiento de los valores ritmicos



de tiempo que afectan a las notas, asi como la capacidad de los
individuos para utilizar operacionalmente este conocimiento en
el gesto sonoro musical en el teclado, son problemas previos al
descifrado pianistico.

La comparacion entre dos modos de lectura, una lectura vocal
hablada y una lectura instrumental, de un mismo texto melédico-
ritmico de caracter tonal, traduce, para los individuos en diferen-
tes niveles de aprendizaje del piano, cierto estado de integracion
de la informacion musical y de coordinacién perceptivo-motora.
El recuento y analisis de los errores muestra que los mejores lec-
tores poseen las referencias ritmicas que les permiten leer el texto
manteniendo la pulsacién en un tiempo dado.

A partir de 1998, Rémi Goasdoué, musicélogo, violinista y psico-
logo, se dedica a investigar la lectura musical en el violin, aportan-
do vinculaciones entre la lectura musical y el gesto instrumental,
asi como también las relaciones entre la lectura instrumental y la
ejecucion vocal entonada de las mismas partituras.

Alemania

Andreas Lehmann estudia, en 1993, la lectura musical en ins-
trumentistas y cantantes. Considera que la lectura a primera vis-
ta no es espontanea y presenta los procesos cognitivos involucra-
dos. Observa el reconocimiento de patrones visuales y la forma
musical. Aborda el estudio del error asi como la focalizacién ocu-
lar y examina la mayor o menor eficacia en la habilidad de leer a
primera vista.

Inglaterra
En 1997, Isabelle Servant, Thierry Baccino y Jean Louis Leleu
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estudiaron la lectura instrumental mediante anteojos con cama-
ras utilizados por los ejecutantes. Observaron el comportamiento
lector en la lectura de un fragmento real en un pentagrama con
extension de dos octavas.

Argentina

En nuestro pais los trabajos referidos a la lectura musical no
abundan. Marcelo Arturi, Marina Saavedra y Perla Deluchi tienen
publicaciones en relacion a la lectura pianistica, y a la influencia
de la métrica en la lectura orquestal de obras de Bach, respecti-
vamente.

Por otra parte, Beatriz Sanchez publicé algunos aportes a la lec-
tura de partituras, la influencia de los idiomas en la lectura mu-
sical y la horizontalidad y la verticalidad en las obras complejas.

Ultimas publicaciones

Una de las Gltimas investigaciones en relacién con lectura a
primera vista es un trabajo realizado por Philip Fine, Anna Be-
rry y Burton Rosner* que trata los efectos del reconocimiento de
patterns y de la prediccion tonal en la lectura cantada a primera
vista. Este articulo resulta de especial interés por su especificidad
en el tema y por su contenido. Los autores revisan la literatura
y retoman a los principales investigadores que estudiaron la lec-
tura musical, coincidiendo en gran medida, con nuestra propia
revision. Asi, en una primera parte, retoman las conclusiones mas
importantes de autores como Sloboda, Gabrielsson, Lehmann y

4. FINE, Philip, BERRY, Anna y ROSNER, Burton (2006). “The effect of pattern recognition
and tonal predicability on sing-singing ability”, Psychology of Music Vol. 34, N° 4, p. 431-
448.



McArthur®. La lectura a primera vista aparece considerada como
una tarea de transcripcion donde la informacion en una forma
notacional es convertida en otra, kinestésica, como la lectura en
voz alta o al tipeado a maquina. Por otro lado, la habilidad de leer
a primera vista no necesariamente va de la mano con la experti-
cia musical y es, sin embargo, una habilidad importante, incluso
esencial, que los misicos profesionales tienen que adquirir. En la
mayoria de los estudios sobre lectura a primera vista instrumental
se ha investigado a los pianistas, con sélo una pequefia propor-
cion de estudios que investigd otros instrumentos, principalmente
la flauta y algunos pocos las cuerdas. Por otra parte, las raras in-
vestigaciones que estudian el canto a primera vista observaron y
estudiaron, en general, los efectos de la lectura cantada a primera
vista sobre otras habilidades musicales, mas que los procesos de la
lectura a primera vista per se. Mas aun, en la lectura instrumental
y particularmente en la lectura cantada, la influencia de otras par-
tes de la mdsica permanece todavia relativamente desconocida.

En el mundo

Para finalizar esta revision se presenta el estado de arte actual
en el mundo, a partir del dltimo encuentro de investigadores en
musica, que reunié a los principales psicélogos, semidlogos, com-
positores, educadores, criticos, musicélogos y neurélogos de todo
el mundo en Italia, en la Universidad de Bolonia. Cabe destacar
que el estado de arte de la investigacion en el mundo arroja cifras
que justifican de por si este trabajo. Una primera estimacion de
los trabajos de investigacion presentados este afio en la 9na Con-

5. Los autores remiten a las revisiones de SLOBODA (1984,1985), GABRIELSSON (1999),
LEHMANN y Mc ARTHUR (2002).
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ferencia Internacional de Percepcion y Cognicion Musical, llevada
a cabo en Bolonia, arroja un porcentaje sumamente bajo de estu-
dios dedicados a la lectura musical. En efecto, de mas de quinien-
tos trabajos, solamente el 1% alude a la lectura, esto es cinco pro-
puestas. Lo sorprendente ademas de este porcentaje es que estas
investigaciones no apuntan en su totalidad a la lectura musical y
cuando lo hacen se refieren tinicamente a la lectura instrumental.

Una vez mas, la confirmacion de la falta de literatura especifica
fundamenta la eleccion del tema de la lectura vocal a primera
vista en el marco de la formacién musical, asi como el estudio de
los procesos involucrados no solamente en la lectura misma, sino
en la construccion de esta competencia y en la transferencia entre
cantary leer.

Hipotesis inicial

Para observar el lenguaje verbal como herramienta psicolégica
que permite describir una melodia y explicitar sus funciones tona-
les, y para verificar, luego, si al aplicar la mediacién del lenguaje
hay efectivamente una mejoria en la tarea de lectura melddica, se
partio de la siguiente hipoétesis:

el metalenguaje, al explicitar la melodia escrita, permite mejo-
rar la lectura a primera vista en alumnos-mdsicos.

En otras palabras, se plantea observar si la dimension de expli-
citacion metacognitiva, permite a los alumnos apropiarse de los
saberes de una manera mas eficaz.

Melodia
Se decidio utilizar la siguiente melodia que presenta caracteris-
ticas acordes con las posibilidades reales de los alumnos de acuer-



do al grado de formacién musical y con el programa correspon-
diente al nivel académico.

A

Imagen N° 1 — Esta melodia comienza en la dominante infe-
rior y presenta saltos dentro del acorde de ténica (cuarta justa
ascendente dominante inferior-ténica y tercera menor ascendente
mediante-dominante). Los grados conjuntos (segundas mayores y
menores) alternan con la repeticion de las notas ténica subme-
diante y mediante. La melodia de ritmo simple finaliza en la téni-
ca luego de un antecedente y un consecuente.

Sujetos

Los sujetos que participaron en la recoleccion de datos son
alumnos de esta institucion y asisten al tercer ano de formacion
especifica (primer afio de la E.S.B.). A la fecha de la toma de datos
cuentan con 12 afos + 10 - 2 meses (la muestra comenzo en el
mes de abril y los alumnos deben tener 12 afios al 30 de Junio).

Testeos

De acuerdo con el plan previsto, se realizaron en principio algu-
nas pruebas piloto para un primer testeo de la hipotesis y el even-
tual ajuste de las condiciones experimentales, con un pequefio
grupo de alumnos elegidos al azar.

Metodologia
Se estudié la mediacion y el rol del lenguaje verbal en la cons-
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truccion de una transferencia hacia la lectura a primera vista en
un ambiente natural de aprendizaje del lenguaje musical, admi-
nistrando un disefo cuasi-experimental con grupo control, lleva-
do a cabo en dos etapas. Se consider6 como zona de desarrollo
actual (Vygotsky 1935) a la posibilidad de reproducir cantando con
justeza de afinacion patrones tonales escuchados, constituidos
por movimientos melddicos por grado conjunto y saltos dentro
del acorde de ténica sin leer y como zona de desarrollo proximo
(Vygotsky 1935) a las ejecuciones vocales por lectura a primera
vista con un grado de justeza de entre el 40% y el 90%. Se partio
de la hipétesis del lenguaje verbal utilizado para describir las ca-
racteristicas estructurales de una melodia tonal (Dowling), como
mediador que permite resolver la lectura a primera vista con un
mayor grado de justeza en la performance vocal. En la primera
etapa de este estudio se determinaron las zonas de desarrollo ac-
tual y proximo para cada sujeto en la lectura a primera vista sin
mediacion. En la segunda etapa se aplico la ensefianza con me-
diacion sélo al grupo experimental y la practica sin mediacion al
grupo control comparandose ambos tipos de desempeio.

Realizacion del trabajo de campo

Diseiio del dispositivo para la recoleccion de datos

Etapa experimental 1:

Tratandose de un estudio de la lectura a primera vistay la trans-
ferencia entre dos modalidades de conocimiento musical, gracias
a la mediacion del lenguaje verbal, resulté de fundamental impor-
tancia contar con mecanismos apropiados y confiables de registro
de datos. El dispositivo ideado incluye entonces la obtencion de
soportes en audio (de las ejecuciones vocales en el momento de



las lecturas) y en papel (de las explicitaciones verbales en el tiem-
po de la segunda etapa -grupo experimental tinicamente-). Los dos
tipos de registros de datos pasaron luego a formar parte de archi-
vos audio numéricos y documentos de texto.

Primera Etapa

Tarea: Observar la partitura

Tarea: Leer cantando sin el nombre de las notas

Producto: Primera Lectura I

Soporte:

Imagen N° 2 — En esta imagen se representan las diferentes ta-
reas realizadas por los sujetos durante la primera etapa asi como
los productos y soportes de cada una. A la segunda tarea (bajo
la linea horizontal) le siguen tres ejecuciones vocales mas: la del
arpegio de tonica y la repeticion de la lectura esta vez con y sin el
nombre de las notas.

Administracion del dispositivo:

Se presento la partitura de la melodia (nivel de dificultad acorde
a la formacién de los alumnos). Cada sujeto fue invitado a cantar
primero el arpegio de tonica y los principales recorridos por grado
conjunto (dificultades que contiene la lectura). Luego, tuvo lugar
lo que llamaremos “primera lectura” es decir, la lectura a primera
vista, propuesta en Do Mayor, con el fin de evitar posibles dificul-
tades con la variable-tonalidad®. El tiempo previo a la lectura fue

6. Cabe aclarar que en el marco de la clase las lecturas no se limitan a esta tnica tona-
lidad.
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libre. Los alumnos leyeron previamente y posteriormente al arpe-
gio de Tonica, cantaron sin el nombre de las notas y con el nombre
de las notas. Todas las sesiones fueron grabadas (micré6fono digital
y MD). Cada alumno fue grabado en tres lecturas sucesivas com-
pletas. Cada alumno fue grabado cantando el arpegio de Ténica’.

Etapa experimental 2:

Antes de la segunda etapa tuvo lugar el aprendizaje de la expli-
citacion de melodias, por parte de los alumnos del grupo experi-
mental. Luego, el procedimiento para la produccién de “segundas
lecturas” se dio de manera idéntica a la primera etapa, con la
tnica diferencia de la mediacién del lenguaje verbal en el grupo
experimental.

Segunda Etapa l

El Grupo Experimental aprende a
describir verbalmente una melodia

Grupo Experimentatl Todos los sujetos '
Tarea: explicitar Tarea: releer
Descripei Segundas |
Producto: = verbal Producto: lesturas |
—
Soporte: [& I S Soporte:

Imagen N° 3 — En esta imagen se representan las diferentes ta-
reas realizadas por los sujetos durante la segunda etapa, los pro-

7. El arpegio de Tonica fue cantado primero en orden ascendente (tonica mediante do-
minante) para retomar la tonica luego, cantar la dominante inferior y terminar por la
tonica.



ductos y soportes de cada una y el trabajo previo de aprendizaje
de explicitacion verbal por parte del grupo control.

Conformacion del corpus

Las ejecuciones vocales a primera vista, convertidas en archivos
audio-numéricos y reunidas por sujeto, fueron sometidas a un ju-
rado independiente para evaluar el grado de justeza de cada lec-
turay el grado de configuracion del acorde de tonica. Se tomé una
escala Likert de 1 a 7 considerando incluir aquellos sujetos ubica-
dos entre 5y 7, a fin de trabajar la lectura a primera vista sobre la
base de una buena configuracion tonal a la hora de cantar sin leer.
El corpus total de respuestas se dividié en dos grupos homogéneos
en cuanto a zonas de desarrollo para contar asi con un grupo ex-
perimental y otro grupo control de similares caracteristicas.

-

" ok Corpes Fieal G B Wl 2 04 Tr S 19.wav BE R

W [ wan W
] [

allal’] I I . X
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Imagen N° 4 — Archivos de voz. Cuatro ejecuciones por sujeto
correspondientes a la primera etapa de la investigacion (lectura
a primera vista sin el nombre de las notas, ejecucién vocal del
arpegio de tonica, nueva lectura y lectura con el nombre de las
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notas. El jurado independiente determina el grado de afinacién
de estas ejecuciones asi como el nivel de configuracion del acorde
asignando una puntuacion en la escala de Likert entre 1y 7 don-
de 1: menos afinado, menos configurado y 7: mas afinado, mas
configurado

De esta manera, los datos que conforman el corpus de esta in-
vestigacion fueron proporcionados por dos grupos de alumnos de
dos divisiones homogéneas en porcentaje de nifios y nifias, instru-
mentos estudiados y nivel de formacion musical general. Tanto
del grupo experimental como el grupo control estan conformados
por 16 sujetos de 12 afios de edad y tercer aio de formacion mu-
sical especifica.

Tratamiento de los datos de la primera etapa

De la primera etapa de trabajo surgieron soportes en audio
de las llamadas “primeras lecturas” que incluyen, ademas, ejecu-
ciones vocales del acorde de ténica. Se numeriz6 la informacion
procedente de errores y aciertos en cada sujeto y cada ejecucion
vocal, segtn tres criterios de analisis: notas, intervalos y contorno
(informacion local). En algunos casos esta informacion es discrimi-
nada por criterio y en otros es reunida en porcentajes seglin canti-
dad de “exactitudes” (notas, intervalos y movimientos de contorno
correctos en cada lectura). Por otro lado, la misma informacion
fue tratada en graficos que representan visualmente cada version
leida de la melodia lo que permite no solamente la observacion
individual sino la comparacion inter grupos.

Primeros analisis
Las ilustraciones que siguen ejemplifican los diferentes analisis



ya sea por sujeto o por grupo. Cabe recordar que las tablas y los
graficos individuales contienen varias ejecuciones vocales y que
existen en cada sujeto en particular (y esto también sera asi en
el tratamiento de los datos de la segunda etapa). Por razones de
espacio, sélo ejemplificamos algunos casos.

Grupo Experimental - Sujeto 6 - Primera Lectura

i
|

1 =] ® ' Lt u ¥ 1l 1] m 1% 12 LA

posicion de las notas en la melodia

| ==~Melodiaz ~%Priect Sujeto |

Grafico N° 1 —Arriba, la linea melddica representada por semi-
tonos a partir de la nota So/ dominante inferior y finalizando en
el Do tonica. Abajo, la trascripcion de una primera lectura que, si
bien comienza en la dominante inferior, no reproduce los interva-
los mayores a las 2das, comprimiendo el contorno melédico. Un
tnico error de contorno aparece entre las notas 9y 10 (descienden
en lugar de repetirse como en la melodia original). Obsérvese que
en esta lectura la tltima nota coincide con la primera a pesar de
no tratarse de la tonica.

Interpretacion de los primeros resultados
Al numerizar los datos obtenidos de cada registro en audio, por
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lectura y por alumno, nos resulté posible observar en detalle tipos
y cantidades de aciertos y errores. Ademas fue posible establecer
las desviaciones de cada error respecto de la nota, intervalo y mo-
vimiento de contorno correcto.

PRIMERAS LECTURAS - SUJETO 6

Melodia 2 0] 5] 5] 7] 71 9]12]10) 9] 9] 7| 7| 5
intervalos 5| 0| 2| 0] 2] 3{-2|-1| 0|-2| D}-2
contornos =¥ =11 I-i=l- ==
Pr Lect Sujeto 6 0]2] 2| 4] 4|/5] 7] 5]14| 3] 22| 0

21 0] 2 1] 2]-2}-1|-1|-1| 0]-2

errores de notas 0]-3| -3[-3|-3|-4] -5] -5]-5|-6|-5|-5|-5
errores de intervales| |-3| 0| 0] 0]-1) -1} 0] Of-1| 1/ 0] O
errores de contorno 0| O] O] O] O] Oy O] 0f-1] O 0] O

Tabla N° 1 — Los datos del cuadro anterior, vistos ahora nu-
méricamente. La melodia es representada en tres criterios: notas,
intervalos y movimientos de contorno. Los nlimeros representan
notas e intervalos por semitono. Las notas desde el 0 (sol inferior),
aumentan por semitonos (5: do tonica; 7: re; 9 mi; 10: fa, 12: sol).
Los intervalos ascendentes desde el semitono (1) hasta la cuarta
justa (5) y descendentes desde el semitono (-1) hasta la tercera
menor (-3). Los movimientos de contorno colocados abajo de cada
intervalo reproducen la informaciéon que contiene el intervalo:
+ (ascendente) — (descendente) y el signo = (nota repetida). En el
caso de los errores de nota e intervalo, los nimeros indican canti-
dad de semitonos alejados del resultado correcto y los signos me-
nos indican la direccion descendente del error. Asi, en la fila “erro-
res de nota”, el error -3 de la segunda nota, corresponde a un La



cantado por el sujeto, que ocupa el lugar del Do (5) de la melodia
correcta. Los errores de contorno corresponden a la informacion
local, siendo el 0 ausencia de error, y el 1 error. El signo negativo
indica que el error se ubica por debajo de la nota correcta.

