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Introduccion

Elvira Narvaja de Arnoux es tan polifacética que resulta
dificil presentarla sin reduccionismos. Sin embargo, su de-
dicacion a la lectura y la escritura probablemente permita
evitarlos: es una constante de su trayectoria como docente y
como investigadora. Elvira enseno6 y sigue ensefiando a jove-
nes y a adultos a leer y a escribir, y a ensefar a leer y a escri-
bir. Siempre indagd no solo tedricamente sino también en
las aulas los fundamentos y efectos de diversas didacticas de
la lectura y la escritura en distintos niveles educativos. Pero,
sobre todo, ensené y continia ensenando a pensar critica-
mente las practicas del discurso vinculandolas con los proce-
sos historicos y sociales en los que tienen lugar.

Tal vez su pasion porlalecturayla escritura radique en que
es maestra normal, con “confianza militante en la educacion
publica”, segin ella misma declara. La trascendencia politica
que Elvira Arnoux atribuye a toda practica docente de hecho
se aprecia plenamente en sus recurrentes estudios sobre las
lecturas y las escrituras de otros maestros, como Sarmiento.
El analisis del silabario del sanjuanino o de su Facundo es
solo una de las tantas entradas a través de las cuales nuestra



maestra de analisis de discurso indaga la ensefianza de la
lectura y la escritura en la escuela primaria. Su atencién al
pasado, asociada con la observacién mas sistematica posible
del presente, la difunde en sus libros, sus articulos, en las ma-
terias de grado que dicta en la Facultad de Filosofia y Letras
de la Universidad de Buenos Aires y en multiples seminarios
de posgrado de universidades nacionales y extranjeras. Esas
enseflanzas, propias y ajenas, ponen en evidencia imagina-
rios e ideologias tanto en las propuestas didacticas como en
el didactismo que Arnoux rastrea en otros discursos, cuyas
articulaciones con el escolar devela. Pedagogia y politica
nunca quedan escindidas en sus trabajos.

Desde la apertura democratica en la Argentina, cuando la
contribucion que el analisis del discurso podia hacer a la re-
flexion sobre el lenguaje y la discursividad no habia sido ob-
jeto de investigaciones ni de formacion especifica en el nivel
superior, Elvira Arnoux encar6 en la Catedra de Semiologia
del Ciclo Basico Comun una de las primeras investigaciones
sobre las practicas de lectura y la escritura en los ingresantes
a la Universidad de Buenos Aires (UBACyT FI-03l, de 1987)
desde perspectivas de analisis novedosas que no solo descri-
bieron sino que buscaron explicar rasgos de esa discursivi-
dad, lo que ha abierto posibilidades de intervencion en ella.
A partir de aquel momento, la homenajeada no ha cesado de
dirigir proyectos, formar profesores e investigadores, coor-
dinar trabajos colectivos y publicar materiales destinados
tanto a alumnos como a investigadores sobre estos “pasajes”
(como titulé uno de los paradigmaticos manuales que diri-
gi6) entre la escuela media y la universidad.

Desde esa misma época, Elvira ha participado decisiva-
mente en la formacion, actualizacion y jerarquizacion del
docente de escuela secundaria. En el Instituto Superior del
Profesorado “Dr. Joaquin V. Gonzalez” supo encontrar condi-
ciones favorables a ese proposito. Animada por las instancias



de gobierno colectivas que se inauguraron en los profesora-
dos con el advenimiento de la democracia, disen6 intensa y
laboriosamente la Maestria en Ciencias del Lenguaje junto
con alumnos avanzados, profesores, autoridades, gradua-
dos recientes y consagrados del Profesorado en Castellano,
Literatura y Latin del Joaquin. En agosto de 1988 empezaron
las clases, donde lalectura y la escritura se enmarcaban en una
pedagogia de la lengua tanto escrita como oral. Y no solo en
castellano, sino en una dinamica de contacto de lenguas que
privilegio la relacion espafnol-portugués. Se trata de un pro-
yecto pionero en el que nuevamente investigacion, pedagogia
y accién politica no resultan escindidas, con la particularidad
de su énfasis en una perspectiva regional e interinstitucional.

Ante la generalizacién de las instancias de posgrado en
nuestro pais y en la region, Elvira Arnoux ampli6 el campo
de sus investigaciones al estudio de los obstaculos que plan-
tea la escritura de articulos, tesis y trabajos finales en este
nivel. Profundizar en la funcion epistémica de la escritura
le permiti6 tratar en su complejidad la produccion de cono-
cimiento en el posgrado. Su constante interés por dar cuenta
de la espacialidad social en la que los discursos se producen
y circulan la llevo a abordar el campo académico como co-
munidad discursiva, es decir, como un espacio que puede
caracterizarse por los géneros que alli se producen y circu-
lan, por los rasgos de los productores y los destinatarios de
esos géneros o por el rol de las instancias de evaluacién. Este
enfoque hizo posible comprender y orientar las practicas de
mayor dificultad en este segundo “pasaje”, del nivel de grado
al del posgrado.

Junto a estos estudios, emprendié también investigacio-
nes especificas sobre la escritura profesional, desde donde se
ocupo, entre otras, de esta practica en los ambitos periodisti-
co, religioso, juridico y psicoanalitico. Para su analisis propu-
so conceptos que han tenido fuerte impacto en la didactica,
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como el de “dispositivo argumentativo”, que comprende los
modos de conceptualizar y de razonar que recurrentemente
adoptan los profesionales cuando deben enfrentarse a casos
particulares desafiantes. Ademas de los trabajos menciona-
dos, desde el Instituto de Linguistica de la Universidad de
Buenos Aires, que dirigié entre 1987 y 2009, apoy®6 los estu-
dios de las lenguas amerindias, sobre contacto lingiiistico y
las investigaciones sobre lengua de senas. Los temas de nu-
merosos articulos de este homenaje dan cuenta del valor que
tuvo ese estimulo.

Sus trabajos mas recientes vuelven sobre las practicas de
escritura y comunicacion oral, siempre desde el estudio
histérico de la tradicién retérica y la regulacion discursiva.
Desde los manuales de urbanidad hasta los instructivos que
orientan la escritura periodistica en Internet o los que pau-
tan los intercambios en el sector de servicios, sigue atenta a
las metamorfosis contemporaneas de la tecnologia de la es-
critura. La mirada critica que constantemente alienta en sus
trabajos concibe estos materiales como modos de control de
los discursos en las sociedades antiguas y actuales, lo que le
permite interpretar sentidos de las normas y consideracio-
nes sobre el lenguaje presentes en ellos. Propuestas de pla-
nes de accion sobre la lectura y la escritura, entendidas como
practicas institucionales que intervienen en la construccion
de identidades, siempre van de la mano de sus advertencias
sobre como inciden los discursos normativos en la repro-
duccioén o en la transformacion de las estructuras sociales.

Tanto en sus investigaciones como en su actividad peda-
gogica, Elvira ha buscado mas que aplicar modelos teéricos
comprender la discursividad que aborda y los procesos so-
ciales articulados con ella. Asi pudo orientar intervenciones
que dieron lugar a cambios en las practicas pedagogicas e in-
vestigativas de las distintas instituciones en las que participa:
impulsar los talleres de lectura y escritura en el inicio de los



estudios superiores, crear la Catedra UNESCO en Lectura
y Escritura y difundirla en distintas universidades del pais,
crear espacios de posgrados en distintas instituciones, dise-
nar talleres de escritura de tesis y espacios de formacion en
escritura profesional, dirigir e impulsar intercambios, pro-
yectos y pasantias desarrollados en conjunto entre universi-
dades argentinas y del exterior, generar reuniones cientificas
que favorecen el dialogo entre distintos grupos de investiga-
cién, entre tantas otras acciones. En todos los sentidos, sus
aportes muestran que Elvira es sabiamente realista: imagina
y lleva a cabo lo que a muchos nos parece imposible.

En correspondencia con esa proteica produccion, estos
estudios sobre el lenguaje, la comunicacién oral, la lectura
y la escritura despliegan aportes de las ciencias cognitivas,
la lingtistica, la psicologia, la gramatica, la etnopragmatica,
la lexicografia, la semiotica, la teoria de argumentacion, la
historia social de lalectura y la escritura, la teoria literaria, la
retorica. Desde esas multiples areas del saber, los autores de
los articulos elaboran variados recortes del complejo objeto
de estudio que constituyen la lectura y la escritura en los dis-
tintos niveles educativos y en otros ambitos sociales. El con-
junto revela el estilo y la vision de la actividad cientifica de la
Dra. Elvira Arnoux, quien ha impulsado generosamente los
mas diversos trabajos sobre el lenguaje oral y el escrito, es-
timulando la interdisciplinariedad, las redes interinstitucio-
nales y la intervencién de los especialistas en la regulacion
discursiva.

Maria Cecilia Pereira, Sylvia Nogueira y Elena Valente
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Tipologias de neologia semantica nominal*

Andreina Adelstein

Introduccion

Los neologismos pueden clasificarse segin diferentes
criterios (sistema linguistico, origen, funcién, estabili-
dad, tipo de proceso y lengua, entre otros); de acuerdo a
ellos se han postulado variadas tipologias (entre las mas
antiguas: Corbeil, 1971; Deroy, 1971; Guilbert, 1975; entre
las mas recientes: Sablayrolles, 2000 y 2015; Cabré 2009).
Las tipologias basadas en procesos de creacion léxica son
las que habitualmente se emplean en los trabajos de ca-
racter descriptivo y/o aplicado. Suelen consideranse tres
tipos fundamentales de procesos: formales, semanticos y
por préstamo.

Los avances en el estudio de la neologia semantica son
relativamente menores respecto de los estudios sobre

*  Este trabajo es una version abreviada y actualizada de Adelstein (2015). Sintetiza, ademas, mis
investigaciones en torno a la neologia en los Gltimos afos. Elvira fue quien me inicié en la investi-
gacion lingdistica, en particular, en el estudio de la neologia a inicios de los afios '90. Fue también
quien con mucha generosidad puso a mi disposicion la bibliografia fundamental del campo, parte
de ella la volvi a consultar para este trabajo.



procesos formales y por préstamo, tanto desde el pun-
to de vista metodologico como del analisis descriptivo
de los datos. Este trabajo se propone contribuir al trata-
miento unificado de los recursos de creaciéon semantica
identificados con diversos procesos tropicos, categorias
senaladas por autores de distintas épocas y corrientes
tedricas como los principales procesos de cambio seman-
tico, y propuestas como los procesos mas prototipicos
de neologia semantica. Desde el punto de vista aplica-
do, se pretende contribuir a la formulacién de criterios
mas precisos de deteccion y tipologizacion de neologia
semantica. Para ello, se ofrecera un analisis de subtipos
de neologia semantica nominal basado en el modelo del
Léxico Generativo (Pustejovsky, 1995).

La hipoétesis que sostengo es que las distinciones entre
los tipos de neologia semantica, basadas en el analisis con-
trastivo entre las configuraciones del sentido establecido
y del nuevo sentido, son de caracter gradual, de acuerdo
con la cantidad de informacién de la estructura seman-
tica modificada y los tipos de roles de qualia afectados:
los roles formal y télico son los determinantes para dis-
criminar entre cambios de significado correspondientes
a nuevos sentidos plenos o nuevos microsentidos (Croft y
Cruse, 2008).

En primer lugar, haré un breve panorama de las no-
ciones de cambio semantico formuladas por la linguis-
tica historica y su relacion con las tipologias de neolo-
gismos. En segundo lugar, presentaré el marco teérico y
la metodologia empleada para analizar neologismos re-
cogidos en la base de datos del espanol del Observatori
de Neologia (Obneo) de la Universitat Pompeu Fabra, co-
rrespondientes a la red Antenas Neolégicas.! Luego, ex-

1 Elproyecto Antenas Neoldgicas (<cfr. http://www.iula.upf.edu/rec/antenas>), coordinado por Ju-
dit Freixa del Observatorio de Neologia del Instituto Universitario de Lingdistica Aplicada de la
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pondré el analisis y la propuesta de tipologia de neologia
semantica nominal.

Neologia y tipologias de cambio semantico

Los trabajos de Guilbert (1975) y Bastuji (1974) constitu-
yen las primeras aproximaciones especificas a la neologia
semantica, caracterizadas por la influencia del estructura-
lismo y su contraste con el pujante generativismo de la dé-
cada del 70. Guilbert (1975: 64) define la neologia semantica
del siguiente modo: “por oposiciéon a la neologia fonologica,
la neologia semantica puede definirse como la aparicion
de una significaciéon nueva en el marco de un mismo seg-
mento fonolégico”? Otra definicién, mas reciente pero de
corte coseriano, es la de Sablayrolles (1997: 26): “un nuevo
sentido para una lexia cuyo significante ya existia con otro
significado”.

La neologia semantica, definida de modo general como la
creacion de un nuevo significado a partir de una formaléxica
ya existente, se entronca con estudios de mas larga data: los
referidos al cambio semantico. Si bien puede ser objeto de
estudio de diversas disciplinas, el cambio semantico es con-
siderado aqui exclusivamente respecto de la influencia que la
sistematizacion de sus procesos ha tenido en la descripcion
de la neologia semantica. En efecto, los procesos identifica-
dos por numerosos autores para describir el cambio seman-
tico han sido practicamente las Ginicas categorias de analisis
empleadas en la explicacion de la neologia semantica.

Universidad Pompeu Fabra (Barcelona) tiene por objetivo contribuir a la ampliacion descriptiva de
las diferentes variedades lingdisticas del espafiol. Los nodos americanos corresponden a grupos
de investigacion de la Universidad Nacional de General Sarmiento (Argentina), la Universidad de
Concepcion (Chile), la Universidad Autonoma de Manizales (Colombia), El Colegio de México (Mé-
xico) y la Universidad Femenina del Sagrado Corazon (Pert).

2 Las traducciones de las citas son del autor.
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El cambio semantico ha atraido la atencién de los lin-
giistas desde siempre (Bréal, 1897; Paul, 1886 y Stern, 1931).
Asi, en la lingtistica descriptiva se puede mencionar la ti-
pologia clasica de Bloomfield (1969 [1933]), quien distingue
entre restriccion de significado, ampliacion de significado,
metafora, metonimia, sinécdoque, litote, hipérbole, dege-
neracion y elevacién. En la semantica post estructuralista,
autores de distintas corrientes se han ocupado del tema
(Ullmann, 1961, por ejemplo). Posteriormente, entre otros
autores de semantica léxica, Cruse (2003) incluye entre las
“extensiones y cambio de significado™ lecturas establecidas
y lecturas nuevas; lecturas literales y no literales; metafo-
ra, metonimia, especializaciéon y generalizacion; y mejora-
miento y empeoramiento del significado.