Los graficos que siguen son los que nos permitieron observar el
total de respuestas (lecturas a primera vista) de todos los sujetos
de cada grupo y comparar a la vez, cada lectura con la melodia
original, cada nota y sus desviaciones y la globalidad de respues-
tas.

Melodia 2 - Grupo Control - Primeras Lecturas

semitonos

posicion de las notas en la melodia

Grafico N° 2 — En esta representacion, a la melodia en trazo
grueso se les suman todas las “primeras lecturas” del grupo con-
trol, observandose que las mismas presentan diferentes grados de
inexactitud.
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Melodia 2 - Grupo Experimental - Segunda Vista

semitonos

™ = 6
2] i

] ] [ [} 8

PP

posicion de las notas en la melodia

Grafico N° 3 — En esta representacion, a la melodia en trazo
grueso se les suman todas las “primeras lecturas” del grupo experi-
mental, observandose que las mismas presentan diferentes grados
de inexactitud.

Al comparar ambos graficos nos fue posible determinar que el
nivel inicial de cada grupo es el mismo, es decir, que partimos
realmente del mismo tipo de “primeras representaciones” de una
partitura y por lo tanto que las diferencias en la segunda etapa,
si las hubiera, deberian estar determinadas principalmente por la
mediacion del lenguaje verbal. Esto no resulta sorprendente, ya
que se tomaron todos los recaudos en la formacién del corpus, es-
pecialmente en la determinacion de la zona de desarrollo actual,
sélida garantia de un punto de partida firme.

Primeras conclusiones
En este trabajo abordamos la teoria y la practica pedagégicas



en la ensefianza de la musica como formacion especifica. Aqui, la
investigacion se acercé entonces al ambito de la clase, cerrando
una distancia que no contribuy6 a resolver los principales pro-
blemas de la formacion musical. Tanto las bases teéricas como
la metodologia y el tratamiento de los datos fueron cuidados con
el rigor que el tema merece. La mediacion, la metacognicion, la
integracion de los saberes, la transferencia de conocimientos, la
construccion de sentido y la construccion de una competencia lec-
tora estan en la base de esta investigacion y fundamentan todas
las etapas de la misma. Contribuir a uno de los principales pro-
blemas como es la dificultad en la lectura, a la hora de integrar el
conocimiento musical, fue el desafio que origind, que sostiene y
que continuara este estudio hasta las conclusiones finales.

Tratamiento de los datos de la segunda etapa

Las informaciones de cada sujeto fueron numerizadas, los re-
gistros de audio digitalizados y los aciertos y errores tratados con
porcentajes. Los criterios de analisis son los mismos que ya fueron
planteados: notas, intervalos y contorno (informacién local), dis-
criminados en algunos casos y reunidos con porcentajes totales en
otros, segtin la cantidad de “exactitudes” (notas intervalos y movi-
mientos de contorno correctos en cada lectura). Se continué con le
realizacion de graficos que representan visualmente cada version
leida de la melodia, lo que posibilita no solamente la observacion
individual sino la comparacion inter e intra grupos.

“Segundos” analisis
Resultados grupales generales
El analisis de las lecturas a “segunda vista” nos permitié6 com-
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parar los resultados con respecto a las primeras lecturas, asi como
también un cotejo entre grupos, posibilitando ademas —a futu-
ro— interesantes estudios de caso. A continuacion, presentamos
los resultados generales por grupo con los datos de las dos etapas
de la investigacion y el detalle de las tres instancias en el interior
de cada etapa.

Grupo Cantrol Grupo Exprrimental

FRIMERA VETA, SEGUMDA VETA PRIMERA VIETA BEGURDA VISTA

17 alfue B oo Bnomtnes Bl odua Bacsrde B nombres

Graficos N° 4 y 5 - Porcentajes generales de exactitud. Estos dos
graficos muestran los porcentajes de exactitud generales de los
dos grupos, las dos etapas de trabajo y las diferentes instancias en
las lecturas. Cada columna contiene un promedio de notas, inter-
valos y movimientos de contorno correctamente leidos por cada
alumno a primera y segunda vista, con la referencia de la primera
nota (“1ra altura” en la leyenda de los graficos), con la ejecucién
vocal previa del acorde de tonica (“acorde” en la leyenda) y con el
nombre de las notas (“nombres”). Los porcentajes por criterio fue-
ron promediados primero en cada alumno y luego en cada grupo.
Tanto el grupo control como el experimental estan conformados
por 16 sujetos.

Interpretacion de los resultados grupales generales
Un primera mirada de los porcentajes generales de exactitud



dispuestos de esta manera, permite comparar los datos desde va-
rios puntos de vista:

1. Intra grupo:

* Primera Vista y Segunda Vista en el interior de cada grupo.
2. Inter grupo:

* Primera Vista comparando grupo experimental y control.

* Segunda Vista comparando grupo experimental y control.
3. Inter categorias:

* Primera nota como referente.

 Ejecucion vocal previa del arpegio de tonica.

* Lectura con el nombre de las notas.

Comparacion de los datos al interior de cada grupo

Grupo Control: Observando los porcentajes de resolucion de
cada instancia de lectura y comparando las dos etapas (primera y
segunda vista), se advierte que no existe practicamente diferencia
en los resultados obtenidos. Asi, las lecturas a “segunda vista” no
alcanzan un mejor grado de resolucion por el solo hecho de repe-
tir los intentos.

Grupo Experimental: En este caso, la segunda etapa (segunda
vista) arroja porcentajes mas elevados comparados con las prime-
ras lecturas, como se habia hipotetizado al introducir la media-
cion del lenguaje. Asi, el mismo nimero de intentos precedido
por los mismos referentes arrojan porcentajes mas elevados de
resolucion.

Comparacion de los datos de un grupo al otro
Primera Vista: Al observar las columnas de las primeras lectu-
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ras de cada grupo, se constata un grado de similitud muy impor-
tante. Entendemos que esta semejanza confiere un alto grado de
solidez a la muestra, dado que establece un punto de partida de
igualdad y confirma la relacion de equivalencia del grupo expe-
rimental respecto del grupo control. Asi, cualquier diferencia de
resultados en una préxima etapa dependera exclusivamente de la
variable introducida.

Segunda Vista: Comparando las columnas de resultados de
esta segunda etapa de la investigacion, se observa un grado mayor
de resolucion de las lecturas en el grupo experimental.

Comparacion de los datos inter categorias

Primera altura dada como referente: la lectura a primera vis-
ta sin mas soporte referente que la primera altura, arroja, en to-
dos los casos en los que no hubo mediacion verbal previa, un nivel
de resolucion del 50%. Es decir, que los alumnos del grupo control,
tanto en la instancia de primera vista como en la de segunda vista,
y los alumnos del grupo experimental, que leen por primera vez,
s6lo alcanzan a resolver “la mitad del problema”. Hay, sin em-
bargo, una leve mejoria en el grupo control pero debemos tener
en cuenta una posible incidencia de las repeticiones anteriores.
Leer habiendo explicitado las caracteristicas melddicas en cam-
bio, permite una mejor resolucién atn, leve si se la compara con
el otro grupo, y mas importante teniendo en cuenta las primeras
lecturas en el mismo grupo. Podemos afirmar que este mejor nivel
de resolucion se relaciona directamente con la introduccion de la
variable metalenguaje.

Acorde de tonica cantado antes de la lectura: Cantar el acor-



de de tonica antes de abordar la lectura incide levemente en una
mejor resolucion en el grupo control, pero la incidencia se torna
muy evidente cuando el lenguaje verbal fue utilizado para expli-
citar la melodia en el grupo experimental. Cabe aclarar, que la
ejecucion de acorde no es imitada sino construida por cada sujeto,
a partir de la altura dada de la nota ténica.

Denominacion de las notas durante la lectura: El nombre de
las notas no incide en principio en la performance lectora, como
puede observarse comparando las columnas “acorde” y “nom-
bres” en todos los casos. Alin cuando los porcentajes de exactitud
de esta instancia (leer cantando con el nombre de las notas) es
notablemente mayor luego de la mediacién verbal, si la compara-
mos con las instancias anteriores, no supera a los mejores resulta-
dos obtenidos “gracias” a la ejecucion del acorde.

Nuevas conclusiones

La comparacion de los graficos N° 4 y N° 5 permiten estable-
cer fehacientemente la igualdad de nivel inicial de los grupos. En
otras palabras —y como ya hemos sefialado— estamos partiendo
del mismo tipo de “primeras representaciones” de una lectura,
por lo que obtuvimos el mismo grado de “eficacia” lectora y por
eso, estamos en condiciones de afirmar que las diferencias en la
segunda etapa estan determinadas principalmente por la media-
cion del lenguaje verbal. Esto no nos resulta sorprendente, ya que
se han tomado todos los recaudos en la formacién del corpus, es-
pecialmente en la determinacion de la zona de desarrollo actual,
sélida garantia de un punto de partida firme.

Consideramos que los indicios que surgen de estos primeros
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analisis deben ser retomados, estudiados no solamente en lo
general sino en los casos particularmente interesantes y contex-
tualizados. Aqui nace entonces una nueva linea derivada de esta
investigacion.

Resultados individuales “numéricos” y “visuales”

Luego de este primer analisis general, presentamos datos indi-
viduales en forma de graficos y agregamos ademas la informacion
en las tablas que sustentan los graficos. Esto nos permitira iniciar
otro analisis, avanzando en el estudio de los diferentes aspectos
que conforman la resolucion de la lectura.

La amplia posibilidad de analisis a partir de esta forma de pre-
sentacion puede observarse, a continuacion, en los graficos que
contienen la representacion visual de la melodia junto con la re-
unién de las diferentes instancias de las lecturas, en sujetos de
ambos grupos (complementarios del Grafico 1 de nuestro primer
informe).

En estos graficos se volcaron el total de respuestas de las lec-
turas a “primera” y a “segunda vista” de cada sujeto del total del
corpus. Presentamos dos pares de sujetos de ambos grupos para
comenzar a observar los comportamientos lectores con mayor de-
talle. Es posible comparar, a la vez, cada instancia de lectura con
la melodia correcta, cada nota con sus desviaciones, la globalidad
de las respuestas y ademas, dado que contamos con los graficos
anteriores, es factible también establecer las comparaciones entre
primeras y segundas lecturas con y sin mediacion del lenguaje.

Iniciamos, ademas, un analisis en la leyenda de cada conjunto
de graficos. Dicho analisis no pretende exhaustividad alguna, sino
simplemente una primera aproximaciéon a modo de ejemplo. Con-



tinuaremos a futuro con estos analisis y puede el lector también
aventurar algunas observaciones y conjeturas, sacando sus pro-
pias conclusiones a la luz de estos datos.

GRUPO EXPERIMENTAL — SUJETO 2

Melodia 2 - sujeto 2 Exp - “Primera Vista”

semitonos

paosicion de las notas en la melodia

I e mulodia 2 —l—Pr Lact Sujeto 2 = 5g Lect Sujsto 2 Tr Lect Sujato 2 I

Melodia 2 - sujeto 2 Exp - “Segunda Vista”

semitonos
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posicion de las notas en la melodia
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Graficos N° 6 y 7 (pagina anterior) — En trazo grueso, la linea
melddica representada por semitonos a partir de la nota sol domi-
nante inferior y finalizando en el do ténica. Trazadas con cuadra-
dos, triangulos y cruces, la trascripcion de las lecturas a primera
vista (grafico 6) o a segunda vista (grafico 7) antes (lineas con cua-
drados) y después (lineas con triangulos) de cantar el arpegio de
ténica y finalmente (lineas con cruces) con el nombre de las notas.
Puede observarse que la linea de trazo grueso, correspondiente al
modelo de la melodia sin errores, solo se “esconde” a partir de la
combinacion de las variables “metalenguaje” y “construccion can-
tada del acorde” en la “segunda vista”. El nombre de las notas no
agrega mejores resultados, ni logra encauzar la Gltima nota hacia
la altura de la ténica real (volvemos a la idea de la primera nota
tomada como ténica aunque no lo sea).

GRUPO CONTROL - SUJETO 2

Graficos N° 8 y 9 (pagina contigua) — Los mismos trazos repre-
sentan las instancias ya descriptas, pero en este caso la linea de la
melodia no “desaparece”, dado que el alumno no alcanza ningu-
na altura correcta en ninguna de las instancias de lectura. Recor-
demos que aqui no existe la mediacion del lenguaje verbal dado
que se trata de un alumno del grupo control. Puede verse ademas
la clara tendencia a terminar en la primera nota, la dominante,
debido al fuerte peso de la concepcién de la melodia que comien-
za siempre en tonica.
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GRUPO EXPERIMENTAL — SUJETO 8

Melodia 2 - sujeto 8 Exp - "Primera Vista”
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Graficos N° 10y 11 — En este caso, la linea de la melodia desapa-
rece por completo a partir de la combinacion de las dos variables:
mediacion del lenguaje y construccion cantada del acorde. Gracias



al metalenguaje ademas, la altura de la ténica final es correcta-
mente alcanzada desde la primera instancia de la segunda vista.

GRUPO CONTROL - SUJETO 7

Melodia 2 - sujeto 7 Ctr - “Primera Vista”
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Graficos N° 12 y 13 (pagina anterior) — Este es uno de los ca-
sos en los que el alumno no alcanza ninguna altura correcta en
ninguna de las instancias de lectura. En las primeras lecturas, sin
embargo, la construccion cantada del acorde de ténica incide en
una mejoria a nivel de los intervalos y especialmente del contorno
melddico, mejoria que se mantiene con la denominacion de las
notas (la denominacion sola no aumenta en este caso tampoco la
performance).

Resultados individuales: graficos y tablas

Como se indico en el informe anterior, la numerizacion de los
datos obtenidos a partir de los registros en audio, por cada instan-
cia de lectura y por alumno, permite estudiar con mayor detalle
los tipos y las cantidades de aciertos y errores asi como las desvia-
ciones de los errores por criterio (notas, intervalos y movimientos
de contorno).

Tablas N° 2 y 3 (pagina contigua) — En estas tablas pueden ob-
servarse horizontalmente los porcentajes de notas, intervalos y
movimiento de contorno correctamente leidos por un alumno del
grupo control y otro del grupo experimental. Las columnas verti-
cales dan cuenta de los resultados obtenidos en cada instancia de
lectura durante la “primera” y “segunda” vista, es decir, con la pri-
mera altura dada como referente, el acorde cantado previamente
alalecturay lalectura con denominacion de las alturas. Es posible
entonces comparar los resultados en varias direcciones y comple-
mentar la observacion ademas con los graficos 6 a 13.
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Tablas N° 4 y 5 (pagina anterior) — En estos otros dos ejemplos,
que se complementan con los graficos 6 a 13, pueden observarse
la ausencia de cambios significativos en las primeras lecturas de
ambos sujetos y las lecturas a segunda vista del sujeto 2 grupo
control, a diferencia de los porcentajes mas elevados del sujeto 2
grupo experimental en las instancias de la segunda vista.

Interpretacion de los resultados individuales

Retomando las observaciones anteriores, estamos en condicio-
nes de confirmar la incidencia de la ejecucion vocal del acorde
de ténica, que en combinacién con la mediacién verbal, activa
una notable mejoria en la performance de la lectura. Sostenemos
ademas esta afirmacion, gracias a los datos del grupo control en
general y de estos sujetos en particular, en los cuales o no hay
mejoria luego de la ejecucion del acorde, o si la hay, la misma no
es significativa (decrece incluso en la “segunda vista” en algunos
€asos).

Por otro lado, el comportamiento de la denominacion de las
alturas no incide en general en una mejor performance y hasta
reduce los porcentajes de exactitud en muchos casos. Tenemos
por lo tanto aqui otro indicio que deberemos retomar como linea

de trabajo.

Consideraciones finales

En esta investigacion abordamos elementos tanto de la teoria
como de la practica pedagodgicas en la ensefianza de la mdasica
en tanto que formacion especifica. Decidimos inscribir nuestro
estudio en la situacion real de la clase de miusica coincidiendo
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por un lado con el pensamiento de importantes investigadores en
psicologia y pedagogia de la musica (quienes plantean la necesi-
dad de acercar la investigacion al aula) y por el otro, con uno de
los sustentos fundamentales del marco teérico institucional, como
es el de intervencion pedagogica. Situamos entonces nuestra in-
vestigacion en el ambito de la clase pero asumiendo los riesgos,
tomando los recaudos necesarios y con plena conciencia de las
limitaciones. Por eso intentamos desde hace tiempo disminuir la
distancia entre investigacion y realidad educativa, dado que no se
llegan a resolver los principales problemas de la formacién mu-
sical sin partir del abordaje y el estudio de los problemas mismos
en su contexto. Pensamos lograr asi los frutos de un trabajo sur-
gido de las necesidades reales y contextualizadas del aprendizaje
musical pero basado a su vez en sélidos fundamentos tedricos y
rigurosa metodologia.