Geeraerts (2010) generaliza las distintas clasificaciones
que se propusieron en el marco de la semantica filologica
entre 1880 y 1930, que siguen alin vigentes. Distingue entre
mecanismos semasiologicos (que crean nuevas lecturas en
el rango de aplicacion de un item 1éxico existente) y meca-
nismos onomasiolégicos o lexicogenéticos (que involucran
cambios a partir de los cuales un concepto, independien-
temente de si previamente se ha lexicalizado o no, pasa a
expresarse por medio de un item léxico alternativo). Los
mecanismos semasiologicos son los que se retoman en neo-
logia semantica:

a. Cambio de significado referencial o denotacional: 1)
Analégico (como el calco, por ejemplo, muro, con el
sentido de ‘espacio en cada perfil de usuario de Facebook
que permite que los amigos escriban mensajes); 2) No
analogico: especializacion, generalizacion, metonimia,
metafora. Geeraerts denomina a estos cuatro
procedimientos “el cuarteto clasico”, debido a que son el
nucleo de la mayoria de las clasificaciones.

20 Andreina Adelstein



b. Cambios de significado connotativo (significados
emotivos): 1) Cambio peyorativo; 2) Cambio meliorativo.

En las tipologias de neologia semantica mas recientes
se puede observar como los procesos identificados son los
mismos, e incluso lo es la explicacion que de ellos se ofre-
ce. Por ejemplo, Sablayrolles (1997), en el apartado dedi-
cado exclusivamente a los cambios semanticos (aunque
formando parte de los “sintactico-semanticos”), incluye
“cambio de sentido: metafora, metonimia, otras figuras”.
En Sablayrolles (2016) se mantiene esta misma subclasifica-
ciéon.? Enla propuesta multivariante de Cabré (2009), bajo la
categoria de “resemantizacion” se ubican los tipos tradicio-
nalmente considerados: “reducciéon de significado, amplia-
cion de significado y cambio de significado”. Suponemos
que la distincion del ultimo subtipo se refiere a cambios de
mayor distancia semantica.

Finalmente, cabe senalar que en las distintas propuestas
no se distingue entre los procedimientos en si mismos (por
ejemplo, los tropos) y las configuraciones semanticas resul-
tantes, aspectos necesariamente diferenciados del proceso
de cambio semantico.

Marco teorico y metodologia

Consideramos que los distintos recursos y categorias
propuestas son explicables de manera unificada desde la
perspectivadel Léxico Generativo (Pustejovsky, 1995), que supone
la estructura polisémica de los items léxicos. Es evidente que

3 Esdecir, se identifica el cambio de sentido estrictamente con algun tipo de proceso tropico. Esta
tipologia, no obstante, se caracteriza por considerar el aspecto de interfaz que tiene la semantica
respecto de los procesos formales. De hecho, entre los procesos de “matrices internas”, los tipos

U

de procesos son denominados “morfosemanticos” y “sintactico-semanticos”.
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el cambio semantico es un fenémeno ligado al de la polisemia
léxica: el propio Guilbert (1975: 65) condiciona la existencia de
la neologia semantica a la posibilidad de la polisemia, cosa que
no sucede con los otros tipos de neologia. Bastuji (1974: 6), por su
parte, define la neologia semantica basandose en esta nocion:
“laneologia semantica es un caso particular dela polisemia, con
un rasgo diacrénico de novedad en el empleo, y por lo tanto en
el sentido”. De alli que un modelo polisémico de generacion del
sentido léxico resulte util para describir la potencialidad de las
distintas configuraciones semanticas y, a la vez, para explicar
larelacion y distancia semantica entre los sentidos nuevos y los
establecidos.

La concepcion de estructura semantica del Léxico
Generativo posibilita a la vez la representacion de aspectos
multidimensionales del significado y la organizacion de
categorias léxicas en tipos semanticos, por lo cual resulta
especialmente relevante para este trabajo. Para este modelo, la
estructura semantica del item léxico (ES) esta conformada por
cuatro niveles de representacién: una estructura argumental
(EA), una estructura eventiva (EE), una estructura de qualia
(EQ) v una estructura de herencia léxica. La estructura de
qualia especifica cuatro aspectos esenciales del significado de
una palabra. El quale formal (QF) distingue un objeto en un
dominio mas amplio y sus valores se agrupan en subqualias
como laorientacion, laforma,lamagnitud, el color, la posicion,
etcétera. El quale constitutivo (QC) da cuenta de las partes que
lo constituyen, el télico (QT) establece su funcion, y el agentivo
(QA) especificalos factores involucrados en su origen. Postular
una estructura semantica rica de este tipo posibilita estudiar
el cambio semantico debido a que permite segmentar
la informacién semantica y observar qué valores se han
modificado. A modo de ejemplo, presentamos la estructura
semantica infraespecificada de los sentidos establecidos de
cepo segun el formalismo del Léxico Generativo (Figura 1).
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cepo

EA: Arg 1= x: objeto
Arg 2 = y: humano, animal, objeto
EQ: Formal: x: Subq ‘es un’ instrumento

Constitutivo: dos piezas
Télico: sujetar, inmovilizar (%, y)

Figura 1. Estructura semantica de los sentidos establecidos de cepo

El analisis que aqui presentamos se relaciona con trabajos
anteriores (Adelstein, 2015; Adelstein y Berri, 2012; Berri,
2018; Berri y Adelstein, 2010) en los que se propone una ti-
pologia que permite evaluar cuanta informaciéon compar-
te un neologismo semantico con el sentido establecido, en
base a la informacion que hay en comun en las configura-
ciones semanticas de los sentidos en cuestion. Por ejemplo,
el neologismo cepo, que presenta el significado de ‘conjunto
de restricciones implementadas por el Estado en relacion
con la venta de dolares’, se basa en los valores del quale téli-
co de los sentidos establecidos. Unicamente se conserva este
valor, que constituye el fundamento de la metafora. El rol
télico, ademas, se especifica en el sentido metaférico. Este
tipo de estudio basado en el Léxico Generativo ofrece ge-
neralizaciones que permiten precisar los procesos denomi-
nados “clasicos” del cambio semantico (Geeraerts, 2010) en
relacion con la clasificacion nominal.

El corpus de analisis corresponde a una seleccion de
casos ilustrativos de los neologismos semanticos nominales
relevados por la red Antenas Neologicas desde sus inicios.* Es
por ello que algunos delos ejemplos ya han perdido su caracter

4 La cantidad de neologismos semanticos nominales de la red Antenas Neoldgicas recogidos en
Obneo entre el 1 de enero de 2003 y 31 de diciembre de 2015 es de 4593 fichas (<cfr.http://
obneo.iula.upf.edu/bobneo/index.php>).
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neologico por haber sido ingresados en algin diccionario.® El
interés del trabajo reside en el analisis de los procedimientos,
mas que en la neologicidad actual de las unidades.

Se consideraron nombres con algun sentido concreto, ya
fuera el neologico o el no neolégico. Luego, se determiné a
qué tipo de proceso clasico senalado por Geeraerts (2010)
corresponde el neologismo y se analizé contrastivamente
la configuracién semantica neolégica con la no neolégica.
En particular, se observaron los cambios en la estructura de
qualia y de subqualia. Finalmente, se determiné el grado de
distancia semantica y el estatuto de la nueva configuracion
en términos de Croft y Cruse (2008).

Analisis

El analisis de los datos permite establecer cinco grupos
de neologismos de acuerdo con el tipo de informacién mo-
dificada en la estructura semantica del sentido establecido.
A continuacion, presentamos los grupos y ofrecemos ejem-
plos de los neologismos en contexto, destacados en negrita.

Tipo |- Neologismo semantico basado en conocimiento
extralinguistico

Los neologismos de este grupo no mantienen, en
principio, ningun rasgo de la estructura de qualia del

5 Enlared de Antenas Neoldgicas, el criterio que se adopta para decidir si una unidad léxica es
neoldgica es el lexicografico. Es decir, se constata si la unidad aparece como lema, acepcion,
subentrada o en ejemplos en un grupo de diccionarios llamado “corpus de exclusion”, en este caso
conformado por diccionarios generales del espafiol y de las distintas variedades. Si el candidato
a neologismo esta consignado en uno de estos repertorios, no se lo considera. En cambio, se lo
considera neologismo si no se registra en el corpus de exclusion, aun cuando se trate de una
forma cronoldgicamente no neoldgica.
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sentido establecido, sino que se fundan en conocimiento
de mundo asociado a los referentes. Por ejemplo,
pingiiino, pingiina y pingiiinera (con los sentidos de
‘seguidor del kircherismo’, ‘seguidora del kirchnerismo’
y ‘lugar en donde se encuentran los seguidores de
Kirchner’, respectivamente) no comparten informacion
semantica con el sentido de animal, sino con informacién
extralinglistica asociada. Estos sentidos neolégicos
no podrian ser decodificados por quienes desconocen
el contexto politico argentino y/o el hecho de que los
Kirchner provienen de la Patagonia.

Entre los neologismos de este tipo hemos detectado los
siguientes procesos: (i) metaforas (conejita, chivo, pingiiino,
zorro) y (ii) metaforas asociadas a cambios de subcategoria
(barbie, batman, boxitracio, pinocho). Se puede verificar su uso
en los siguientes ejemplos:

a. “De otro modo, le sera cuesta arriba avanzar
en la intervencion de los otros distritos K (...) que
amagan con colgar la tradicional lista 8 del ra-
dicalismo a la féormula del oficialismo, ya sea
encabezada por un pingiiino o una pinguina.”
(Clarin, Argentina, 21/03/2007)

b. “Cuando la nota se va terminando camina-
mos por el gimnasio del Club, y Hugo va salu-
dando a sus amigos boxitracios.” (Clarin, Argen-
tina, 23/08/2010)

Estos cambios no serian explicables mediante el modelo
del Léxico Generativo, a menos que se considerara que
existe un minimo de informacién de mundo codificado en
la estructura de qualia de los sentidos.
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Tipo Il - Neologismo semantico que no mantiene el subquale
‘esun’ del QF, niel QT

El neologismo ladrillo (creado a partir de un proceso me-
taférico), que presenta el significado de ‘paquete de cocaina
o marihuana’, se basa en uno solo de los valores del quale
formal de ladrillo (‘objeto rectangular y compacto’, infor-
macion del subquale formal), pero nunca corresponde al
subquale “es un”. Hemos encontrado en el corpus variados
neologismos creados por procesos metaféricos o metoni-
micos que mantienen uno o mas valores de un mismo qua-
le, pero no la informacién completa de dicho quale (véan-
se algunos ejemplos en c a f: (i) metaforas (avellana, bellota,
buitre, carancho, catarata, cepo, cristal, ladrillo, mousse, tableta,
tira, tiza, tsunami); (i) metonimia y cambio de subcatego-
ria nominal: (1) autor/obra (Antonioni, Bergman, Caravaggio,
Cézanne, Chagall, Chillida, Picasso, Rembrandt) y (2) marca/
producto (armani, chanel, ferrari, garoto); (iii) metonimia sin
cambio de subcategoria: productor / equipo de futbol del
lugar en que se produce lo denotado por la base (azucarero,
carbonero, cervecero, minero, papayero).

c. “La droga estaba distribuida en 108 ladrillos
(todos recubiertos con cinta de embalar) y en 181
capsulas.” (Clarin, Argentina, 17/06/2005)

d. “Siempre habra alguien con dinero suficiente
para llevarse a casa un monet o un picasso de
museo por esa cifra que un museo ya no puede
pagar.” (El Pais, Espaiia, 18/04/2015).

e. “Es facil ser socialista en Europa cuando se

tienen ferraris y casas en las playas mas exclusivas
del mediterraneo.” (El Comercio, Peru, 09/09/2009)
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f. “La figura fue el cafetero Edward Bolanos,
quien anot6 tres goles.” (La Repiblica, Peru,
08/03/2014)

En el caso de las metonimias puede haber informacién
que cambia de quale. Asi, si pudiera pensarse en una
estructura semantica para nombres propios, lainformacion
que Picasso como nombre propio tendria en el QT (‘pintar’)
pasaria al QA en la ES del neologismo.

Tipo Il - Neologismo semantico que no mantiene el subquale
“esun” del QF, pero siel QT

Un tercer grupo de neologismos se basa en uno de los dos
qualia que expresan predicaciones —en particular, el QT-
pero con una especificacion diferente de los argumentos
asociados a esta predicacion. Si observamos el QT ‘impedir
el paso de sustancias sélidas’ que presenta filtro, notaremos
que el quale télico del sentido neolégico ‘programa
informatico’ es el mismo, a excepcion de que el argumento
de la predicacion se especifica de manera diferente: no es
‘sustancia solida’ sino ‘determinada informacién’. En este
grupo solo hemos encontrado neologismos creados por
metaforas: alfil, altavoz, argamasa, blindaje, bypass, carpeta,
filtro, mula, paraguas. Enlos ejemplos g aise pueden observar
los cambios de los argumentos semanticos de los eventos
del QT o del QA. Asi, en carpeta el valor ‘cubrir y proteger
un mueble’ del QT pasa a ser ‘cubrir y proteger el pasto’,
en blindaje el valor de ‘proteger puertas o vidrios’ pasa a ser
‘proteger sistemas economicos’.

g. “Abogados federales quieren esa informacién
de Google para argumentar que la ley es una
herramienta mas efectiva que los softwares
de filtros para mantener a menores fuera
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del alcance de sitios para adultos” (La Nacién,
Argentina, 21/01/2006)

h. “Y Canas, otro que no puede salir de su racha
de malos resultados, tiene un juego que se
adapta mas a la carpeta porque sus golpes son
rectilineos” (Clarin, Argentina, 03/10/2008)

i. “Es decir, caida en el producto y aumento
de la desigualdad, desde que la Alianza tomé
el gobierno en diciembre de 1999 hasta que
lo abandon6é en diciembre de 2001, con el
megacanje, el blindaje y el corralito como
hechos econémicos caracteristicos de la época.”
(Pagina 12, Argentina, 27/12/2015)

Tipo IV - Neologismo semantico que mantiene valores
de varios qualia

En este grupo encontramos neologismos formados por
procesos metaforicos y especializaciones. Lo que tienen en
comun estos neologismos es que mantienen distintos tipos
de rasgos, en particular el subquale “es un” del QF, aunque
cambian el QT.

En cuanto a las metaforas, por ejemplo, el neologismo
bunker presenta varios rasgos en comun con el sentido
establecido: un bunker en el sentido neoldgico de la
Argentina (‘lugar en donde se retinen los politicos a
esperar el resultado de las elecciones’) es, al igual que
en el sentido establecido, ‘un lugar cerrado’ (QF) ‘que
sirve para reunirse y hacer politica’ (QT). En cuanto a las
especializaciones, por ejemplo, el sentido neolégico de
cospel (‘pieza pequena de metal para usar en una maquina’)

28 Andreina Adelstein



se basa en el QF (‘pieza metalica’) y en el QA (‘fundir’). Se
verifica:

j. “En el bunker socialista, el candidato Hermes
Binner (Frente Progresista, Civico y Social)
se sentia uno de los grandes ganadores de las
elecciones internas, abiertas y simultaneas que
se celebraron anteayer en la provincia” (La
Nacion, Argentina, 03/07/2007)

k. “La tickeadora no te agarra las monedas
chicas, y tampoco hay suficientes cospeles, no
se consiguen en ningun lado” (Clarin, Argentina,
07/10/2008)

En suma, los subtipos de este grupo son: (a) metafora
(‘baston, bunker, cueva, lavanderia, plaza, torre, trinchera) y (b)
especializacion (andarivel, cospel, pechera).