Asi comenzamos a estudiar la mediacion y el rol del lenguaje
verbal en la construccion de una transferencia hacia la lectura a
primera vista, en acuerdo también, con el marco de esta institu-
cion que otorga prioridad a la ensefianza del Lenguaje —productor
de sentido— como objeto de conocimiento. Partimos entonces de
la consideracion del metalenguaje como mediador en una situa-
cion de resolucion de problemas ligada al aprendizaje musical es-
pecializado y avanzamos en demostrar que la descripcion verbal
de la melodia permite al alumno-mdsico interiorizar el analisis
melddico, reforzando asi la representacion mental: “hablar” de la
musica estructura la representacion mental, a la vez que favorece
el pasaje de la representacion grafica a la ejecucion vocal. Avan-
zamos también en la idea del lenguaje como una herramienta
psicoldgica a la hora de transferir un conocimiento musical “enac-



tivo” a otro conocimiento de tipo simbélico-declarativo como es
la lectura melddica. Recordemos que esta transferencia debe ser
construida por alumno pero con las herramientas que se ponen en
juego en el proceso de mediacion. Doble mediacién del docente-
investigador y del lenguaje.

En el transcurso de las experiencias y en el trabajo de inter-
pretacion de todos los datos recabados, logramos observar el
importante papel del analisis como estrategia constructiva de re-
presentacion, que en el caso de la lectura a primera vista ayuda
a identificar elementos estructurales del texto musical. Asi pudi-
mos corroborar que un mayor conocimiento de las relaciones es-
tructurales dentro de las obras aumenta la familiaridad con las
caracteristicas constructivas del estilo y por lo tanto aumenta la
comprension y la velocidad de respuesta.

Apostamos con este trabajo, ademas, a que la velocidad de res-
puesta y el automatismo en la lectura deben nutrirse mas de in-
sumos comprensivos con el fin de superar la mera reaccion ante
cantidad de notas, en favor de una comprension de esas notas
como una configuracion con sentido: un acorde, un desvio, una
secuencia.

Finalmente, consideramos que el trabajo de explicitacion me-
diante el lenguaje verbal, eje de nuestra propuesta, no solamente
es parte de la mediacion y compone en ese sentido los elementos
de un andamiaje, sino que favorece ademas el logro de competen-
cias metacognitivas.

Nuevas perspectivas de investigacion en relacion con
este tema
Demostramos la hipotesis de partida y comenzamos a seguir
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los primeros indicios que fundamentan nuevas hipétesis. Asi, el
lenguaje verbal “solo”, incide levemente en la lectura a primera
vista cuando se parte de una Gnica referencia inicial (la primera
altura de la melodia). El acorde de ténica “solo”, incide también
levemente en la performance lectora, tanto a “primera” como a
“segunda vista”. El nombre de las notas como variable aislada,
no incide en general (contamos con algunas excepciones) y hasta
entorpece en muchos casos los logros ya adquiridos en instancias
de lectura anteriores, ya sea con o sin mediacion de lenguaje. Con-
sideramos entonces que en un préximo estudio, se deberian abor-
dar las siguientes lineas de investigacion:
* un estudio de la relacion entre lenguaje y estructura tonal
 un estudio de la denominacion verbal de las notas y su inci-
dencia en la lectura
* un estudio de la lectura como resolucion de problemas en
tiempo real
* un estudio de la incidencia del metalenguaje cuando la es-
tructura de la melodia permite que el mismo contribuya a la
adjudicacion de sentido.
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El presente trabajo es el resultado de un proyecto de investiga-
cion en el Bachillerato de Bellas Artes de la UNLP, para ser aplica-
do en todos los niveles de la ESB a partir del ciclo lectivo 2006. La
propuesta consta de dos partes: la primera referida a la problema-
tica del aprendizaje conceptual, mientras que la segunda propone
una hipétesis de trabajo aulico basado en el uso de fuentes predo-
minantemente visuales.

“...S0lo al asomarse aun de manera elemental a la aventura de
la investigacion, podrd alcanzarse una verdadera apropiacion del
conocimiento, vivenciando que el conocimiento se construye y no
solo se recibe de otros. Y sélo asi también, podrd comprenderse
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la diversidad de versiones, criterios e interpretaciones que pueden
darse de un mismo fenémeno, y adquirir posicién y capacidad para
jJuzgar y elegir”. Camilloni, A. y Levinas, M. L.

Primera Parte

La ensefanza de la Historia en la escuela debe convertirse en
instrumento de reflexion critica que ayude a los alumnos a com-
prender mejor la realidad social en la que estan inmersos. Pero
(qué Historia ensefiar para permitir comprender la complejidad
del mundo en que vivimos?

Una Historia explicativa, de procesos, que evite las presentacio-
nes estaticas. Una Historia que de cuenta de los cambios y movi-
mientos, de los avances y retrocesos, de los despegues, estanca-
mientos y decadencias que caracterizan la vida de los hombres en
sociedad; que de cuenta de las relaciones entre procesos que se
desarrollan en diferentes espacios.

Ahora bien, ;como explicar fendmenos del mundo social sin po-
seer un marco conceptual en el cual situarlos y conferirles sentido?

Los marcos conceptuales funcionan como organizadores de
la informacion, ayudan a jerarquizarla y a encontrar las genera-
lizaciones necesarias para alcanzar la comprension de los feno-
menos. Apuntando a un perfil de alumno como sujeto activo de
aprendizaje, competente, consideramos que debemos ensefnar
marcos conceptuales para que pueda interpretar la informacion
superando el enciclopedismo y contribuyendo al desarrollo del
pensamiento complejo. Sera entonces fundamental proporcionar
a nuestros alumnos, nociones y categorias de las ciencias sociales,
es decir las herramientas necesarias para desarrollar “formas de
pensar” que les permitan abordar la realidad social de manera re-



flexiva y critica. Se trata de que los alumnos vinculen la incorpora-
cion de nuevos testimonios y la critica exigente de los mismos con
un marco explicativo que dé cuenta de las relaciones de los hechos
entre si y de su sentido, partiendo de la nocion fundamental de
que la realidad histérica es una realidad inteligible, coherente y
estructurada, susceptible por tanto de ser pensada, penetrada y
explicada cientificamente. Se pretende que los alumnos puedan
pensar la informacion a partir de algunas categorias conceptuales
de analisis, concibiendo los contenidos por ensefiar en Historia,
no como un simple conjunto de hechos y de relatos lineales, sino
como explicaciones que articulan conceptos y relaciones.

Sabemos que ensefar y aprender Historia no es tarea facil. Va-
riables como la abstraccion conceptual, las complejas nociones de
tiempo y espacio, el relativismo histérico, atraviesan la tarea y nos
enfrentan a los docentes con la bisqueda de alternativas pedagé-
gicas que favorezcan la adquisicion de contenidos de la disciplina.
Contenidos que se estructuren en un aparato conceptual a partir
del que puedan analizarse realidades sociales, incluso diferentes
de las que vivenciamos, y como fin Gltimo, entender nuestro pre-
sente.

El trabajo en el aula debera apuntar no sélo a entender el mé-
todo empleado por los historiadores, sino a adquirir conceptos
que permitan explicar el funcionamiento social. Creemos conve-
niente destacar que son de relevante importancia los recursos a
utilizar propuestos por el profesor, en la conviccion de que las
intervenciones docentes son andamios que ayudaran al alumno a
construir un marco histérico conceptual que le permita entender
los principios basicos de la disciplina.

Encaramos esta tarea desde la premisa fundamental de la nece-
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sidad de repensar las actividades y los recursos didacticos en fun-
cion de aproximar al alumno a una comprension significativa de
los conceptos estructurantes de la Historia. Los conceptos son abs-
tracciones que liberan de lo particular y que son imprescindibles
para interpretar y relacionar hechos. Son elaboraciones intelec-
tuales de suma utilidad para entender las parcelas de la realidad
que se constituyen en objeto de estudio de una disciplina. En este
sentido, pensamos que el camino para alcanzar una Historia expli-
cativa no es otro que el de trabajar con los alumnos en la construc-
cion de conceptos suficientemente potentes que permitan esque-
mas interpretativos de los fendmenos y los procesos sociales. Por
eso, proveer a los alumnos de un bagaje conceptual acorde a sus
posibilidades de apropiacién es una tarea esencial de la Escuela.

Existen diferentes niveles de conceptos en nuestra disciplina:

a) Aquéllos de uso mas extendido y de un compromiso tedrico
menor: gobierno, ley, familia, comercio, pais, etc.

b) Aquéllos mas proximos a determinados objetos de estudio y
que en general emanan de investigaciones: ciudad medieval, co-
mercio colonial, Estado nacional, autoritarismo, etc.

o) Aquéllos que comprenden un mayor nivel de abstraccion y
que en general emanan de la teoria de la Historia: causalidad,
cambio, proceso, tiempo historico, espacio, sujeto, etc.

Ademas, los conceptos sociales e historicos poseen determina-
das particularidades que pueden explicar alguna de las dificul-
tades que entrafa su ensefianza y aprendizaje: la complejidad y
alto nivel de abstraccion de las nociones del tltimo nivel implica
la necesidad de conocer previamente otros de nivel inferior. En
general, no son conceptos familiares para los alumnos; tampoco
pueden tener una experiencia directa de ellos ya que reflejan si-



tuaciones del pasado. Ademas, son conceptos “cambiantes”, po-
lisémicos, es decir, su significado se modifica segln el contexto
histérico al que hacen referencia.

Atendiendo a lo expuesto, proponemos el uso de una metodo-
logia dulica que involucre el uso de fuentes de distinta natura-
leza. Consideramos que la seleccion de fuentes y su uso critico y
secuenciado en el aula contribuye a la construccion de un tipo de
conocimiento histérico que contempla las nociones de multipers-
pectividad, multicausalidad, sucesion, duracién y cambio.

Desde el punto de vista didactico las fuentes pueden ser enten-
didas como un recurso para la ensefianza, herramientas con las
que el docente cuenta para el ejercicio de aprehension de con-
ceptos claves de la disciplina, a condicion de que sean emplea-
das en el marco historico-referencial correspondiente. La idea de
ensefiar con fuentes esta vinculada con la idea de generar “una
propuesta relevante” que facilite la aproximacion de los alumnos
a la historia. Se trata, por lo tanto, de incluirlos en el discurso que
utilizan los historiadores, a través de la resolucion de diferentes
actividades.

En el marco de la ensefianza aiilica, al igual que en el traba-
jo del historiador, las fuentes no pueden tomarse aisladas de un
marco de contenidos dentro del cual relacionarlos.

Dada nuestra intencionalidad en el uso de fuentes, en nece-
sario ordenar y sistematizar la informacién, armar el marco de
relaciones, para luego iniciar el recorrido hacia el concepto al cual
nos proponemos que el alumno se aproxime.

Finalmente, las fuentes cumplen un papel muy importante ya
que tratan de facilitar al alumno la captacién de las articulaciones
sociales que hacen inteligibles los fenémenos historicos.
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Aplicacion aulica. La propuesta en 1° aio consiste en trabajar
con el concepto de EvoLUCION, entendido como cambio hacia for-
mas mds complejas. El contenido académico es HOMINIZACION, es
decir el proceso de cambio morfolégico y de comportamiento que
conduce a la conformacion del hombre actual. Comenzamos la ac-
tividad partiendo de la propia experiencia, del propio entorno co-
tidiano del alumno para empezar a aproximarnos al concepto en
cuestion desde un lugar reconocible y concreto. Se propone que el
alumno busque fotos desde su nacimiento hasta la actualidad, y
las ordene conformando la secuencia correcta. La siguiente activi-
dad consiste en revisar su biografia escolar a través de cuadernosy
carpetas a fin de advertir los cambios producidos en su caligrafia,
forma de redactar y expresar sus ideas.

A continuacion se utilizan fragmentos seleccionados de la obra
de Charles Darwin, El origen de las especies, para luego trabajar
con un esquema secuencial de imagenes referidas a las transfor-
maciones anatomicas de los hominidos, a los cambios en el utilla-
je y a los motivos y técnicas artisticas.

En 2° afio se pretende la apropiacion de un concepto estruc-
tural de la historia medieval como es el de ORDEN SOCIAL FEUDAL,
entendiendo por tal el establecimiento de relaciones econémicas,
politicas y culturales por parte de la clase dominante sobre los
sectores populares. Se presenta una seleccion de imagenes vin-
culadas a los sujetos sociales pertenecientes a los diferentes esta-
mentos, simbolos de poder y de subalternidad, escenas de la vida
cotidiana y fuentes primarias escritas del siglo XI surgidas en el
seno de la Iglesia de Roma.

Por tltimo, en 3° afio el concepto abordado es EL ESPIRITU BUR-
GUEs en el marco de la transicion a la modernidad. A partir de la



lectura de fragmentos seleccionados del texto de Crouzet, Historia
General de las Civilizaciones, Vol IV, que retoma los procesos eco-
némicos, politicos y sociales, de los siglos XV y XVI, los alumnos
analizan diferentes fuentes que enfocan el periodo desde todos
los ambitos estudiados, tanto fuentes actuales, como fragmentos
de Galileo Galilei de Bertolt Brecht, como testimonios correspon-
dientes a Pico de la Mirandola y Nicolas Maquiavelo, entre otros.
Entre las fuentes visuales se examinan imagenes como E/ Hombre
de Vitrubio de Leonardo Da Vinci y La creacion del Hombre de Mi-
guel Angel, a partir de las cuales los alumnos realizan compara-
ciones sefialando la transicion de la representacion medieval a la
renacentista. Como actividad de cierre se resuelve el tema elabo-
rando un informe escrito individual caracterizando la mentalidad
del hombre del Renacimiento y el espiritu burgués.

Segunda Parte

Acerca del aprendizaje conceptual. El aprendizaje y compren-
sion de conceptos nos permite atribuir significado a los hechos
que analizamos, interpretandolos dentro de un marco conceptual
y comprendiendo la l6gica de sus relaciones. Para que este proce-
so sea efectivo se requiere activar estructuras de conocimientos
previos a los que se asimile la nueva informacion. La ensefianza
de conceptos sélo podra ser eficaz si parte de los conocimientos
previos de los alumnos y logra activarlos y conectarlos adecuada-
mente con el material de aprendizaje. Ademas, el aprendizaje de
conceptos se caracteriza por los matices cualitativos: se trata de
saber qué se comprende, pero sobre todo como se comprende tal
concepto. Por otra parte, el proceso de comprension es gradual:
es practicamente imposible lograr una comprension éptima la
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primera vez que nos enfrentamos a un problema. Cada intento
0 ensayo puede proporcionarnos una nueva comprension del fe-
nomeno. Por Gltimo, los conceptos se vinculan no sélo con su
aprendizaje sino también con su olvido. Lo que comprendemos
lo olvidamos de manera bien diferente a ese rapido olvido de la
informacion arbitraria. Por lo tanto, el material de aprendizaje
debe organizarse para que se puedan establecer relaciones signi-
ficativas entre sus elementos para facilitar su recuperacion a me-
diano o largo plazo. Como sefala Pozo (Aprendices y maestros) “el
conocimiento no es una cadena de eslabones sino un racimo de
relaciones, un arbol de saberes”.

En esta etapa de aplicacion de nuestro proyecto, hemos dise-
fiado como actividades de instruccién dirigidas a la comprension,
la presentacion de films que, entendemos, no sélo recrean el am-
biente historico en el cual se plantea el problema a estudiar, sino
que contienen una organizacion explicita de conceptos y poseen
caracteristicas que logran captar el interés de los alumnos. Estas
condiciones son fundamentales para el aprendizaje significativo.

Resumiendo, en nuestra labor de bisqueda de materiales di-
dacticos para la ensefianza de la Historia, hemos confirmado el
valor instrumental del cine como fuente para el aprendizaje de
conceptos. Entendemos que las peliculas ambientan, iluminan o
complementan determinados temas de la Historia, facilitando la
atencion y satisfaccion a las demandas del nuevo alumno. Ya no
esta en discusion el papel del Cine no sélo en la didactica sino
también en la investigacion historica y de otras Ciencias Sociales.
Al decir de Robert Rosenstone: “El pasado no es una forma esta-
blecida, sino una disputa en torno al significado de los hechos, y
las peliculas son parte de ese debate”.



Cabe dejar expresamente aclarado que no estamos planteando
sustituir la clase de Historia por la proyeccion de peliculas. Ni tam-
poco planteamos abordar la Historia a través de estos medios, sino
utilizar éstos como recursos de apoyo, complementarios al uso de
fuentes primarias y recursos didacticos propios de la Historia —tex-
tos, cartografia, estadisticas— que consideramos insustituibles.

Las imagenes como fuente. La imagen es el lenguaje privile-
giado de la cultura contemporanea; es uno de los modos de re-
presentacion mas extendidos, de alli que su uso en la formacion
docente y en la ensefianza sea cada vez mas frecuente. Un desafio
de la practica en el aula es aprender a leer las imagenes y anali-
zarlas, poniéndolas en relacion con otros relatos, discursos e inter-
pretaciones de la realidad. Juntar estas historias con otros saberes,
cruzar lo singular con lo universal, son algunos de los desafios que
se nos presentan.