Tipo V- Neologismo semantico que mantiene valores del QT
y del QF

El ultimo grupo de neologismos comparten
practicamente la estructura de qualia con el sentido no
neolégico, pues cambian un Unico rasgo. Se trata, en la
mayoria de los casos, de procesos de especializacion. Por
ejemplo, en pizarra el nuevo sentido conserva los valores
de los qualia télico (‘para escribir y mostrar lo escrito a un
grupo de personas’), agentivo (“crear”) y hasta cierto punto
del quale formal. Pero en este Gltimo quale cambia el valor
‘placa’ por ‘pantalla’. Otros ejemplos corresponden a casos
en los que resulta dificil establecer si se trata de un nuevo
sentido o de una especificacion en la referencia: cartonero,
balsero.
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También se ubican en este grupo neologismos creados
por antonomasia, asociados a un cambio de subcategoria
nominal. Por ejemplo, banelco, blackberry, i-pad, laverap,
playstation, tramontina, tupperware. En estos cambios de
nombre propio a nombre comun se conservaria toda la EQ,
si consideramos que el nombre propio que designa el pro-
ducto de una sola marca pasa a designar el mismo tipo de
producto, pero de cualquier marca. La inica diferencia con
la EQ del sentido original es que se especificaria levemente
el QA.

Finalmente, hemos encontrado algunos casos de genera-
lizacion, como aquelarre. Véanse los ejemplos la n.

1. “Las pizarras de Chicago mostraron subas de
US$ 2,07 sobre las posiciones diciembre y marzo
del maiz” (La Nacion, Argentina, 03/10/2006)

m. “Tras leer el guion, acudié a la prueba con
un filete metido en un *tupperware*. N, N, 4,
neologismo semantico, de marca registrada a
nombre comun” (E/ Pais, Espana, 03/10/2013)

n. “El cacerolazo fue un *aquelarre* de
sensibilidades” (Clarin, Argentina, 19/11/2012)

En sintesis, los subtipos del quinto grupo son: (i) especia-
lizacion (balsero, cartonero, diccionario, pizarra); (ii) antono-
masia y cambio de subcategoria (banelco, blackberry, i-pad,
laverap, playstation, tramontina, tupperware) y (iii) generaliza-
cion (aquelarre).
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Discusion

Como se ha demostrado, los distintos tipos de neologia
semantica y el estatuto de las nuevas configuraciones se-
manticas pueden explicarse a partir de un mismo fenéme-
no linguistico: los tipos de valores que se mantienen en la
estructura de qualia del nuevo sentido. La informacion que
resulta determinante es la correspondiente al QF y al QT.

Inf. semanti- Ejemplos Tipode cam- | Subtiposde | Estatutode la
ca afectada bio semantico cambios nueva configu-
racion
Tipo| fioqui, pin- metdfora nuevo sentido
gliino, | e pleno
Conocde | -—rrmmermmemeee metdfora+ | | e
mundo. barbie, boxitra- | cambio de nuevo sentido
cio, batman subcategoria pleno
nominal
bellota, ladrillo | metafora nuevo sentido
pleno
Tipoll antonioni, cha- | metonimia autor fobra | srememeeeeemeeeeee
#QF ('esun’) | gall, chillida, | + cambio de nuevo sentido
#QT rembrandt subcategorfa | --eereeeeeeeeeeeeees pleno
---------------------- nominal marca/produc
armani, chanel, | | mee——
---------------------- productor/
cafetero, mine- equipo de
ro, papayero fatbol
Tipo lll carpeta, blin- | metéfora nuevo sentido
#QF ('esun’) | daje bypass, pleno
=QT filtro
Tipo IV cospel, pechera | especializa- nuevo microsen-
=QF (‘esun’) | =meeemeeeemmeeneeeees cion tido --eremeeeeeees
QT bunker, plaza, | -----reereereeeeees nuevo microsen-
torre, metafora tido
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TipoV cartonero, especializa- NUEVO microsen-
=QF ('esun’) | pizarra cion tido
QT | | | e
blackberry, antonomasia, NUEVo microsen-
tramontina, + cambio de tido
tupperware subcategoria
---------------------- nominal
aquelarre | -eeeeeeeemeeeeeees
generalizacion

Tabla 1. Tipologia de procesos de neologia semantica nominal

El analisis presentado permite obtener algunos resulta-
dos preliminares acerca de dos temas relevantes para un
tratamiento consistente de la neologia semantica: (a) la posi-
bilidad de formular tipologias homogéneas de neologismos
semanticos creados a partir de distinto tipo de procesos
que, alavez, prevean la formulacion de subtipos segin pro-
ceso tropico y (b) la elaboracion de criterios para establecer
el estatuto de las configuraciones semanticas neologicas.

Respecto del primer tema, la clasificacion presentada ge-
neraliza en cinco tipos los diferentes casos de metaforas,
metonimias y de neologismos creados por otros procesos
tropicos, como la generalizacion, la especializacion y la
antonomasia. Véase en la Tabla 1 la sintesis de los procesos
analizados en la seccién anterior, en la que se observa que
los qualia determinantes para la tipologizacién son el for-
mal, en particular el subquale “es un” y el quale télico.

En cuanto al segundo tema, se observa que en los casos
analizados bajo los Tipos I y II la distancia semantica entre
el sentido neoldgico y el no neolégico es considerable. Esto
se debe a que, sibien se mantiene algiin valor de algun quale,
este no hace al tipo semantico. En efecto, en todos los casos
analizados se mantiene algtin subquale del QF —el subquale
“forma” (¢iza), el subquale "dimension” (cueva) o el subquale
"material” (mousse), pero se modifica el subquale “es-un”,
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que es el que esencialmente define el tipo semantico. Se
trataria, entonces, de un nuevo sentido pleno, en términos
de Croft y Cruse. En los casos correspondientes al Tipo III
(filtro, carpeta, parche) parecen presentar menor distancia
semantica con los sentidos no neologicos que los analizados
como Tipo II, a pesar de que en su mayoria también
modifican el valor del subquale “es un”. Esto se debe a que los
eventos de los qualia que presentan predicacion (QA y QT)
no se modifican, solo cambian los argumentos, y el QT es
otra informacion crucial para establecer tipos semanticos.
El tipo de proceso operado seria también en este caso
un cambio semantico y el estatuto de la configuracion,
también un nuevo sentido pleno. En cambio, en los de
Tipo IV y V la distancia semantica es mucho menor y el
neologismo semantico corresponderia a una especificacion
o restriccion del significado, como suele llamarse. Se trata
de casos en los que, si bien se modifican ciertos valores,
los que se mantienen son varios y hacen a rasgos que
identifican tipos semanticos. Como se sefialé en el analisis,
los neologismos de estos grupos evidentemente mantienen
valores del QF, pero es crucial el hecho de que entre ellos
estén los que corresponden al subquale “es-un”. Por ejemplo,
en bunker y pechera el referente del sentido neoléogico y el
del no neoldgico son de igual tipo semantico: edificio y
vestimenta. Lo que ocurre es que se especifica de manera
distinta el QT:la pechera es para cubrir el pecho, paraabrigar
o decorar; en el neolédgico, para identificar; el bunker es para
refugiarse de las bombas o de las circunstancias. El Tipo V
podria considerarse como la variacion de un sentido, de la
que en algunas obras lexicograficas se da cuenta mediante
una subacepcion o un ejemplo. Los tipos IV y V, entonces,
podrian considerarse microsentidos, segin Cruse y Croft.
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Palabras finales

El discurso lexicografico necesariamente parte de una
concepcion de lengua segun la cual la informacion seman-
tica de las palabras es divisible, al menos en lo que a su re-
presentacion se refiere. Aun cuando el orden de las acep-
ciones del articulo pueda corresponder a distintos criterios,
aun cuando la perspectiva del diccionario sea onomasiol6-
gica, las entradas “listan” en acepciones sentidos claramen-
te delimitados.