En la actualidad, todos los miembros de la sociedad, y espe-
cialmente los adolescentes, se encuentran inmersos en una cultu-
ra que privilegia la emision y recepcion de mensajes por medios
audiovisuales. Pero la exposicion sistematica a los medios audio-
visuales no produce por si misma individuos que puedan decodi-
ficar los mensajes en forma critica y auténoma. De alli que la ta-
rea del historiador y del docente que quiera utilizar las imagenes
como fuente, ya se trate de pinturas, grabados, ilustraciones, fo-
tografias, peliculas, sera aprender sus propios c6digos y lenguaje,
asi como el lenguaje escrito se analiza de acuerdo con sus propias
convenciones gramaticales.

La historia exige siempre un trabajo de critica histérica, inter-
pretacion y analisis, y esto no deja de ser asi cuando se pasa del
texto escrito al visual o audiovisual. Se pretende entonces el paso
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de la simple vision a la mirada critico productiva, concientes de
que capacitar a los alumnos en el analisis de diversos discursos
es de por si un objetivo valioso. Nuestro propdsito es ensefiar a
formular preguntas, por ejemplo al visualizar un film ficcional o
documental, como lo hace cuando emplea fuentes escritas, con-
textualizando el material, dotandolo de un aparato critico, inter-
pretando.

Contar con palabras y con imagenes no es una practica extrafa
ala escuela. Percibimos como necesidad la integracion en la ense-
fianza de producciones culturales de diferente procedencia, pre-
tendiendo favorecer e impulsar alfabetizaciones miiltiples, aten-
diendo a diferentes perfiles cognitivos y estilos de aprendizaje de
los alumnos, buscando recursos y diseilando estrategias para posi-
bilitar el desarrollo de las habilidades cognitivas de nivel superior
y esforzandonos por encontrar zonas fértiles de interseccion entre
los intereses adultos y los de los nifios y jovenes.

La cultura de la imagen y audiovisual, al exigir el desarrollo de
nuevas competencias en los alumnos, supone un desafio para la
escuela, convirtiendo a los medios visuales en herramientas para
el trabajo reflexivo y no meros mecanismo de entretenimiento y
contribuyendo, a su vez, a recuperar el valor explicativo del pasa-
do.

El discurso cinematografico en el aula. Entre las nuevas posi-
bilidades para interpretar el pasado se encuentra la memoria po-
pulary la tradicion oral; el cine también se sumaria a estas nuevas
formas de abordarlo.

El cine obliga a la atencidn, intensifica la realidad, permite
traer al aula el pasado y el presente, amplifica o reduce el tamafio
de los objetos, mejora la comprension de conceptos y relaciones



abstractas, puede influir en el desarrollo de actitudes y ofrece sa-
tisfactorias experiencias estéticas. El cine es ventana al mundo, ve-
hiculo de cultura, documento de épocas, modos de pensamiento
y estilo de vida; conecta ideas y emociones.

Una pelicula no debe asumirse literalmente como documento
historico, mas bien la pretension didactica reside en que permite
poner en conexion elementos culturales, econémicos, sociales y
politicos que posibiliten una comprension integradora y abarcati-
va de los procesos historicos, evitando que el alumno internalice
la realidad social de manera fragmentada. Las peliculas cumpliran
el papel de recurso motivador para vertebrar el eje de desarrollo,
analizandolas posteriormente desde la perspectiva de producto
cultural y en su calidad de fuentes secundarias. El texto cinema-
tografico recrea situaciones del pasado y de hechos recientes de
manera que permite suscitar en los alumnos los mecanismos
mentales de la empatia, entendida como la actitud interesada y la
capacidad de situarse en contextos ajenos al campo de vivencias
reales del sujeto e, igualmente, valorar dichas acciones.

Un film no es un libro, pero puede ser un relato que cuestione
las versiones establecidas del pasado, que convoque la interroga-
cion abierta por el juego de miiltiples puntos de vista acerca de
c6mo el pasado adquiere determinados significados. Rosenstone
no plantea el problema como una disyuntiva entre dos tipos de
historia, sino como vias diversas en busca de lecturas del pasado,
de modo que el medio audiovisual seria portador de aspectos di-
ferentes de la verdad, no necesariamente antagonicos a los de la
verdad escrita.

Entre los criterios para clasificar un film encontramos: cine fic-
cional o argumental y el cine no ficcional o documental. Perte-
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necen a este tltimo tipo de cine los noticieros filmados, las revis-
tas cinematograficas, los documentales y el montaje documental.
Aunque se arme con fragmentos filmicos de la realidad, no es neu-
tro ni objetivo. Siempre hay seleccion, organizacion, recorte, mon-
taje, musicalizacion, voz en off, etc. Si le aplicamos una lectura
histérica, haciendo un ejercicio de dialéctica entre lo registrado y
lo desechado, podemos indagar el funcionamiento de los sistemas
de informacion, el imaginario colectivo, las creencias, los valores
y los deseos de una época. Todo film documental puede conver-
tirse en fuente para la historia, pero sélo el material en bruto, tal
como ha sido registrado por la cdmara puede considerarse fuente
primaria.

Dentro de la ficcion existe un tipo especial que es la ficcion
histérica, que se caracteriza por referir a un saber extracinemato-
grafico que es la historia; los personajes y los lugares donde trans-
curre el film no son del todo imaginarios, sino que se apela a la
historia para crearlos. Dentro de la ficcion histérica encontramos
el film de época, la adaptacion literaria, la biografia histérica, la
ficcion documentalizada.

El cine resume y simboliza a través de las imagenes. Las ideas,
conceptos y abstracciones se logran mediante la condensacion, la
simbolizacion y la sintesis. Una secuencia filmica puede transmitir
mediante el sonido, la imagen y el montaje, un sentido imposible
de expresar con el sélo recurso lingtiistico, y si bien la historia
visual esta condicionada por las convenciones del género cinema-
tografico, de la misma manera la historia escrita lo esta por con-
venciones narrativas y lingiiisticas, y esto no hace que dudemos de
su utilidad para reconstruir el pasado.

Podemos extraer informacion de dos tipos a partir del cine. Una



pelicula —ficcional o no— nos aproxima al acontecimiento que re-
lata, sus personajes, forma de vida y pensamientos. Por otra parte
nos informa sobre el momento en que fue realizada: el guion, el
montaje, la direccion, etc. son reveladores de la sociedad que la
produjo y consumi6 estos productos. Es asi una via para recons-
truir la ideologia de los sujetos involucrados en las producciones y
las sociedades que las ven y disfrutan.

Podriamos resumir la utilidad del cine diciendo que facilita la
comprension de los contenidos mds abstractos mediante la concre-
cion de ideas en imdgenes; presenta situaciones integradas vividas
por personajes multifacéticos; entra por varios sentidos al mismo
tiempo; estimula la capacidad de andlisis, critica y debate, pudien-
do asi despertar el interés por el conocimiento histérico; la aproxi-
macién al pasado mediante su reconstruccion se vuelve mds sencilla.

Aplicacion aulica. Las peliculas seleccionadas para esta etapa
de la propuesta, acordes con los contenidos curriculares de los
respectivos niveles, son las siguientes:

Troya, de Wolfgang Petersen. 1er. afio.

Gladiador, de Ridley Scott. 2do. afo.

Oliver Twist, de Roman Polanski. 3er. afio.

Troya: Ficha técnica

Titulo: Troya

Titulo Original: Troy

Director: Wolfgang Petersen

Productor: Wolfgang Petersen, Diana Rathbun y Colin Wilson
Guion: David Benioff

Mdsica: James Horner
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Fotografia: Roger Pratt

Reparto: Brad Pitt (Aquiles), Eric Bana (Héctor), Orlando Bloom
(Paris), Diane Kruger (Helen), Sean Bean (Odiseo), Brian Cox (Aga-
mendn), Julie Christie (Tetis), Peter O Toole (Rey Priamo), Brendan
Gleeson (Rey Menelao), Saffron Burrows (Andrémaca), Rose Byrne
(Briseis)

Nacionalidad: EEUU, 2004

Duracién: 163 min aprox.
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Sinopsis:

La historia, basada en La Iliada de Homero, transcurre en el aiio
1193 antes de Cristo. El film comienza con un combate singular
entre Aquiles —representando al ejército del rey de Micenas, Aga-
menon—y un guerrero que respondia al rey de Tesalia. Aquiles lo



vence y ya se lo reconoce como un guerrero invencible. Héctor y
Paris, hijos de Priamo, rey de Troya, llegan a Esparta para negociar
la paz con el rey Menelao, circunstancia en que Paris conoce a la
esposa de aquél, Helena, llevandola, con su consentimiento, de
regreso a Troya. Este hecho desencadena la guerra entre griegos
y troyanos.

El orgullo familiar establece que una afrenta a Menelao es una
afrenta a su hermano Agamenén, el poderoso rey de Micenas, que
no tarda en reunir a todas las grandes tribus de Grecia para recu-
perar a Helena de manos de los troyanos y defender el honor de
su hermano. Sin embargo, se aprecia desde un comienzo que esta
motivacion inicial sirve a los fines expansionistas de Agamenén
de controlar el mundo conocido y en este caso obtener como bo-
tin las inmensas riquezas troyanas asegurandose el dominio del
comercio con Asia menor a través del estrecho de los Dardanelos.

Aquiles, mientras ensefia el arte de la guerra a su primo y fiel
amigo Patroclo, es visitado por Ulises —rey de Itaca— para que se
una a los aqueos que invadiran Troya. Luego de su imponente cru-
ce por el Egeo, llega la armada griega, desarrollandose sangrientas
escenas de combate ante las murallas de la colosal Troya, fortaleza
en la que ningln ejército habia sido capaz de penetrar.

En el combate entre Paris y Menelao, en el que esta en juego
la suerte de Helena, Héctor da muerte al rey de Esparta, lo cual
desencadena un nuevo embate de los aqueos en el que Héctor
mata a Patroclo creyendo que se trataba de Aquiles. A partir de
este momento, cegado por la muerte de su amigo y buscando ven-
ganza, Aquiles, considerado el mas grande guerrero vivo, se erige
en la clave para la victoria o la derrota de Troya. Arrogante, re-
belde y aparentemente invencible, Aquiles no siente lealtad hacia
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nada ni nadie, excepto a su propia gloria. Es su insaciable ansia de
fama eterna lo que lo lleva a atacar las puertas de Troya bajo el
estandarte de Agamenon. En memorable combate Aquiles mata
a Héctor.

Finalmente cae Troya por la estratagema del caballo de made-
ra ideada por Ulises. La ciudad es incendiada y saqueada por los
griegos, situacion en que Paris mata a Aquiles, arrojandole una
flecha en su vulnerable talén. El film termina con los imponentes
funerales del héroe.

Justificacion

Teniendo como marco estas sociedades guerreras, en las que
la muerte y la violencia eran moneda corriente, el film relata vi-
sualmente las batallas entre los ejércitos griego y troyano, enfren-
tamientos cuerpo a cuerpo (por ejemplo entre Aquiles y Héctor,
Menelao y Paris), el valor, el miedo y la cobardia; la culpa encar-
nada en Helena, la omnipresencia de los dioses en la toma de las
decisiones en relacion al destino de los pueblos, la fidelidad (a las
personas, al reino), la traicién, la codicia... dejando al descubier-
to el fondo del alma humana y sus motivaciones y debilidades,
acercandose asi a la intencién buscada por Homero al elaborar el
relato de La lliada.

La puesta cinematografica es el resultado de una investigacion
historica pero a su vez goza de la libertad del cineasta que elige
profundizar, mostrar y modificar historias; asi en el relato de Pe-
tersen se cuenta el ardid de Ulises al construir un caballo como
obsequio para los troyanos y poder traspasar los muros de la ciu-
dad, somos testigos de la muerte de Aquiles a manos de Paris,
y contemplamos la destruccion de la Troya (y la huida de Eneas



con la espada de Troya, de quien surgira la estirpe latina y cuyos
descendientes fundaran Roma). En la obra homérica nada de esto
aparece, pues finaliza con los funerales de Héctor. La caida de Tro-
ya es relatada por Virgilio en el segundo capitulo de La Eneida,
quien tomo tradiciones de los origenes griegos que en la seleccion
homérica fueron dejadas de lado.

El abordaje del film por parte de los alumnos se resuelve a par-
tir de las siguientes consignas:

Guia para una lectura histérica de Troya, de Wolfgang Peter-
sen, inspirada en el poema épico La lliada de Homero.

Introduccion y contexto historico

Las hazafias micénicas fueron conocidas por los antiguos grie-
gos por medio de dos grandes poemas épicos: La lliada y La Odi-
sea.

Los poemas épicos o heroicos, si bien se basan en algtin hecho
historico, desarrollan relatos imaginarios. Por ejemplo, exaltan las
virtudes de los héroes cuyas hazafas narran y hacen intervenir a
los dioses, protegiendo o persiguiendo a los hombres e impulsan-
dolos a la accion.

En La lliada, esa base historica esta constituida por ciertos he-
chos ocurridos alrededor del afio 1200 a.C.: la destruccion de la
ciudad de Troya, ubicada en una colina cercana al Estrecho del
Basforo, por parte de una expedicion griega. Posiblemente, el mo-
tivo de la guerra haya sido conquistar un lugar clave de paso hacia
el mar Negro y conseguir un importante botin. De los recuerdos
de esa expedicion se forjo una leyenda sobre la guerra de Troya,
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que fue embellecida y transmitida oralmente por los poetas am-
bulantes conocidos como aedas. En general, se considera que ha-
cia el siglo VIII a.C., un poeta ciego, de nombre Homero, recopil6
las leyendas y los relatos existentes sobre esa famosa guerra de la
época micénica.

La Iliada, en particular, narra los episodios que se sucedieron
durante el décimo y Gltimo aio de la guerra que enfrenté a grie-
gos y troyanos, en las costas del Asia Menor. Homero compuso su
poema tomando como centro de su narracion la figura de

Aquiles, uno de los héroes griegos.

El afio 1200 a.C. significa un corte en la historia del hombre
griego: la irrupcion de las tribus déricas en la Grecia continental
quebro el poderio micénico. Se destruye para siempre el tipo de
monarquia que tenia como centro el palacio, desapareciendo el
Rey divino del horizonte griego. La desaparicion del rey pudo des-
de entonces preparar una doble innovacion: la institucion de la
Ciudad y el nacimiento de un pensamiento racional. Sostiene Ver-
nant en Los origenes del pensamiento griego que “Grecia se recono-
ce en una cierta forma de vida social y en un tipo de reflexion que
definen a sus propios ojos su originalidad, su superioridad sobre el
mundo barbaro: en lugar de que el rey ejerza su omnipotencia sin
control ni limites en el secreto de su palacio, la vida politica griega
quiere ser objeto de un debate publico, a plena luz del dia, en el
agora, por parte de unos ciudadanos, a quienes se define como
iguales, y de los cuales el Estado es ocupacion comin. En lugar
de las antiguas cosmogonias asociadas a rituales reales y a mitos
de soberania, un nuevo pensamiento trata de fundar el orden del
mundo sobre relaciones de simetria, de equilibrio, de igualdad



entre los distintos elementos que integran el cosmos.”

En este sentido, La Iliada se nos presenta como la tinica fuente
de primera mano, que da cuenta de las caracteristicas de aquel
mundo micénico, de aquella civilizacién palatina cuyos rasgos aca-
bamos de apuntar. Asimismo es muy rico el poema en referencias
a Troya, “la de doradas columnas” y “rica en caballos”, recordando
la opulencia de aquella ciudad. La reputacion de los caballos de
Troya, como la de sus tejidos, no fue sin duda extrana al interés
que llevé a los aqueos a aquella region, dando origen a una gue-
rra que finalizo con el asalto e incendio de la famosa ciudad.

Actividadaes y pautas de trabajo

1. Aporta mas informacion acerca de la figura de Homero y la
cuestion homérica a fin de completar el marco tedrico presentado.

2. Elabora la ficha técnica completando los siguientes datos:

Director:
Productor:
Guion:
Muisica:
Fotografia:
Intérpretes:
Nacionalidad:
Duracion:

3. Elabora una sintesis argumental (sinopsis) de la pelicula.
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4. Guia de analisis. Resuelve las siguientes consignas:

4.1. Presentar y caracterizar a los personajes principales: Aga-
mendn, Menelao, Aquiles, Patroclo, Ulises, Helena, Héctor, Paris,
Priamo y Briseis. Consultar el anexo documental.

4.2. Describir las armas utilizadas por griegos y troyanos. Carac-
terizarlas.

4.3. ;Quiénes se enfrentan en el primer combate singular? In-
formarse en el anexo documental.

4.4. Ubicar en un mapa del mundo griego los sitios menciona-
dos a lo largo de todo el film.

4.5. ;Segun la pelicula, cual es la motivacion que da lugar a la
guerra de Troya? Identificar la escena.

4.6. Analizar la siguiente frase de Agamendén a su hermano Me-
nelao: “Si Troya cae, yo controlaré el Egeo”. Confrontar con la res-
puesta anterior y con la informacién histérica.

4.7. Describir la ciudad de Troya y las actividades que se rea-
lizan al interior de la misma. Agregar una referencia a la vida de
palacio.

4.8. ;En que circunstancia Agamendn sostiene: “La Historia re-
cuerda a los reyes, no a los soldados”.

4.9. ;Cual es la estrategia que decide el final de la guerra?

5. Seleccion o desglose secuencial. Elabora un comentario es-
crito en base a una seleccion de escenas en las que se observen
el espiritu conquistador, cruel, agresivo y guerrero de los griegos
0 aqueos.

Confecciona un comentario en base a la percepcion estético vi-
sual que te provoco la escena de la llegada de la armada griega a



Troya.

6. Formula una opinién personal acerca del film. ;Consideras
que la pelicula corrobord, modificé y/o completé tu idea acerca
de los primeros griegos, que conforman la base de la cultura he-
[énica?

7. Anexo Documental

Seleccion de fragmentos de La lliada donde aparecen escenas y
parlamentos orientativos para la respuesta 4.1.

Fragmentos tomados de La lliada, de Homero. Barcelona, So-
pena, 1975.

“...Respondidle enseguida el divino Aquiles, de los pies ligeros...”
Canto I, pag. 11.

“...Diosa, respondi6 Aquiles, el de los pies ligeros, es necesario
guardar vuestros mandatos”. Canto I, pag. 13.

“(Atenea) ...bajando desde las altas cumbres del Olimpo, llegd
enseguida a las veloces naves aqueas y hall6 a Ulises, igual a Ji-
piter en prudencia...” Canto Il, pag. 24/25. “...Y poniéndose a su
lado le dijo: Insigne hijo de Laertes, Ulises, tan fértil en ardides.”

“Una vez que los dos ejércitos se aproximaron aparecié en la
primera fila de los troyanos Alejandro (Paris, hijo de Priamo y
Hécuba, reyes de Troya), semejante a un dios, con una piel de
leopardo sobre los hombros, armado con arco y espada, y blan-
diendo dos lanzas de broncinea punta, y con aspecto fiero y ame-
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nazador provocaba a los mds valientes de los argivos (aqueos)
para que con él sostuvieran terrible combate”. Canto Ill, pag 41.

(Paris, al ver que Menelao se aproximaba al frente de la tropa
aquea, se separa de los demas combatientes y desaparece por
entre las filas de los troyanos): “Al darse cuenta de todo esto
su hermano Héctor, le respondié con las mas injuriosas pala-
bras, diciéndole: jMiserable Paris! El de mas hermosa figura,
mujeriego, seductor; ojala no hubieras nacido o que te hubie-
ras muerto sin haberte unido a ninguna mujer. {Qué dicha no
hubiera sido esto para mi y cuanto menos vergonzoso para ti
mismo que ser, como ahora eres, la vergiienza y el oprobio de
los tuyos!... Y siendo tal cual eres, ;has logrado reunir amigos
fieles, cruzar con ellos el Ponto en naves surcadoras del mar,
y mezclandote con extranjeros traerte de remota tierra una
mujer, esposa y cuiiada de dos hombres belicosos, hecho éste
que constituye una gran plaga para tu padre, para la ciudad y
para el pueblo todo, y causa de regocijo para los enemigos y de
vergilienza y oprobio para ti mismo? ;Por qué no esperas a Me-
nelao, caro a Marte? De este modo conocerias como es, de qué
temple es el hombre cuya floreciente esposa tienes, y seguro
que de nada habrian de valerte la citara, los dones de Venus, la
cabellera y la hermosura, cuando rodaras por el polvo.
Héctor—replicé Alejandro, semejante a un dios—, justos son
tus reproches, yo me los merezco... y si ahora quieres que com-
bata, detén a griegos y troyanos y dejadnos en el centro a miy
a Menelao, caro a Marte, para que peleemos por Helena y sus
riquezas. Aquél que venza, por ser mas valiente, llévese mujer
y riquezas para su casa”. Canto lll, pag.42/43.



“Helena le dirigié a Héctor estas dulces palabras: jcufiado mio!
icuiiado de esta desvergonzadisima autora de todas las calami-
dades que nos afligen! jOjala que aquel dia en que me dio a luz
mi madre, me hubiese arrebatado hacia el monte o hacia las
profundidades del mar una poderosa rafaga de viento, antes
de que se hubiesen consumado tantas calamidades!”. Canto VI,
pag. 91.

(Héctor dice a su hermano Paris): “Hermano, nadie que sea
ecuanime en sus apreciaciones podra criticar tus acciones gue-
rreras, pues eres valiente; pero ti a veces te abandonas a la
molicie y rehusas combartir. Es entonces cuando yo me aflijo
cuando oigo murmurar a los troyanos que tantos trabajos so-
portan por tu causa”. Canto VI, pag. 95.

“...El divino Paris, esposo de la bella Helena...”. Canto VIII,
pag. 109.

Combates singulares: eran frecuentes entre las tribus griegas.
Los reyes enemigos, en lugar de enfrentar a sus ejércitos, designa-
ban al mas valeroso de sus guerreros para que se enfrentaran en
en una lucha a muerte.

Gladiador: Ficha técnica

Titulo: Gladiador

Titulo Original: Gladiator

Direccion: Ridley Scott

Produccién: David H. Franzoni, Branko Lustig, Douglas Wick
Guion: David Franzoni, John Logan y William Nicholson
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Mdsica: Hans Zimmer

Fotografia: John Mathieson

Montaje: Pietro Scalia

Reparto: Russell Crowe (Maximus Decimus Meridius), Joaquin
Phoenix (Commodus), Richard Harris (Marcus Aurelius), Djimon
Hounsou (Juba), Derek Jacobi (Gracchus), Oliver Reed (Proximo),
Connie Nielsen (Lucilla), David Schofield (Falco), John Shrapnel
(Gaius), Tomas Arana (Quintus), Ralph Moeller (Hagen), Spencer
Treat Clark (Lucius), David Hemmings (Cassius), Tommy Flanagan
(Cicero)

Nacionalidad: USA, 2000

Duracién: 149 min

Sinopsis:

En los tiempos de maxima expansion territorial del Imperio
Romano —finalizando el siglo 1l d.C.—, el gran general hispanoro-
mano Maximo es un militar glorioso, apreciado por el pueblo y
querido por el emperador Marco Aurelio. En los primeros tramos
del film lo vemos regresar victorioso con sus legiones del campo



de batalla, en una de las tantas campanas contra los germanos.
Ahora sélo suefia con volver al hogar junto a su esposa e hijo,
retornar a su finca en Emerita Augusta (Mérida). Pero el agonizan-
te emperador Marco Aurelio, que siente por €l un gran aprecio,
reconociéndolo como un hombre honesto, y valorando sus dotes
militares, pretende depositar en Maximo la mas alta aspiracion de
hombre alguno: heredar su corona convirtiéndose en emperador.
Celoso del favor de que goza Maximo con su padre, el heredero
del trono Cémodo apresura la muerte de su propio padre y or-
dena la ejecucion de aquél y la de su familia. Maximo escapa a
su destino pero es capturado y convertido en esclavo. Entrenado
como gladiador, su fama crece en la arena, y luchara como tal en
Africa hasta llegar a combatir en el Coliseo, en Roma, el corazén
del Imperio.

Entretanto el film muestra las conspiraciones que tienen lugar
en el interior del Estado romano, protagonizadas por miembros
del Senado, la familia imperial y el propio emperador.

El relato vuelve a centrarse en la historia de Maximo quien,
decidido a vengar la muerte de su familia, en el combate final (del
filmy de su vida) lucha contra el emperador Cémodo a quien vera
morir momentos antes de que él mismo expire.

Justificacion

El film de Scott recrea, a partir de una historia individual como
es en este caso la historia de vida y el destino de un propietario
agricola y militar del ejército romano, las estrategias de combate
(como en la primer escena en la que se observa el enfrentamiento
entre romanos y germanos), el funcionamiento de las institucio-
nes del poder politico del Imperio, las ambiciones y pujas por el
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poder que alli tienen lugar, el comienzo de la decadencia imperial
que desembocara en la crisis del siglo 111, los contrastes sociales y
los sangrientos métodos para distraer la atencion de la plebe en
el intento de evitar probables levantamientos populares. Si bien
el hilo argumental se sostiene a partir de las circunstancias parti-
culares de la vida de Maximo, la visualizacion del film nos permite
introducirnos en la tematica de la esclavitud, la compra y venta de
prisioneros de guerra, el maltrato al que eran sometidos, y parti-
cularmente el arduo entrenamiento de los gladiadores, los lucha-
dores armados que se presentaban en los espectaculos ptblicos
que ofrecia el Estado a los habitantes de Roma.

El abordaje del film por parte de los alumnos se resuelve a par-
tir de las siguientes consignas:

Guia para una lectura historica de Gladiador, de Ridley Scott

Introduccion y contexto historico

La dificultad que puede encontrarse en el analisis histérico de
peliculas, tiene que ver con el rigor de la reconstruccion, que no
siempre se atiene a las preocupaciones propias de los historiado-
res, sino a los intereses artisticos de los cineastas. Por eso, el cono-
cimiento previo que tengas sobre el pasado romano, te permitira
identificar en qué medida el guién de la pelicula se ajusta a situa-
ciones histéricas concretas o las recrea.

i0h, Jiipiter Capitolino! ;Oh, Marte Gradivo, autor y
confirmador del nombre romano! ;Oh, Vesta, guardiana
de las llamas sagradas que arden eternamente, y todos



los dioses que habéis levantado este macizo Imperio ro-
mano al pindculo mds elevado del mundo!
Veleyo Patérculo

Las transformaciones sufridas a causa de la gran expansion te-
rritorial de Roma generaron tensiones en la sociedad romana que
se fueron agravando con el tiempo: el aumento de los plebeyos
pobres desplazados por los esclavos como mano de obra en los
latifundios aristocraticos, la rebelion de los aliados italianos que
pedian la ciudadania romana, los levantamientos en los reinos
recientemente conquistados y las revueltas de esclavos, siendo la
mas famosa la encabezada por Espartaco en el afio 73 a.C. Final-
mente, una larga guerra civil puso fin a la reptblica romana, la
cual es reemplazada por una nueva forma de monarquia autocra-
tica: en el afio 27 a.C. Octavio tomo el titulo de Augusto, nombre
que dio origen a una nueva era. El periodo de equilibrio inaugu-
rado por Augusto —el Principado— se mantuvo hasta el 235 en que
comienza la crisis del siglo 1ll, que conducira a la decadencia y
caida del Imperio.

Los gobernantes del periodo pueden ser agrupados en cuatro
dinastias: los Jullio-Claudios, los Flavios, los Antoninos y los Se-
veros. Entre los Antoninos, que gobernaron el Imperio entre 96
y 192, el imperio alcanzé su maxima extension. Marco Aurelio y
Comodo fueron los tltimos representantes de esta familia. Duran-
te el reinado de Marco Aurelio los germanos cayeron en violentas
oleadas sobre la frontera del Danubio, siendo el Emperador en
persona quien libré numerosas batallas contra los invasores quie-
nes debieron replegarse hacia su pais. Esta circunstancia concreta
se utiliza como marco para dar vida a la historia de Maximo, gene-
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ral de las falanges romanas, protagonista del film.

Roma, capital del Imperio.

Durante casi toda la época imperial, Roma fue la ciudad mas
poblada y espléndida del mundo romano. En el siglo Il d.C., era
conocida como caput mundi, cabeza del mundo, no sélo por ser
la capital del poder politico sino también por su prosperidad
econdémica, su animada vida social y la grandeza y diversidad de
estatuas, columnas conmemorativas y construcciones destinadas
al bienestar publico. Las obras publicas se caracterizaban por su
gran tamafo y por estar recubiertas por materiales cada vez mas
lujosos., como bronces y marmoles.

Asimismo, la ciudad ofrecia entretenimientos y espectaculos
publicos destinados a distraer a la plebe urbana como estrategia
para desactivar el conflicto social. En los Ilamados “juegos” se
incluian generalmente exhibiciones de gladiadores, luchas de ani-
males feroces, carreras de carros y representaciones teatrales. Es
probable que estas crueles contiendas fuesen un legado que le
dejara a Roma la dominacion etrusca. Nada puede atenuar la vul-
garidad, la bestialidad y el repugnante horror de estos espectacu-
los. Sin embargo, estas diversiones se organizaban en gran escala
y ocupaban un lugar importante en el pensamiento y los deseos
de los habitantes de la ciudad.

Actividades y pautas de trabajo

1. Aporta informacién sobre los espectaculos ptiblicos como es-
trategia del Estado romano para entretener a la plebe.



2. Elabora la ficha técnica completando los siguientes datos:

Director:
Productor:
Guion:
Mdsica:
Fotografia:
Intérpretes:
Nacionalidad:
Duracion:

3. Elabora una sintesis argumental (sinopsis) de la pelicula.
4. Guia de analisis. Resuelve las siguientes consignas:

4.1. Describir y comparar la organizacion, estrategias, tacticas
y equipamiento de guerra de romanos y germanos. Analizar, ade-
mas las motivaciones que sostenian ambos pueblos para la lucha.

4.2. De los aspectos sefnalados, valorizar los que otorgaban a
los romanos la superioridad militar, que les permitia vencer en las
guerras de conquista.

4.3. Identificarlos diferentes sectores sociales que aparecen en
la pelicula. Vincular la existencia de los mismos, con las conse-
cuencias de la expansion que hemos estudiado.

4.4. ;Qué rivalidades o enfrentamientos por el poder se eviden-
cian en el contexto imperial en el que se desarrolla el film?

4.5. Buscar datos biograficos de marco Aurelio y Cémodo a fin
de constatar su existencia historica. ;Coinciden con el perfil que
de ellos se muestra en la pelicula? Consultar anexo documental.
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4.6. ;Qué apreciacion hace Marco Aurelio del ejército y del Se-
nado romano? ;Como intenta recuperar la Republica y por qué
creen que la define como un “suefo ideal”?

4.7. iA qué creen que se refiere Maximo cuando dice: “Roma es
una luz que ilumina™

4.8. ldentificar en el film situaciones histéricas concretas y si-
tuaciones de ficcion, destinadas a entretener.

4.9. ;Seria correcto identificar a Maximo con el soldado campe-
sino? En caso afirmativo, qué virtudes y qué situaciones se mues-
tran en la pelicula? Ver anexo documental.

5. Seleccion o desglose secuencial. A partir de una mirada social
del film, seleccionar escenas en las que se muestre la forma de
vida de los esclavos y el trato que recibian. Elaborar un comenta-
rio escrito al respecto.

6. Formula una opinién personal acerca del film. ;Consideras
que la pelicula constituy6 un aporte a la profundizacion del estu-
dio del Imperio Romano, las guerras de conquista y la expansion
de la esclavitud? Fundamentar.

7. Anexo Documental

Oliver Twist: Ficha técnica

Titulo: Oliver Twist

Director: Roman Polanski

Productor: Roman Polanski Ben Mussa, Alain Sarde
Guion: Ronald Harwood



Mdsica: Rachel Portman

Fotografia: Pawell Edelman

Reparto: Ben Kinsley (Fagin), Jaime Foreman (Bill Syter), Barney
Clark (Oliver Twist), Harry Eden (Dodger), Edward Hardwicke (Mr.
Brownlown), Leanne Rowe (Nancy)

Nacionalidad: USA, 2005

Duracién: 120 min aprox.

Sinopsis:

La pelicula relata la historia de un nifio huérfano, al que en
uno de los orfelinatos en los que transcurre su infancia, ponen por
nombre Oliver Twist. En estos hospicios era sometido a malos tra-
tos permanentes y criado bajo estrictas normas de conducta y dis-
ciplina. La comida era escasa y poco nutritiva y tanto Oliver como
los demas nifios eran entrenados en el oficio de sacar la estopa
de las sogas viejas para reutilizarlas luego. Un dia Oliver, ante la
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escasa racion de comida, decidié presentarse ante los encargados
del hospicio para solicitar otra porcién de alimento, provocando
una reaccion desmedida en aquéllos, quienes deciden vender al
nifo, como medida ejemplificadora para el resto de los internos.
Con el paso del tiempo, se ve al nifio trabajando en la funeraria
de la familia Sawerberry, donde no recibe mejor trato. Oliver no
se resigna al menosprecio y las injusticias y decide escaparse en
busca de un nuevo destino hacia la populosa ciudad industrial de
Londres. Es asi como una vez alli se encuentra con otro nifio como
él, Jack Dawkins, conocido por su habilidad para robar, quien en-
trena a Oliver y lo conduce ante Fagin, quien comanda la banda
de nifios ladrones. A partir de ese momento, el nifio correra in-
numerables riesgos propios del mundo marginal con el que se ha
vinculado, como por ejemplo su relacién con Bill, viejo amigo de
Fagin y uno de los lideres de la pandilla; pero también conocera
a quien sera su benefactor, el Sr. Brownlown, del que recibira no
s6lo afecto sino normas de educacion valiosas durante su corta
estadia en su hogar.

Luego de una serie de vicisitudes, entre las cuales Oliver es rap-
tado y obligado a mentir y a robar, resultando herido a conse-
cuencia de estas andanzas, retornara definitivamente con el Sr.
Brownlown. Alejado ya de los peligros del bajo mundo en el que
se vio involucrado debido a su orfandad e indefension, comienza
una nueva vida sin rastros de rencor o resentimiento, lo que que-
da demostrado en la escena en la que el nifio se acerca a Fagin,
momentos antes de su ejecucion.