Estudiar la neologia semantica permite afrontar con cier-
ta rigurosidad metodologica la oposicion entre el caracter
necesariamente difuso del significado y el fenémeno de la
delimitacion de sentidos de un item léxico. En efecto, la de-
teccion de neologismos semanticos exige confrontar enti-
dades muchas veces dificiles de delimitar en la practica: la
entidad “vieja”, o establecida, y la entidad “nueva”. Tales en-
tidades, por supuesto, pueden ser combinaciones diferentes
de los valores de la estructura semantica, configuraciones
semanticas diferentes, que pueden presentar distinto gra-
do de distancia con el sentido establecido. {Como compa-
tibilizar, entonces, el criterio lexicografico que suele regir
el trabajo en los observatorios en varias de sus fases con el
analisis linguistico del uso de los items léxicos en contex-
to? Creemos que con este estudio hemos contribuido con
algunas reflexiones en esta linea: las tipologias de cambio
semantico no sélo tienen la funcién de establecer tipos de
procesos neologicos sino la de ofrecer criterios para decidir
cuando estamos frente a una nueva unidad semantica, ya
sea que se trate de un sentido pleno o de un microsentido, y
cuando ante un cambio discursivo.
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Los manuales de “Castellano”, “Lengua

n u

y Literatura”, “Practicas del lenguaje”

Hilda Albano y Adalberto Ghio

En linea con los trabajos de Elvira N. de Arnoux (2001) y
de Angela Di Tullio (2010) dedicados al estudio de los ma-
nuales escolares argentinos para la ensefianza de la lengua
materna, hemos iniciado un analisis de los manuales que
aparecieron a partir de los afos sesenta del siglo XX. En un
trabajo anterior (Ghio, Albano y Cufiarro, 2016) hemos pre-
sentado el analisis de los libros Castellano 1, 2, 8 de Lacau
y Rosetti (1962), de Kovacci (1962-1963) y de Bratosevich
(1962-1964). El objetivo fue establecer la articulacion entre
gramatica y discurso que se ofrece en esas propuestas di-
dacticas. Como resultado, advertimos que los libros men-
cionados presentan una serie de caracteristicas comparti-
das que responden, en términos generales, a la situacion en
que fueron producidos, tanto desde el punto de vista episte-
mologico como didactico.

Todos estos manuales responden al programa oficial de
1956 para la asignatura Castellano del Ciclo Basico de la
Ensefianza Secundaria, que retomo6 los lineamientos del
programa de Amado Alonso de 1936. En consecuencia, to-
dos contemplan los items: Lectura y explicacion de textos,



Recitacion, Vocabulario, Exposicion oral, Composicién,
Copia y dictado, y Gramatica, si bien la atencién puesta
en cada uno de estos aspectos varia de uno a otro manual.
También coinciden los marcos tedricos, tanto para el ana-
lisis estilistico de los textos como para el estudio estructu-
ral de la gramatica. Los tres textos establecen como desti-
natarios privilegiados a los docentes, a quienes se procura
actualizar principalmente en el aspecto gramatical, dado
que el enfoque estructuralista podia resultar relativamente
novedoso en aquel momento. De hecho, el programa ofi-
cial detallaba pormenorizadamente los temas gramaticales
y no asi los correspondientes a los otros items. Ademas de
considerar a los profesores los mediadores imprescindibles
para llegar a los estudiantes, los tres manuales concuerdan
en que la gradualidad en la apropiacion de los saberes lin-
giisticos y literarios debe contemplar las posibilidades y
necesidades comunicativas de los alumnos, asi como el co-
nocimiento intuitivo en tanto usuarios nativos de la lengua
en sus variantes oral, escrita, informativa y expresiva.

En cuanto a la relacién entre la gramatica y la literatura,
se continda también con la propuesta de Alonso, que privi-
legia el estudio de los textos literarios. Su lectura y comen-
tario se realizan en el marco de la explicacion de textos de
tradicion francesa (Manacorda de Rosetti, 1995/1996: 427).
Esta metodologia implica un detallado analisis de los dis-
tintos planos del texto (que incluye el aspecto léxico-gra-
matical) con la intencién de advertir sus rasgos estilisticos.
Con este encuadre, todos los manuales parten de conside-
rar que un texto literario es una unidad de sentido que pone
en juego el sistema de la lengua.

Loslibros de Bratosevich se destacan por incluir un abun-
dante desarrollo de temas literarios y estilisticos constante-
mente puestos en juego en las actividades de analisis litera-
rio y de composicién por medio de una amplia propuesta
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de actividades, sin descuidar, por cierto, el estudio gramati-
cal del sistema. Asi, por ejemplo, Bratosevich senala explici-
tamente en los Planteos previos del segundo curso:

Hay una estilistica de la literatura: es la que se ocupa de
las creaciones estéticas de habla que llamamos obras
literarias, y las estudia en su peculiaridad. En cambio, la
estilistica de la lengua [...] se interesa por las férmulas
expresivas que son patrimonio comun, pues han entra-
do en el sistema del idioma... 1963: 12)

En ninguno de los otros dos manuales considerados se
desarrolla tan extensamente el aspecto literario y estilisti-
co, si bien es verdad que las autoras de los otros dos manua-
les habian publicado por separado las respectivas antolo-
gias paralalectura y comentario de textos.

En 1988 se inicia la aplicacion de un nuevo “programa de
contenidos” para el ciclo basico (RM 2046/82) y la asigna-
tura Castellano pasa a llamarse Lengua y Literatura. Entre
los objetivos planteados para los tres anios de la ensenan-
za secundaria, se menciona que el alumno “alcance una
comunicacion fluida, precisa y correcta en su doble mani-
festacion oral y escrita: hablar y escuchar, leer y escribir”
y que “adopte una actitud reflexiva y responsable frente a
la lengua materna”. También se advierte cierta atencion a
la doble funcién de la lengua como instrumento de comu-
nicaciéon y como herramienta cognitiva al mencionar la
necesidad de que “valore la lengua como medio insustitui-
ble de comunicacién y como instrumento para el logro del
aprendizaje”. Los aspectos glotopoliticos también aparecen
contemplados en los objetivos que plantean la necesidad de
que el estudiante “reconozca la lengua como medio de rea-
lizacién personal y de afirmacién del ser nacional” y de que
“contribuya a la conservacion de la unidad idiomatica en la
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comunidad hispano-hablante, sin desestimar las modalida-
des cultas y tradicionales de la region” (Direccién Nacional
de Educacion Media y Superior, 1983: 5).

El programa presenta unidades didacticas que se orga-
nizan regularmente en cinco items: 1) Expresion oral, 2)
Estudio sistematico del discurso, 3) Expresion escrita, 4)
Estudio sistematico de la lengua y 5) Normativa. Este reor-
denamiento de los objetos de ensefianza-aprendizaje res-
ponde a las novedades didacticas que se imponian a partir
de la renovacion de los estudios lingiiisticos y discursivos.
De acuerdo con el nuevo programa, el Estudio Sistemdtico
de la Lengua subsume los contenidos gramaticales del pro-
grama anterior, pero la novedad radica en el item Estudio
Sistemdtico del Discurso y su articulaciéon con la Expresion
Oraly Escrita. En efecto, el programa puntualiza ahora muy
detalladamente los contenidos especificos que deben con-
templarse en el desarrollo de tales aspectos en cada una de
las unidades, como antes se hacia de los temas gramaticales.
Tanto Lacau-Rosetti (1982) como Kovacci (1980, 1982) reno-
varon sus respectivos manuales, de acuerdo con los nuevos
programas.