Justificacion
Muchos fueron los escritores que presenciaron los cambios que



la Revolucién Industrial gener6 en Inglaterra y en otras partes del
mundo. Las ciudades se poblaron de fabricas y las vias de los ferro-
carriles atravesaban pueblos enteros. Pero pocos escritores fueron
tan criticos y tan buenos observadores como Dickens. En sus no-
velas, la alienacion del trabajo, la desigualdad social, los estragos
que generaba el avance del capitalismo en Occidente, fueron te-
maticas recurrentes. Karl Marx fue uno de sus tantos admiradores.

El valor literario de la obra de Dickens es quizas excedido por
su valor social. A la par de un escritor es un gran reformador so-
cial. Sus novelas, en un sentido estricto, ejercieron una profunda
influencia moral en la sociedad inglesa, apelando directamente al
corazon y a la sensibilidad del inglés medio, mostrandole injusti-
cias y lacras sociales de la época. Los criticos del autor sostienen
que Oliver Twist —novela publicada por entregas semanales entre
1837 y 1838 hizo mas humana la actitud del pueblo inglés con
respecto a la delincuencia y contribuy6 poderosamente a mejorar
el régimen de los asilos y establecimientos de caridad.

Dickens fue realmente en la novela el primer abogado de los
humildes, de los desgraciados, de los miserables, revelando al pu-
blico la existencia de los bajos fondos y de ciertos abismos del
sufrimiento humano; se mostré también como gran psicélogo, se-
fialando en el espiritu del hombre esa mixtura de bien y de mal,
de luz y de tinieblas, la coexistencia posible en la misma alma del
santo y del criminal, anticipandose al autor de Crimen y Castigo,
quien mas de una vez lo proclamara su maestro y precursor.

El film, argumentativamente, responde al relato de Dickens,
que por tratarse de una novela del siglo XIX abunda en descrip-
ciones de los personajes, de las situaciones y de los ambientes. La
pelicula se concentra en algunos aspectos de la novela, por ejem-
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plo la indefension y el maltrato de la nifiez, la marginalidad en
las nuevas ciudades industriales y la indiferencia de la sociedad
burguesa frente a la “cuestion social”. El discurso cinematografico
no refleja el reiterado uso de la ironia y el humor utilizado en la
novela, como tampoco es fiel en la resolucion final de la historia,
en la cual Dickens muestra a Oliver como heredero de una gran
fortuna al descubrirse la verdadera identidad del nifio.

El abordaje del film por parte de los alumnos se resuelve a par-
tir de las siguientes consignas:

Guia para una lectura historica de Oliver Twist, de Roman
Polanski, basada en la novela homénima de Charles Dickens

Introduccion y contexto historico

Las novelas de Dickens suelen ser incluidas en la categoria de
novelas industriales que produjo la literatura victoriana, conjunto
de narraciones que no sélo proporcionan algunas de las descrip-
ciones mas vividas de la vida en una sociedad industrial inestable
sino que, por afnadidura, ilustran ciertas suposiciones corrientes
dentro de las cuales tendié a circunscribirse habitualmente la
respuesta dada a tales condiciones. Estas ficciones por lo general
constituyen una posicion critica frente al industrialismo, como asi
también dan cuenta de los sentimientos que de manara simulta-
nea tendian a consolidarse al respecto: el reconocimiento de los
males engendrados se veia compensado por el temor a quedar
atrapado en la situacion, de modo que la simpatia humana no se
transformaba en accion sino en una actitud de repliegue. A pesar
de la mirada critica del autor sobre la problematica abordada en



el relato, se le ha reprochado que su critica social es casi exclusi-
vamente moral, y no va acompafada de sugerencias acerca de
como corregir las imperfecciones denunciadas. No obstante, es un
enfoque que surge de una indignacién generosa que enjuicia a
una clase dirigente caracterizada por la codicia y un espiritu com-
petitivo, que no se hallaba a la altura de sus obligaciones como
conductora y reguladora de la convivencia social. La pobreza de
los sectores marginados era, pues, una consecuencia de los valores
burguesia victoriana.

En el siglo XVIII tuvo lugar un proceso de cambio generalizado
y uniforme de los ritmos de crecimiento y urbanizacion de la po-
blacion del continente europeo. A partir de 1740 se produce un
cambio muy significativo, especialmente en la poblacién britani-
ca, con una tendencia creciente y acelerada. Las causas de este fe-
némeno demografico se vinculan especialmente con el aumento
de los niveles de subsistencia. Una de las caracteristicas relevantes
de esta transformacion demografica, es el inicio de un proceso
de concentracion de la poblacién en torno a los centros urbanos.
A principios del siglo XIX, Londres era la concentracion humana
mas grande del globo, con cerca de un millon de personas. De
igual forma, las pujantes ciudades industriales inglesas presenta-
ban crecimientos que no tenian parangon en el resto de Europa.
El auge de las ciudades surgidas en torno a centros comerciales e
industriales es una de las caracteristicas de los siglos XVIII y XIX.
Entre 1841-1851, el nlimero de ingleses que se trasladaron a las
ciudades se estima en 1.800.000, esto es, mas que toda la pobla-
cion urbana de 1765.
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Actividades y pautas de trabajo

1. Aporta mas informacion acerca de la obra de Dickens en el
contexto de la nueva sociedad industrial e inicios de la era victo-
riana a fin de completar el marco teérico presentado.

2. Elabora la ficha técnica completando los siguientes datos:

Director:
Productor:
Guion:
Mdsica:
Fotografia:
Intérpretes:
Nacionalidad:
Duracion:

3. Elabora una sintesis argumental (sinopsis) de la pelicula.

4. Guia de analisis. Resuelve las siguientes consignas con la ayu-
da del anexo documental:

4.1. Caracteriza a Oliver, personaje central del film. ;Qué edad
tiene? ;Donde transcurren sus primeros afos? ;Qué trato recibe
alli?

4.2. ;Qué condiciones de vida se observan en los nifios que
comparten su situacién a lo largo de la pelicula?

4.3. {Qué personajes se vinculan con Oliver y cual es su relevan-
cia en el relato?



4.4. ;Qué problematicas sociales derivadas de la industrializa-
cion se muestran en el desarrollo de la proyeccién?

4.5. ldentifica imagenes que den cuenta del perfil industrial en
la que transcurre la mayor parte de la historia.

5. Seleccion o desglose secuencial. Elabora un comentario es-
crito en base a una seleccion de escenas en las que se observen el
hacinamiento, la concentracion demografica y la coexistencia de
diferentes sectores econémico-sociales en el marco urbano.

6. Formula una opinién personal acerca del film. ;Consideras
que la pelicula corroboré, modificé y/o completo tu idea sobre la
problematica abordada en clase a través de fuentes documentales
primarias y secundarias?

7. Anexo Documental
Fragmentos tomados de Oliverio Twist de Charles Dickens, Bue-
nos Aires, Editorial Jackson, 1948, version completa.

(Advertir el recurso de la ironia para describir situaciones dra-
maticas): “Si, durante este periodo critico, hubieran rodeado a
Oliverio las abuelas carinosas, las tias inquietas, las nodrizas expe-
rimentadas, y los doctores de profunda ciencia que suelen rodear
a los recién nacidos, es casi indubitable que no habria logrado
sobrevivir. Pero como no habia a su lado mas que una mendiga
vieja, de cerebro un tanto nublado por el exceso de cerveza, y el
cirujano del establecimiento que llevaba a cabo todas estas opera-
ciones por contrato, Oliverio y la naturaleza resolvieron entre ellos
la cuestion y lograron salir adelante. El resultado fue que, al cabo
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de algunos esfuerzos, Oliverio comenzo a respirar, estornudo, y
advirtié a los habitantes del hospicio de que una nueva carga ha-
bia venido a afiadirse a las de la parroquia.”

“—Saluda al Consejo—dijo Bumble.

Oliverio enjugé dos o tres lagrimas que rodaban por sus meji-
llas y saludé a la mesa del Consejo.

—;Como te llamas, nifilo>—Pregunto el sefior que ocupaba el
sillon.

Oliverio tuvo miedo a la vista de tantos sefiores, y permanecio
mudo, visto lo cual aplicéle el bedel otro golpecito, esta vez en la
espalda, que lo hizo llorar, obligandole a responder, aunque con
voz temblorosa. Entonces uno de aquellos sefiores, que llevaba
un chaleco blanco, dijo que era un idiota, medio excelente para
reanimar al chico y serenarle.

—Esctiichame, nifio—continué el presidente, -supongo que ya
sabes que eres huérfano.

—¢Qué quiere decir eso?>—pregunté el pobre Oliverio.

—Este muchacho es idiota, estaba seguro de ello—dijo el sefior
de chaleco blanco con tono perentorio.

—iChut!—hizo el que habia hablado primero. Y, dirigiéndose
de nuevo al nifio, continud:

—Sabes que no tienes ni padre ni madre y que te han criado a
expensas de la parroquia, ;no es verdad?

—Si, sefior—contesto Oliverio, llorando amargamente.

—¢Por qué lloras, si puede saberse?>—pregunto el de chaleco
blanco.

La cosa era, en efecto, extraordinaria: ;por qué habia de llorar
el chico?”



(Fragmento en el cual se muestra el maltrato infantil): “el mu-
chacho estaba a punto de contestar que lo que mas deseaba era
marcharse con quien fuese, cuando alzando los ojos sorprendio
una mirada de Mrs. Mann, la cual, colocada detras de la silla del
bedel, le ensefiaba el pufio con furor. El nifio comprendié bien
pronto la mimica, porque aquel pufio habia caido demasiadas ve-
ces sobre su espalda para que no estuviese profundamente graba-
do en su memoria, y por lo tanto se apresuro a decir:

—¢Y no vendra conmigo Mrs. Mann?

—No—replicé Mr. Bumble—, pero ya ira a verte de cuando en
cuando.

Aunque aquello no podia ser mas consolador para el nifio, éste
tuvo el suficiente criterio para fingir cierto pesar por su marcha.
Ademas, el pobre Oliverio no tenia que esforzarse mucho, tratan-
dose de verter lagrimas, pues el hambre y los golpes recibidos son
poderosos auxiliares cuando se tiene necesidad de llorar; y Olive-
rio lloré de la manera mas natural el mundo.

Mrs. Mann le dio mil besos, y lo que fue mejor todavia, una re-
banada de pan con manteca, a fin de que no pareciese demasiado
hambriento a su llegada al asilo. Con el pedazo de pan en una
mano, y cubierta la cabeza con la gorrita de pafio pardo, usada por
los nifios de la parroquia, Oliverio salié, en pos de Mr. Bumble, de
aquella espantosa morada, donde jamas una palabra, ni una mi-
rada de afecto habian endulzado los tristes afios de su infancia.”

Fragmentos tomados del cuento Las Campanas en Cuentos de
Navidad, de Charles Dickens.

“—jCémo!—exclamo el regidor—. ;Van a casarse?
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[...]

—Si—contest6 timidamente Meg.

—Dicen que van a casarse—prosiguio el regidor-, lo cual es
muy impropio y nada delicado en una persona de tu sexo. Pero,
en fin, no importa. Una vez que te cases, te pelearas con tu mari-
do, y seras una esposa desgraciada. Ahora te parecera que no, mas
serd asi, puesto que te lo digo. Pero te advierto que he resuelto
suprimir a las mujeres desgraciadas, de manera que procura no
presentarte ante mi. Tendrds hijos, varones. Estos creceran y serdn
malos. Irdn por las calles descalzos, sin zapatos ni medias. Y ahora
fijate, amiguita. Los juzgaré sumariamente, porque estoy decidido
a suprimir a los chicos que vayan sin zapatos y sin medias. Tal vez
tu marido morira joven, es muy probable, y te dejara con un hijo
pequeiiito. Entonces te echaran de la casa en que vivas y vaga-
bundearas por las calles. Pero no te presentes ante mi y que yo
no te vea, porque estoy resuelto a suprimir a las viudas sin hogar.
Estoy decidido a suprimir a todas las madres jovenes, de cualquier
condicion. No imagines que va a valerte la excusa de que estas
enferma o de que tienes hijos pequefios, porque estoy dispuesto
a suprimir a todas las personas enfermas y a todos los chiquillos.
Y si, desesperada, desagradecida e impia tratas de echarte al agua
para ahogarte o quieres ahorcarte, no tendré ninguna lastima de
ti, porque me propongo suprimir a todos los suicidas. Y te aseguro
que si hay algo que esté resuelto a suprimir por completo—aiia-
dio el regidor sonriendo satisfecho—, son los suicidas. De manera
que no lo intentes siquiera.

iOh, el regidor Cute sabia perfectamente cémo hay que tratar a
la gente del pueblo!

[.]



Se marcharon los dos, pero sin darse el brazo ni tomarse de la
mano o cambiando brillantes miradas. Ella iba con los ojos llenos
de lagrimas y su prometido estaba triste y pensativo. ;Eran aque-
llos los corazones que poco antes reanimaran el del viejo Toby
[padre de Meg]? No, no eran los mismos. El regidor (Dios lo bendi-
ga) los habia suprimido.”

“—iTanto trabajo, tanto!—exclamo Lilian—;Tantos dias, tantas
noches de trabajo interminable, sin esperanza y sin alegria, no
para lograr la riqueza, ni siquiera para vivir con tranquilidad y
alegremente, sino para ganar un misero pedazo de pan que nos
permitiera conservar las fuerzas necesarias para seguir trabajan-
do. {Oh, Meg, cdmo sera posible que el mundo cruel siga su cami-
no sin hacer caso de unas vidas tan miseras!”

Conclusion

Consideramos que al término del presente proyecto hemos
afianzado el perfil requerido por el Bachillerato de Bellas Artes
de conformar docentes que se enriquecen y fortalecen en el rol
de investigadores, es decir que estudian, indagan y profundizan
los temas a medida que los ensefian. Esto implica una concepcién
del conocimiento, en el sentido de que los saberes disciplinares
son siempre inacabados y que se construyen en la medida en que
se actualizan y confrontan con nuevas hipétesis producidas en el
ambito académico.

En lo atinente a lo didactico, el problema que da lugar a nues-
tra propuesta —la dificultad de los alumnos para aprehender con-
ceptos abstractos de caracter histérico—, fue encarado a partir del
analisis y comprension critica de fuentes predominantemente
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visuales. La aplicacion del proyecto nos permite advertir que los
resultados obtenidos tienen que ver con la motivacion, el entu-
siasmo y la movilizacion del alumnado, generandose un clima de
mayor interés hacia el conocimiento y una actitud mas respon-
sable hacia el trabajo escolar. A partir de lo expuesto, el camino
hacia la construccion del universo conceptual requerido para los
respectivos niveles se alland, se facilitd, permitiendo acercarnos al
objetivo que nos habiamos fijado.

La actual propuesta institucional, que prioriza la investigacion,
habilita un espacio no sélo para la indagacion bibliografica sino
para la reflexion didactico-pedagodgica, dado que no solamente
hemos debido revisar las metodologias y estrategias aulicas, sino
también los supuestos pedagogicos que subyacen a nuestra tarea
docente. La idea de que el proceso de ensefianza aprendizaje se
cierra al finalizar el ciclo escolar ha sido reemplazada por la de un
permanente analisis critico que retoma los resultados obtenidos,
analizandolos, promoviendo una actitud de bdsqueda ininterrum-
pida que da sentido a nuestro trabajo y lo resignifica en el marco
de la problematica sociedad actual y por ende del nuevo escenario
escolar.

Finalmente, esperamos que tanto la investigacion como la apli-
cacion aulica de la presente propuesta, constituyan un aporte en
el sentido de mejorar algunos aspectos del proceso de ensefianza
aprendizaje de la disciplina que ensefiamos.
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Este trabajo tiene como objetivo mostrar los avances de la in-
vestigacion sobre gramatica planteada desde el inglés, francés y
portugués. El objetivo es publicar un material de estudio y con-
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sulta para los alumnos que les sirva no sélo en el nivel elemental,
sino a lo largo de los estudios superiores. El intercambio entre
los docentes de las distintas lenguas extranjeras llevara a la ela-
boracion y discusion sobre el abordaje de la gramatica dentro del
enfoque comunicativo.

Palabras claves: lengua extranjera, gramatica pedagogica,
aprendizaje auténomo.

I - Introduccion general

El Departamento de Lenguas Extranjeras y su confor-

macion

El departamento de lenguas extranjeras se encuentra confor-
mado por las lenguas extranjeras inglés, francés y portugués. Ini-
cialmente este departamento conté solamente con los idiomas
inglés y francés dentro del curriculum. A partir del afio 2003 se
incorporo el idioma portugués con la modalidad de taller no obli-
gatorio a contraturno. Hace dos afios paso a integrar parte de las
opciones de la modalidad de materias optativas y durante este
aio se ha dictado como materia optativa y se dictara como taller.
Deseariamos remarcar que no tenemos conocimiento de la exis-
tencia de este idioma en otros colegios de la universidad, por lo
menos no ha sido manifestado en el Gltimo encuentro, y también
queremos destacar la importancia de esta nueva instancia dentro
del departamento, su crecimiento y el importante y excelente tra-
bajo realizado.

Con respecto a inglés y francés, los alumnos deben elegir una
de las dos lenguas extranjeras al ingresar a 1er afo. En base a
esta eleccion quedan conformados, generalmente, tres grupos de
inglés y uno de francés. Los tres grupos de inglés son divididos por



niveles, quedando un grupo correspondiente al nivel A, que posee
mayor experiencia con la lengua extranjera y dos grupos de nivel
B. Los alumnos tienen movilidad ascendente dentro de los grupos
a medida que avanzan en sus estudios.

Il - Gestacion del Proyecto

Durante el afio 2005 la escuela convocé a presentar proyectos
de investigacion que abordaran tematicas abarcativas. El departa-
mento de lengua presenté un proyecto sobre gramatica del cual la
coordinadora participé como representante del departamento de
lenguas extranjeras. A partir de este trabajo, se decidio trasladar
la misma modalidad a las lenguas extranjeras, con el fin de elabo-
rar una gramatica que sirva como material de consulta y estudio
para nuestros alumnos del nivel basico y también de los niveles
superiores. Queremos dejar en claro que este trabajo no pretende
ser un manual ni un compendio de errores. Intentamos trabajar
visualizando las dificultades mas frecuentes que se nos presentan
en el aula cuando dictamos nuestras clases. El tratamiento de la
gramatica intenta estar en comunién con el enfoque comunica-
tivo con que trabaja este departamento en particular, y el Bachi-
llerato de Bellas Artes en general, considerando ademas lo que
refiere (Richter, 2003) acerca de un “punto de viraje dialéctico” en
lingiiistica aplicada, donde convergen y se complementan la en-
seflanza comunicativa (centrada en el sentido) y la metacognitiva
(centrada en la forma). Estos recientes aportes contribuyen para
que sigamos pensando cuestiones que escapen a falsos dilemas
como “comunicacion o gramatica” y busquemos, desde nuestras
practicas, nuevas alternativas para la “comunicacion y gramatica”
en la ensefianza de lenguas extranjeras.
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11l - Marco teérico

Desde el Bachillerato de Bellas Artes la propuesta institucional
y departamental ha sido trabajar el enfoque comunicativo. La idea
de competencia comunicativa fue introducida por Hymes en los
afos 60. Canale, (1983) sefiala cuatro aspectos de la misma: 1) La
competencia gramatical: abarca las reglas de la gramatica. 2) La
competencia sociolingtiistica: considera los principios del uso
apropiado del lenguaje en diferentes contextos de comunicacion.
3) La competencia discursiva: abarca los principios del discurso, en
particular la cohesion y la coherencia. 4) La competencia estraté-
gica: se ocupa de las diferentes maneras de corregir las fallas en
la comunicacion o facilitarla. Como acabamos de sefialar, la com-
petencia gramatical conforma una parte en el dominio de una
lengua extranjera.

El propdsito de este proyecto es elaborar una gramatica en in-
glés, francés y portugués, que sirva a nuestros alumnos como ins-
trumento de estudio de las lenguas extranjeras partiendo de su
lengua materna.

111.1 - La enseiianza de la gramatica en el area de las

lenguas extranjeras

Cobbett, (1819) escribié:

“La gramatica nos ensefia como utilizar las palabras, es decir,
nos ensefia como utilizarlas de la forma apropiada... para ser ca-
paces de elegir las palabras que deben ir en el lugar apropiado,
debemos conocer ciertos principios y reglas, estos principios y re-
glas constituyen lo que se llama gramatica”.

Veinticinco afios después aparecié The English Grammar for the



use of Schools (1856), donde se afirmaba que el objetivo de la
gramatica era ensefiar a los hablantes de inglés como expresar sus
pensamientos correctamente en forma escrita u oral.

Investigaciones recientes discuten el concepto de gramaticali-
dad, atin entre hablantes nativos. Odlin, (1994) sostiene:

“Pocos, si hay alguno, lingiiistas o maestros tienen intuiciones
irrefutables sobre la gramaticalidad, a pesar de que muchos de
sus criterios son confiables. Tanto las limitaciones de ‘competence’
como las de ‘performance’ afectan a los expertos en gramaticali-
dad, estas limitaciones pueden afectar la aceptabilidad”.

En realidad es poco probable hablar de hechos lingtiisticos en
el nivel oracional ya que generalmente estaran condicionados
por el contexto lingtiistico y experiencial en donde se produce la
oracion. Desde la perspectiva funcional, necesitamos darle priori-
dad al discurso y observar las caracteristicas gramaticales dentro
del contexto en el que ocurren. Sin tener en cuenta el discurso es
imposible entender el uso y la adquisicion de la lengua. La gra-
matica y el discurso estan relacionados en un orden jerarquico.
Harris, (1952) sostiene que la gramatica provee los bloques para
crear el discurso otorgandole un rol inicial a la misma. Por otra
parte, especialistas en pragmatica como Levinson (1983) sostienen
que hay pocas reglas gramaticales que no estén influenciadas por
contextos mayores en donde se utilizan, también sostienen que
la mayoria de las elecciones gramaticales del hablante dependen
del contexto.

Nuestros alumnos de 1ro, 2do y 3er afio son introducidos a la
lengua extranjera por medio del discurso. El enfoque por tareas,
adoptado por el departamento, utiliza la lengua extranjera como
un medio para obtener un resultado y no como un fin en si mis-
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ma. Esta metodologia hace que el papel de la gramatica se incluya
en un analisis posterior que deriva de la necesidad de los alumnos
de descubrir qué estructuras sustentan a la lengua que estan uti-
lizando. Como indica Richter (2003), el esfuerzo por la produccién
es también condicion sine qua non para la construccion de la
competencia comunicativa.

Ademas, debemos sefialar que las distintas lenguas extranjeras
han recorrido diferentes caminos en cuanto al tratamiento de la
gramatica en particular y a las metodologias implementadas en
general. El objetivo del proyecto incluira también una reflexion de
los docentes, desde la lengua extranjera impartida, de como se ha
abordado la ensefianza de la gramatica y se decidira si realizar
modificaciones o no a partir de este trabajo.

Los alumnos reflexionardn sobre el rol de la gramatica en la
lengua materna y trasladaran esta experiencia a la lengua extran-
jera.

Crearan su propio sistema o “interlengua” gramatical. Sabemos
que los aprendices de lenguas extranjeras construyen una inter-
lengua propia que varia con cada individuo y que se va modifican-
do a medida que progresa en el dominio de dicha lengua.

Es el propésito de este trabajo que los alumnos generen instan-
cias de comparacion, de similitud o interferencia entre la gramati-
ca de las distintas lenguas extranjeras con sus singularidades y de
su lengua materna. Esta reflexion los ayudara a una adquisicion
con menos dificultades.

Debemos trabajar sobre los errores mas generalizados que en-
contramos en los niveles basicos del aprendizaje de la lengua ex-
tranjera, para evitar su fosilizacién, y fomentar una toma de con-
ciencia de las diferencias entre las distintas lenguas extranjeras.



Sefialaremos, ademas, las dos instancias del aprendizaje de la
lengua extranjera que Widdowson (1978) llama use: la habilidad
de utilizar la lengua en forma significativa y apropiada en la cons-
truccion del discurso y usage: aprender las reglas gramaticales. En
términos de Chomsky competence y performance y en términos
de Saussure langue y parole.

111.2 - Hacia una gramatica pedagoégica

Este concepto surge del convencimiento de que los estudios lin-
giiisticos no pueden aplicarse directamente a una pedagogia de la
lengua sin modificacion e interpretacion. Este tipo de gramatica
debe funcionar como nexo entre la lingiiistica y la pedagogia.

La teoria lingiistica y la descripcion forman el enunciado de la
gramatica formal, cientifica o lingiiistica de un cierto lenguaje. El
docente, alumno o disefiador de materiales necesitara una selec-
cién de datos cientificos provenientes de una gramatica cientifi-
ca, modificados de acuerdo con los propdsitos y condiciones del
aprendizaje de la lengua. Candlin, (1973:57) sostiene:

“si aceptamos la necesidad de un filtro entre estas gramaticas
formales y el aula, entonces el papel de la gramatica pedagogica
es hacer de intérprete entre un conjunto de gramaticas formales
y la audiencia y los materiales de ensefianza en situaciones espe-
cificas del lenguaje.”

Una gramatica pedagogica no debe reducirse a una sola teoria
del lenguaje, debe también considerar factores provenientes de la
psicologia y la sociolingtiistica, ademas de los puramente lingiiis-
ticos. Las expectativas sobre las gramaticas pedagogicas se pueden
sintetizar en tres aspectos:

« Una definicion clara de las contribuciones que se esperan
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de la lingiistica: a) discernimiento sobre la naturaleza del
lenguaje b) datos empiricos sobre lenguas diferentes.

 El reconocimiento de la necesidad de algtin tipo de reelabo-
racion adecuada o filtro apropiado entre la teoria educativa
y la practica educativa.

* Latoma de conciencia el caracter interdisciplinario de la di-
dactica de la lengua.

En los afios 50 comienzan a ejercer influencia las corrientes
conductistas norteamericanas y los métodos originados en Esta-
dos Unidos. El dominio de la lengua extranjera se basaba en el
aprendizaje de un conjunto de habitos lingtiisticos. Este apren-
dizaje podia verse obstaculizado por los habitos adquiridos en el
aprendizaje de la lengua materna. Para evitar esto se implemen-
taron dos técnicas basicas: la repeticion y la practica intensiva de
patrones lingiisticos hasta concretar su sobre-aprendizaje. El error
debia evitarse por todos los medios ya que era producto de la
interferencia de la lengua materna que podia derivar en habitos
negativos. Sobre la base de este modelo conductista se desarro-
llan los métodos audio-lingtiistico y audio-oral. El alumno debia
producir emisiones correctas, debia dominar la gramatica y la fo-
nética correctamente.,

A principios de los ailos 60 Chomsky formula los principios de la
gramatica generativa y sostiene que la adquisicion de las lenguas
en los nifios se funda en la naturaleza del lenguaje. Chomsky sos-
tenia que el lenguaje era una facultad innata del ser humano, que
los nifios estan dotados para descubrir las reglas gramaticales del
lenguaje por medio de la exposicion al input lingiistico en el cual
se encuentran inmersos. Esta facultad innata fue denominada me-



canismo de adquisicion del lenguaje. Mediante este mecanismo el
nino procesa el input, genera hipétesis sobre el funcionamiento
del lenguaje y estas hipotesis generan reglas gramaticales.

Chomsky (1957) en Syntactic Structures habia demostrado que
las teorias estructurales actuales no podian dar cuenta de una de
las caracteristicas fundamentales del lenguaje: la creatividad y ori-
ginalidad de las oraciones individuales. Los lingiiistas comienzan
a darse cuenta de la necesidad de focalizar le ensefianza de las
lenguas en la comunicacién mas que en el dominio de estructu-
ras. El lingiista britanico Wilkins (1972) realiza un analisis de los
significados comunicativos que necesita el alumno para entender
y expresarse. En lugar de describir la gramatica y el vocabulario,
intenté demostrar los sistemas de significados que subyacen en
los usos comunicativos del lenguaje. Escribe dos tipos de signifi-
cados: las categorias nocionales y las funciones comunicativas. En
1976 expande estos conceptos en Notional Syllabuses. Su aporte
fue significativo para la ensefianza de las lenguas extranjeras y la
elaboracion de los programas de estudio. El trabajo del Council of
Europe, los trabajos de los lingiiistas sobre las bases tedricas para
una ensefianza funcional o comunicativa, la inmediata aplicacion
de estas ideas a los libros de textos, fueron el inicio de la ensefian-
za de lenguas extranjeras comunicativamente.

Este enfoque, como ya hemos sefialado, adoptado por este de-
partamento en particular y por la institucion en general, sustenta
nuestras practicas y adherimos al tratamiento de la gramatica que
dicho enfoque propone.

Como hemos visto, el tratamiento de la gramatica ha ido va-
riando de acuerdo a los estilos de aprendizaje, a los resultados y a
la evolucion que ha tenido en el dominio de la lengua extranjera.

111



112

Los nuevos enfoques proponen una vision de la gramatica como
base para la reflexion lingiiistica y como un componente mas para
el dominio de la lengua extranjera.

IV - Objetivos
Del texto original del Proyecto destacamos los objetivos plan-
teados:

Objetivos generales:

Formar un grupo de trabajo en el cual algunos profesores
se inicien en la investigacion y otros aporten su valiosa ex-
periencia.

Tomar como referencia y antecedente el proyecto de lengua.
Se trabaj6 en la misma linea dando continuidad a las expec-
tativas propuestas por ese departamento. Dichas expectati-
vas fueron ampliadas de acuerdo a la especificidad de cada
lengua extranjera.

Iniciar la reflexion sobre las gramaticas de las distintas len-
guas, la materna y las extranjeras, entre los profesores, para
luego ser trasladada a los alumnos.

Mejorar la calidad de la ensefianza de las lenguas extranjeras
mediante la reflexion sobre las diferencias gramaticales.

Objetivos especificos:

Revisar bibliografia sobre el tema.

Seleccionar la bibliografia adecuada para los objetivos pro-
puestos.

Elaborar material de estudio y de consulta para ser utilizado
por alumnos y docentes.



* Fomentar mediante el uso de este material el aprendizaje
auténomo.

 Posicionar a la gramatica como una herramienta no exclusi-
va para la adquisicion de una lengua extranjera.

« Establecer el uso del material elaborado como parte de los
requisitos de la catedra.

* Incorporar el material a la pagina Web del Bachillerato para
que se pueda consultar junto al trabajo de lengua.

« Establecer criterios comunes entre los docentes para la ense-
fianza de la gramatica de una lengua extranjera.

Creemos que este trabajo tendra una recepcion positiva tan-
to entre los docentes como entre los alumnos. Es fundamental
que nuestros alumnos se inicien en un proceso de elaboracion
de analisis de las estructuras de las lenguas extranjeras que co-
nocen, (tengamos en cuenta que algunos alumnos conocen dos
o tres lenguas extranjeras, incluso algunos saben latin) y reali-
cen una comparacion analizando similitudes e interferencias. Es
fundamental incentivar la autonomia en el aprendizaje ya que
nuestros alumnos seran universitarios y este material elaborado
podra trascender el ambito del Bachillerato para convertirse en
un futuro material de consulta.

Creemos que este trabajo puede ser el inicio de futuros proyec-
tos que optimicen el Proyecto del Bachillerato.

V - Metodologia

Como propuesta metodoldgica para el desarrollo de este pro-
yecto, optamos por diferentes etapas:

- Recoleccion de material de produccion aulica de las diferen-
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tes lenguas extranjeras;

- Recoleccion junto a los alumnos, a través de modalidad par-
ticipativa, de las dificultades mas frecuentes relativas a te-
mas gramaticales en el aprendizaje del idioma;

- Armado cuantitativo de grilla comparativa del corpus como
referencia inicial para la etapa de analisis cualitativa.

- Andlisis inicial conjunto del corpus.

- Analisis del corpus por idioma.

- Elaboracion colectiva de los temas gramaticales por idioma.

- Confeccion y armado de la gramatica.

VI - Francés

El francés como lengua extranjera en el Bachillerato de Bellas
Artes esta presente de 1° a 6° afio, con una carga horaria de tres
horas catedra, excepto el Gltimo afio que cuenta con dos horas
catedra.

Cada nivel utiliza un manual y su respectivo cuadernillo de ejer-
citacion para abordar el aprendizaje de esta lengua extranjera.
Respetando los lineamientos del proyecto del Departamento de
Lenguas Extranjeras del Bachillerato, dichos textos presentan un
enfoque comunicativo, funcional e interactivo, para permitir una
reutilizacion inmediata en situaciéon de comunicacion.

Compartimos la concepcion global de la gramatica de Rémy
Porquier, quien establece que dicha concepcion, en una perspecti-
va comunicativa, conduce a pensar diversas actividades, teniendo
en cuenta la utilizacion de la lengua en el discurso, en contexto y
en situacion, en relacion con los procesos y niveles de aprendizaje.
Este autor ha tratado de demostrar que no existe una separacion
entre aprendizaje de la gramatica y aprendizaje comunicativo,



sino por el contrario una complementariedad.

Los aprendientes de lenguas extranjeras son capaces de con-
cebir, descubrir e inventar reglas, regularidades y modos de fun-
cionamiento. En algunas ocasiones, los alumnos suelen fabricar
reglas personales, justas o erroneas, que al ser verbalizadas permi-
ten al docente guiarlos en el proceso de enseianza-aprendizaje.

Como el francés y el espafiol provienen del latin, se podria pen-
sar, entonces, que el hecho de tener un origen comiin, favoreceria
enormemente el aprendizaje de la lengua extranjera. Pero des-
afortunadamente no siempre sucede asi, como lo demuestran las
interferencias, los errores mas frecuentes, los denominados falsos
amigos (“les faux amis”). El analisis de los errores mas recurrentes,
nos permite realizar un estudio contrastivo con el fin de remediar-
los y evitar fosilizaciones posteriores.

Debemos aclarar que nuestro abordaje de las competencias:
comprension y expresion orales y escritas, es equilibrado, respe-
tando los lineamientos del Marco europeo comtn de referencias
para las lenguas. Gracias a un convenio firmado por el Bachillera-
to y la Alianza Francesa de la Plata, todos los alumnos de este co-
legio tienen la posibilidad de rendir los eximenes internacionales,
por lo tanto es nuestro deber prepararlos para esa instancia.