En cambio, no existe una nueva version del manual de
Bratosevich. En realidad, la propuesta de Bratosevich ya
habia sido hecha en 1975, con la primera edicién de su obra
en colaboracién con Susana C. de Rodriguez: Expresion oral
yescrita. Dirigida exclusivamente a los docentes, parece ha-
ber tenido una importante influencia en la ensenanza de la
lengua, incluso en la formulacién de los nuevos programas.
Ya desde el titulo se focaliza la atencion en dos aspectos de
la ensenanza que no habian recibido una atencién especial
en los manuales mas apegados a la descripcion de la lengua
y ala normativa: la expresion oral y la expresion escrita.

Segun Dora Riestra (2008: 84), con esta obra se presenta-
ba un cambio de paradigma en la ensenanza de la lengua,
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de inspiracion chomskiana, que seria la tendencia domi-
nante a partir de los aflos ochenta. Segun esta investigado-
ra, se produce:

.. el vuelco hacia las practicas espontaneistas asocia-
das a la “creatividad” en la ensefianza de la lengua.
En este contexto la gramatica con su funcionalismo
y formalismo sistémico se asumia como opuesta a la
creacion y la expresion, en otros términos, se produ-
cia una polarizaciéon que minimizaba la validez de la
apropiacion de los contenidos gramaticales como tra-
dicion cultural objetivada. (2008: 84-85)

En la obra de Bratosevich y Rodriguez (1981 [1975]), la au-
tora atribuye el influjo de Noam Chomsky solo ala presen-
cia de una cita en el epigrafe de la pagina 4:

El lenguaje, en sus propiedades esenciales y en la ma-
nera en que es empleado, proporciona el criterio ba-
sico para determinar si otro organismo es un ser con
una mente humana y con la capacidad humana para
pensar y expresarse libremente, con la necesidad hu-
mana esencial de hallarse libre de las presiones exter-
nas de la autoridad represiva. Noam Chomsky'

Metodologicamente, Bratosevich y Rodriguez propo-
nen “la continuidad del aprendizaje de la expresion oral y

1 SeqUn Isabel Vassallo (2013), “esta frase del eminente lingiista estadounidense con la que Nicolas
Bratosevich presidio su obra ya clasica: Expresion oral y escrita, producida en colaboracion con
su compariera de estudios y numerosas trayectorias docentes, la profesora Susana Cazenave de
Rodriguez, le valid ser denunciado en el primer afio de la dictadura 1976/1983, por lo cual, exo-
nerado en sus diversos cargos, ejercio la docencia durante esos siete afios al margen del ambito
institucional”. También en otros pasajes del texto se advierten apreciaciones que pudieron oca-
sionar la injusta persecucion del autor. (CF. Bratosevich y Rodriguez, 1981: 14-17)
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escrita a lo largo de todo el proceso de escolaridad”, motivo
por el cual el libro esta orientado a estudiantes de “primaria
y secundaria” (1981 [1975]: 10). Con respecto a la normativa,
proponen abandonar el criterio de “lo prestigioso” y susti-
tuirlo por el de “adecuacion”. Al mismo tiempo, impulsan a
descartar el concepto de lo “correcto” como la imposicion
de una norma unica que desacredite todas las demas. En
suma, se trataria de una didactica que apunta a promo-
ver “nuevas formas auténticas de plenitud (personal y social)”
y una “actitud de apertura hacia una nueva libertad (de los
grupos, de los individuos)” (1981 [1975]: 14), a partir del uso
del lenguaje.

Para ello, los autores proponen a los docentes enfocar la
ensefianza en dos aspectos: los codigos y los tipos de mensa-
Jjes. El concepto de ‘c6digo’ entrana “el repertorio de con-
venciones que hace posible la construccion de mensajes”
(1981 [1975]: 18). Los mensajes se definen como “los textos
concretos, irrepetibles, que producimos al hablar o escri-
bir haciendo uso del c6digo”. Ademas, advierten los autores,
“cada tipo de mensaje requiere el empleo de determinados
codigos [...] segun la situacion comunicativa concreta” (1981
[1975]: 23).

Con respecto a los codigos, se trata de deslindar los diver-
sos subcodigos de la lengua que se ponen en uso de acuerdo
con las variadas situaciones. En relaciéon con los mensajes,
se apunta a la configuracién de los diversos tipos, desde el
punto de su estructuracion interna y su transformacion
(1981 [1975]: 24). En consecuencia, la obra se organiza en dos
bloques:

a. Adiestramiento en la prdctica de los codigos (lengua infor-

mativa, expresiva, oral, escrita, intima, protocolar, ar-
tistica, escolarizada, no escolarizada, etcétera)
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b. Adiestramiento en la prdctica de los mensajes (el texto, la
disertacion, la descripcion, el didlogo y el mondlogo,
la narracion, la poesia, el periodismo y la publicidad,
etcétera)

A partir de esta somera descripcion de los planteos basi-
cos de la propuesta didactica de Bratosevich y Rodriguez,
se podria suponer que la afirmacion de que en ella esta el
origen de la desvalorizacion de los contenidos gramaticales
es acertada. Sin embargo, resulta mas adecuado pensar que
lo que se ha producido seria una interpretacion parcial y
sesgada de lo que esta contenido en este trabajo clave para
el desarrollo de la ensefianza de la lengua en nuestro medio.
En efecto, en un apéndice denominado Expresion y grama-
tica, los autores sostienen:

Al margen de la formaciéon idiomatica por via prac-
tica (composicion, lectura, conversacion y expresion
oral, ejercicios de vocabulario y practica de las formas
gramaticales que el estudiante no domina), existe el
imprescindible conocimiento teorico de la lengua. (1981
[1975]: 389) [Destacado en el original]

Es importante tomar en consideracion que en la enume-
racion de practicas se incluye la de las “formas gramaticales
que el estudiante no domina” y que constituyen una adqui-
sicion fundamental para su uso en mensajes que requieren
variedades extrafnas a la lengua coloquial. Pero también les
advierten a los docentes: “Si creemos que el estudio teodri-
co de un idioma se agota en la gramatica y la lexicologia (o
estudio del vocabulario) estamos errados. Ambas discipli-
nas son solo una parte de la lingiiistica o ciencia del lengua-
je” (loc. cit.). Deducir de estas afirmaciones que los autores
estan desvalorizando la ensefanza de la gramatica en las
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escuelas primaria y secundaria resulta antojadizo, ya que
lo que sostienen es que la gramatica no es suficiente porque
es solo una parte de un estudio teérico del lenguaje que aca-
ban de calificar como “imprescindible”. Mas aun, no dejan
de dar indicaciones acerca de la orientacion que se deberia
seguir: “la ensenanza de la teoria gramatical puede, y aun
debe derivar hacia los problemas de niveles de lenguaje, de
estilistica y, descontado, de normativa” (1981 [1975]: 390). A
continuacioéon transcribimos (adaptadas) algunas de las nu-
merosas propuestas de actividades que ofrece el texto, en
las que se muestra esa articulacion:

[Tema léxico gramatical aprendido: el posesivo]
Indicar cuando el posesivo es signo de un sentimiento
y caracterizar ese sentimiento (ternura, desprecio, et-
cétera); indicar cuando no:

— Nadie tiene que molestar a mi Ricardo éeh?

— A esa hora llegaron mis tias y supe de tu enferme-
dad.

[Tema  gramatical  aprendido: conjugacion]
En cada oracion de las siguientes, el verbo en bastardi-
1la alude a un tiempo o modo distinto de aquel en que
esta conjugado; decir cual, y decir también qué efecto
se consigue con eso:

— Mafiana mismo me voy.

— ¢En este momento estard en su casa?

— {Con que habia sido usted?