Por todo lo expuesto, quisiéramos plantear algunos objetivos
especificos, a saber:

a) promover una reflexion a cuestiones de orden semantico,
morfo-sintactico, socio-lingtiistico y pragmatico.

b) favorecer la confrontacion del sistema lingiiistico del francés
con el de la lengua materna y con el de otras lenguas extranjeras
conocidas por el alumno, con el fin de realizar un analisis meta-
lingiiistico.
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¢) seleccionar ejemplos de errores cometidos y proponer activi-
dades pedagoégicas con el fin de facilitar la adquisicion y la apro-
piacion correctas de la lengua extranjera.

VII - Consideraciones acerca de algunas particularida-

des del idioma portugués en el marco de este proyecto

El marco general comunicacional adoptado por el Departamen-
to y su tratamiento por los diferentes idiomas que lo componen
posibilita nuevas problematizaciones tanto a nivel conceptual,
como a nivel metodolégico, en lo que atafie a la elaboracion de
una Gramatica Pedagégica.

El portugués guarda algunas particularidades en relacion a los
otros idiomas:

El hecho de que sea una asignatura optativa cuatrimestral, im-
prime una variable metodolégica diferencial en el armado del
corpus y en su consiguiente analisis dentro del encuadre de este
proyecto.

Tratandose de lenguas extranjeras, hay que considerar la carac-
teristica de cercania entre el portugués y el espafiol como una sin-
gularidad cuya importancia viene siendo investigada por diversos
tedricos de la lingiistica aplicada. Algunos trabajos demuestran
que el problema de la interferencia es mayor cuanto mas cercanas
sean las lenguas (Vandresen, 1988; Grannier, 1998).

Seglin Almeida Filho (1995), lenguas muy cercanas llevan al
aprendiz a vivir en una zona de facilidad engafiosa proporcionada
por sus percepciones. Para este investigador, si por un lado esto
puede favorecer la disponibilidad de vocabulario y obtencion de
fluencia, el aparente medio-éxito lleva al estancamiento en una
interlengua que él denomina “portuiiol”. Se observa la relevancia



de este aspecto incluso en algunas gramaticas y o manuales de
ensefianza del portugués que traen un apartado de aspectos des-
tacados destinados a los aprendices hispanohablantes.

En otro nivel de problematizacion de la enseianza del portu-
gués como lengua extranjera, nos encontramos con la tematica de
la diversidad en la formacion del idioma portugués y su desarrollo
en Brasil (Gnica colonia portuguesa en América) y en las colonias
portuguesas en Africa y Asia, con variaciones fonéticas y morfosin-
taticas.

Seglin datos de la CPLP —Comunidad de los Paises de Lengua
Portuguesa— (1990), la lengua portuguesa cuenta con mas de
200 millones de lusohablantes nativos distribuidos por cuatro
continentes. Entre las lenguas latinas es la segunda mas hablada
del mundo, detras del espanol. Son cerca de 187 millones de ha-
blantes en América del Sur, 16 millones en Africa, 12 millones en
Europa, 2 millones en América del Norte y 330 mil en Asia. Ocho
paises tienen la lengua portuguesa como idioma oficial: Portugal
en Europa, Brasil en América, Angola, Cabo Verde, Guiné-Bissau,
Mocambique, Santo Tomé y Principe en Africa y Timor Del Este
en Asia. Segiin el lingtiista Bearzoti Filho (2003), pocos idiomas
tienen tan buenas condiciones de prosperar como el portugués,
debido a su transcontinentalidad y su potencial de crecimiento
poblacional.

Los aspectos hasta el momento destacados nos conducen a la
reflexion acerca de la potencialidad de la ensefianza del portugués
y de cudl es el lugar de la gramatica en ese marco comunicacional.

Desde ya que retomamos y compartimos el sefialamiento de
Richter (2003) acerca de un “punto de viraje dialéctico” en lingiiis-
tica aplicada, donde convergen y se complementan la ensefianza
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comunicativa (centrada en el sentido) y la metacognitiva (centrada
en la forma). A partir de ahi se abre la posibilidad de pensar una
gramatica, que al reflexionar sobre el uso de la lengua, acciona los
procesos metacognitivos que se desarrollan y favorece la compe-
tencia comunicativa. Competencia que implica respecto a la auto-
nomia de pensamiento del aprendiz en el proceso de construccién
del conocimiento y bisquedas metodoldgicas compatibles.

Paulo Freire, que en su trayectoria como educador recorrié mu-
chos de los paises luso hablantes que aca citamos, planteaba que
la ensefianza exige comprender que la educacién es una forma de
intervenir en el mundo.

Y el lingiiista brasilefio Fiorin (2003), investigador de la Univer-
sidad de San Pablo, advierte que la lingtiistica, al mostrar que la
lengua es heterogénea, es diversa, es plural, educa también para
la tolerancia.

Y yo creo que este proyecto de investigacion expresa estos prin-
cipios.

VIII- CONSIDERACIONES FINALES

Para finalizar esta exposicion deseariamos citar a Filmus (1999:
141-142) cuando habla del rol de la educacién en la consolidacion
de la identidad nacional:

“... el fortalecimiento de las identidades nacionales es necesa-
rio para garantizar que el proceso de integracion planetario no
sea el resultado de la imposicion de algunos paises sobre otros.
Sélo se puede integrar lo diferente, aquello que tiene persona-
lidad propia. Un proceso basado en la pérdida de la identidad
nacional conduce a la disolucion, no a la integracion.”



“La concepcion de identidad nacional que esta implicita en esta
propuesta no presupone la negacion de las identidades y culturas
particulares. ... Pero no se trata del reconocimiento de la hetero-
geneidad, se trata de utilizarla como elemento pedagdgico. Si el
otro es distinto, es posible aprender cosas de él (Mayor Zaragoza
1995). En palabras de (Emilia Ferreiro, 1994) ‘Transformar la diver-
sidad conocida y reconocida en una ventaja pedagodgica: ese me
parece ser el gran desafio para el futuro.’

En esa direccion la identidad nacional no significa uniformidad
cultural. Por el contrario, es unidad en la diversidad.”

Ese es el desafio de este departamento: afianzar la identidad
nacional sosteniendo las diferencias, vivir en la instancia del en-
sefar el compromiso de seguir aprendiendo y apostar en el futuro
que es hoy.
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Introduccion

El objeto de este trabajo fue hacer un analisis del proceso de
ensefianza-aprendizaje de la quimica en el Bachillerato de Bellas
Artes. Para ello comenzamos realizando reuniones de profesores
en las que se analizo, en primer lugar, la esencia de la asignatura
a la que nos debemos ajustar, sin apartarnos por la influencia de
transposiciones diddcticas corrientes.

Acordamos que, en la ensefianza de la quimica, respetariamos
el hecho de que su comprension integra contenidos macrosco-
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picos, como las reacciones quimicas, contenidos microscopicos,
como atomos y moléculas y contenidos formales, presentes en el
uso de los simbolos quimicos. También estuvimos de acuerdo en
reforzar el sentido formativo que le hemos dado a la la asignatura,
es decir continuar con la modalidad de traer la cotidianeidad de
los educandos a la escuela y viceversa sin por ello restarle rigor
cientifico a la materia. En otras palabras, hacer que se perciba
la razon de ser de esta asignatura en la escuela secundaria, vi-
venciandola como algo interesante y Gtil que, ademas, ensefia a
pensar racionalmente. Gran parte de las dificultades consideradas
tradicionales por los alumnos se disipan con este enfoque. La qui-
mica, encarada de la manera antedicha, permite el estudio de los
materiales y sus cambios de forma racional, reflexiva y respetuosa,
analizando cada caso de manera de ir formando el habito de ac-
tuar responsablemente.

En este marco, nos fijamos algunas metas que dividimos en tres
ejes: un eje interno bibliografico-reflexivo, y dos externos, uno en
interaccion con alumnos y ex-alumnos y otro en interaccion con el
ambito de los profesores universitarios de Quimica de los prime-
ros afios de distintas carreras.

Resultados obtenidos
En cuanto a los contenidos de la asignatura:

* Eje bibliografico-reflexivo
- De la basqueda bibliografica en: Anuario Latinoamerica-
no de Educacion Quimica, The Science Teacher, Revista de
ensefianza de las Ciencias, Revista Chilena de Educacion
Quimica, Journal of the Argentine Chemical Society, sec-



cion educacion, y The Journal of Chemical Education, y
comparando con lo que se hace en el pais y en algunos
paises extranjeros, surgid que los contenidos que abar-
camos son los adecuados a una escuela media de buen
nivel.

* Eje externo: Alumnos y ex-alumnos.

- Con alumnos del Gltimo afio del bachillerato realizamos
encuestas referidas a la dificultad de los contenidos. Las
respuestas fueron que los contenidos con los que mas difi-
cultad tuvieron son estructura atémica y estequiometria y
en menor medida algunos reconocen escollos en las ecua-
ciones de formacion de sales.

- A este grupo también les preguntamos sobre la utilidad
de los conceptos desarrollados en la escuela: Como puede 127
observarse en los datos del informe parcial, 48% de los
encuestados los considera muy ttiles, 49% poco (tilesy un
3% no contesta. Consideramos que este dato es todo un lo-
gro proviniendo de una asignatura del area de las ciencias
exactas y en un bachillerato con orientacion artistica.

- Otro paquete de encuestas se realizé con el grupo de los
alumnos egresados de las dos Gltimas promociones del
bachillerato que estan en la universidad, en carreras que
incluyen Quimica en su etapa inicial. Estos contestan que
los contenidos les fueron muy dtiles. Que hay algunos as-
pectos que no habian visto en la escuela como los concep-
tos de reactivo limitante y exceso y defecto en estequio-
metria y nociones de orbitales atémicos y moleculares en
estructura atomica. Se consideran muy bien preparados
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en formulas quimicas, ecuaciones de formacién de com-
puestos y en reacciones de oxido-reduccion asi como en
nomenclatura.

En cuanto a como se sintieron frente a otros compafieros
universitarios provenientes de otros escuelas, los egresa-
dos manifiestan que en conocimientos y habilidades ad-
quiridas estan mejor preparados 81%, igual preparados
19% y peor preparados 0%.

* Eje externo: Profesores universitarios.
- Los profesores universitarios consultados (Ciencias Exac-

tas, Agronomia, Ciencias Naturales, Ingenieria, Odontolo-
gia, Veterinaria y Medicina también los consideran ade-
cuados.

Del cotejo de los contenidos de nuestros programas con
los programas de los Cursos de Ingreso de las distintas
unidades académicas de la U.N.L.P. se concluye que existe
un ajuste correcto, aunque mejorable, entre ambos (ver
conclusiones).

En cuanto a la organizacion de la asignatura
La consulta realizada sobre la organizacion de la asignatura se
impartié a los mismos grupos arriba mencionados.

Organizacion anual o cuatrimestral

Ante la consulta sobre una organizacién anual o cuatrimestral
(los alumnos cursan quimica anual, en 1ro., 2do, y en 4to. aio
y cuatrimestral en 3ro., 5to., 6to.y 7mo. afo), se obtuvieron los



siguientes resultados:

* Los alumnos del dltimo afo, que atin estan en el bachillera-
to, 42% prefieren la cursada cuatrimestral, 32% anual y 22%
no contesta.

* Con los universitarios se invierten los nimeros, 33% consi-
dera que la cursada debe ser cuatrimestral, 47% anual y 20%
no contesta.

Creemos que este dato es una consecuencia logica de la dife-
rente perspectiva de cada grupo; segilin estén atin en la escuela o
en la universidad.

Profundidad y/o cantidad de tematicas abordadas en los pro-

gramas y efectivizadas en clase:

e Cuando preguntamos sobre la conveniencia de que en la 129
asignatura se dicte la mayor cantidad de temas en base a
contenidos minimos o menor cantidad de temas tratados
con mayor profundidad, el 22% de los alumnos opina que
es mejor la primera opcion, el 52% la segunda opcion vy el
26% no contesta. En cambio los egresados eligen en un 53%
la primera opcién, en un 40% la segunda y 7% no contesta.

« Cuando se indaga en forma oral sobre estas cuestiones, los
primeros opinan que si adquieren las habilidades para pro-
fundizar bien un tema pueden resolver otros aunque no los
hayan estudiado antes; mientras que los egresados, tal vez
con mas experiencia, explican que, si entendieron los rudi-
mentos de cada tema en el secundario, completarlo luego en
la facultad es mas sencillo.
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Metodologia:

e Con la metodologia de trabajo hay coincidencia en ambos
grupos de encuestados en que consideran que ésta ha sido
satisfactoria y eficiente para la comprension de la asignatura.
En lo que se refiere a los trabajos Practicos de Laboratorio,
un 93% los considera como muy adecuados, 7% poco adecua-
dos 'y un 100% dicen que son necesarios, 0% poco necesarios.
Sefialan que son ttiles para fijar contenidos, para entender-
los mejor y para establecer relaciones entre los contenidos y
con acciones de la vida diaria.

Talleres optativos

Quienes los cursaron, que son pocos alumnos, dicen que son
muy buenos por las mismas razones que los trabajos de labora-
torio pero marcan que, por un lado, la oferta es escasa y por otro
al tener que completar un niimero minimo de 15 alumnos para
que se inicie el curso, son pocas las posibilidades que tienen de
concretar la cursada.

Consulta a profesores universitarios

El tercer eje del trabajo, estuvo puesto en la mirada de los pro-
fesores universitarios de quimica de primer afo, que tengan o ha-
yan tenido como alumnos a nuestros egresados.

El concepto general de los mismos es de Bueno a Muy bueno.
Los profesores ademas agregan que se destacan en el desempefio
en el laboratorio y en presentacion de los informes escritos.

Generalizando los datos obtenidos, puede decirse que:

* En Ciencias Exactas (10 alumnos), los alumnos de promedio

10 en el Bachillerato aprueban con 7 y promocionan la ma-



teria. Los promedio 8 aprueban la cursada pero no promo-
cionan y los alumnos con promedio 7 aprueban la cursada
en los recuperatorios. En Ciencias Naturales (5 alumnos) se
da una situacion similar a la de Exactas. Los cuatro alumnos
de Ingenieria, aprueban sin dificultad. En Odontologia (un
alumno), Veterinaria (un alumno) y Agronomia (dos alum-
nos), aprueban y se destacan como muy buenos alumnos. Al
curso de ingreso de Medicina van dos alumnos, uno aprueba
en primera instancia y el otro no aprueba.

Comunicacion

Los resultados parciales de esta investigacion fueron presenta-
dos en las “2das. Jornadas de investigacion e Innovacién Educativa.
Ideas para una nueva Educacion”, organizadas por el Bachillerato
de Bellas Artes Expo-Universidad 2006 el dia 2 de septiembre de
2006 y en la Seccion Educacion del “XXVI Congreso Argentino de
Quimica Dr. Angel del Carmen Devia” en la Facultad de Quimica,
Bioquimica y Farmacia De la Universidad Nacional de San Luis,
Argentina.

Nos parece interesante comentar que en este Gltimo evento se
encontraban presentes docentes universitarios de la UNLP que son
egresados y/o padres de alumnos del colegio que, al momento de
la presentacion del trabajo hicieron piblica su aprobacién a la
excelencia del Bachillerato como escuela y dentro de ella a la muy
buena preparacion que se imparte en quimica.

Conclusiones
Consideramos que el trabajo realizado ha sido valioso en cuan-
to al mejor conocimiento objetivo de la vision que tienen nuestros
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alumnos avanzados y nuestros egresados sobre su paso por la qui-
mica en nuestro bachillerato.

Disponemos ahora, ademas, de datos sobre el desempefio de
aquellos de nuestros egresados que necesitan de la quimica en
su carrera universitaria, y ha servido para que los profesores nos
reunamos en la reflexion sobre nuestra tarea y en el tratamiento
de los datos obtenidos y para capacitarnos y enriquecernos en la
revision bibliografica.

Por estas razones, sugerimos a las autoridades que se posibilite
la continuacién de este proyecto para trabajar ahora en todos los
niveles hacia el interior del establecimiento, es decir:

* Reordenar los contenidos de los programas para hacerlos

mas funcionales.
* Buscar una manera légica de reiterar, en los distintos niveles,
los conceptos que hemos encontrado que presentan mayor
dificultad, con el objeto de favorecer su comprension.
« Buscar la forma de coordinar mas estrechamente nuestros
programas con algunos de los contenidos de los programas
de los Cursos de Ingreso, sin restar espacio a los contenidos
en los que nuestros egresados consideran estar muy bien
preparados.
 Revisar y eventualmente redisefiar los trabajos practicos de
Laboratorio.
 Trabajar sobre las técnicas y procedimientos de evaluacion:
- Hacer un trabajo de perfeccionamiento y actualizacién
bibliografica con los profesores del grupo para disefiar
distintos tipos de evaluaciones, como por ejemplo, eva-
luaciones operativas.

- Disedar distintos tipos de pruebas diagnésticas y de mo-



dalidades adecuadas de evaluacion de las mismas ya que
tanto la bibliografia como nuestra experiencia indica la
influencia de la modalidad de la evaluacién en los resul-
tados.

Estudiar el disefio de pruebas que contengan tanto pre-
guntas conceptuales que no puedan ser contestadas con
técnicas memoristicas, como preguntas de estudio para
ser trabajadas entre los profesores y los alumnos.
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