Como se puede advertir, la actividad presupone un tema
gramatical aprendido por el alumno antes de la ejercitacion:
no se apoya exclusivamente en el conocimiento intuitivo de
lalengua, como dejaria suponer un paradigma didactico ba-
sado enuna practica espontanea a ultranza. En consecuencia,
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no puede deducirse de esta propuesta que la ensenanza de
Lengua y Literatura debia obviar los temas gramaticales en
forma tedricay sistematica. Asilo senalaban, ademas, el pro-
grama oficial y las propuestas renovadas de los manuales de
Lacau- Rosetti (1982) y Kovacci (1980, 1982), que incorporan
también los aspectos expresivos y discursivos.

Tanto las reediciones de la década de los ochenta como
los manuales de otros autores surgidos al amparo de edi-
toriales incipientes incorporaron, pues, el aspecto comu-
nicativo, aunque conservaron como eje organizador de los
textos el desarrollo gramatical, salvo el caso especial del
libro de Bratosevich y Rodriguez (1981 [1975]), dirigido ex-
clusivamente a los docentes. En cambio, como ha sido sena-
lado, los anos noventa se caracterizan por el surgimiento de
“la empresa privada como Unico enunciador de materiales
didacticos” (Arnoux et al., 2004: 7). Las propuestas editoria-
les ocupan el lugar de los “autores”, quienes pasan a formar
parte de equipos de redaccion. Se produce la reconfigura-
cién del objeto de ensefianza mediante la focalizacion en lo
discursivo y la disminucién de la atencion en la gramatica:
“Se evidencian representaciones de lo gramatical en el libro
de Lengua como ‘lo aburrido’ o ‘pesado’ que hay que inten-
tar ‘aligerar’, y de la escritura como una practica vinculada
al placer y a la actividad imaginativa y ludica”. (Arnoux et
al.,2004:7)

En efecto, las propuestas editoriales que proliferan a par-
tir de los anos noventa adoptan el modelo de Bratosevich
y Rodriguez (1981 [1975]), al centrarse en los tipos textuales
como eje organizador de los manuales, pero abandonando
casi completamente la ensefianza teodrica y sistematica de
los temas gramaticales, que quedan relegados en un apén-
dice para ser consultados ocasionalmente en caso necesa-
rio. Se cumple, asi, con la formalidad casi burocratica de
respetar los “disefios curriculares” de ultima generacion,
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que dejan para el apartado final —también ellos— la men-
cion de los aspectos reflexivos y metalingiiisticos. Se pasa
por alto, de esa manera, que la consulta de un esquema de
nociones gramaticales puestas en un apéndice solo puede
resultar util a quien tiene un cierto dominio de los sabe-
res alli compendiados, pero que poco o nulo servicio puede
prestar a quien no ha hecho un aprendizaje sistematico de
ellos bajo la guia del docente.

Los ultimos disenios curriculares presentan largos lis-
tados de contenidos y de actividades agrupados en areas
como: a. En relacion con la comprension y la produccion
oral, b. En relacién con la lectura y la produccion escrita,
c. En relacion con la literatura y d. En relacién con la re-
flexion sobre la lengua (sistema, norma y uso) y los textos
(Ministerio de Educaciéon, Ciencia y Tecnologia, 2006).
Aunque en lo esencial no difieran tanto estas areas de las
tradicionalmente senaladas por el programa de Alonso,
ante la dificultad de que los docentes pudieran organizar
didacticamente tal camulo de indicaciones “prescriptivas”,
fueron las casas editoriales quienes convocaron a equipos
de autores para que realizaran esa tarea. El resultado ha
sido una completa desarticulacion entre lo discursivo y lo
gramatical.

Algunos de los manuales mas recientes asumen la nove-
dosa denominacién de la asignatura en algunas jurisdiccio-
nes: Practicas del lenguaje. No solo siguen, en parte, el plan
propuesto por Bratosevich y Rodriguez (1981 [1975]) antes
revisado, sino que adoptan el término “practicas”. Resulta
verosimil suponer que quienes idearon tal denominacion
de la materia pensaron en una férmula que permitiera eng-
lobar lo que Bratosevich y Rodriguez desglosaban como
“practicas de los codigos” y “practicas de los mensajes”.
Sin embargo, es curioso que no se haya advertido que en
esa obra se aludia a actividades sociales mediadas por el
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lenguaje y que el “adiestramiento” en ellas, junto con el co-
nocimiento tedrico, apuntaba al logro y al enriquecimiento
de una adecuada expresion oral y escrita por parte del es-
tudiante. Es decir, no se trataba de la designaciéon de una
materia de estudio, sino de un enfoque metodolégico, cosa
que aclaran los autores en el subtitulo del libro.

Una mirada alos indices de los manuales de la década pa-
sada permite advertir que el centro de interés esta puesto en
una introduccion a la literatura a través del estudio, prin-
cipalmente, de diversos géneros literarios. Practicamente
hay coincidencia en tratar en primer ano temas como los
mitos, los cuentos tradicionales o populares, las fabulas, la
poesia, el teatro y la television, los cuentos fantasticos, de
ciencia ficcion y de terror, la novela de aventuras, etcétera,
y algunos tipos de discurso: la carta formal, el periodismo,
la explicacion cientifica. En esto parece haberse establecido
un “programa” mas o menos estable. La articulacion con los
conocimientos lingiiisticos no aparece claramente senala-
da, mas alla de ocasionales referencias a los apéndices que
adoptan diversas denominaciones: Lengua, Las reglas del
lenguaje, Anexo gramatical, entre otras.

El espacio dedicado a estos apéndices oscila en los libros
consultados entre un 2% y un 27% del total de sus paginas.
Pero lo mas llamativo es que cada manual hace una selec-
cién propia de temas linglistico-gramaticales. Asi, por
ejemplo, mientras que en un caso se dedica el apéndice al
desarrollo de las clases de palabras (Di Marzo et al., 2009:
168-198), en otro se pasa revista a la estructura de la oracion
simple (Folino, Gariboto y Stacco, 2009: 156-173), mientras
en un tercero se desarrollan temas como la formacion de
palabras, las clases de palabras y sus construcciones (Folino
etal., 2007:136-201).

Finalmente, esos mismos apéndices esquematicos reve-
lan la falta de actualizacion de las nociones gramaticales
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en la medida en que adoptan, sin mas, los tradicionales
enfoques de los manuales de las décadas anteriores y de
ninguna manera incorporan los avances producidos en los
estudios gramaticales en los Gltimos tiempos. Asi, se des-
conocen nociones como la de estructura argumental de los
verbos y de papeles tematicos, se ignora la incorporacién de
los determinantes en las clases de palabras o la focalizacion
o relieve mediante procedimientos sintacticos, etcétera. Sin
embargo, algunas de ellas ya habian sido incorporadas por
Lacau-Rosetti, por Kovacci y por Bratosevich y Rodriguez.
En suma, cumplir con la formalidad de un apéndice gra-
matical parece ser la salida de compromiso y no la articula-
cién entre “c6digo” y “mensaje”. Ademas, se acentiia en esas
presentaciones sumarias la tendencia del estructuralismo
“ala clasificacion y a la creacion de taxonomias, en desme-
dro de la utilizacion de la gramatica como instrumento de
reflexion sobre las propias practicas de escritura” (Arnoux
etal.,2004:7).

Después de veinticinco afios de ostracismo de la gramati-
ca en los apéndices de los manuales (a pesar de la voces que
se han levantado para defenderla), tal vez haya llegado el
tiempo de rescatarla y de que los disenos curriculares y las
propuestas editoriales asuman que las prdcticas linglisticas
se efectivizan y se apoyan en conocimientos tedéricos que las
describen y las explican. Se lee y se escribe mas eficiente-
mente cuanto mas se sabe acerca del lenguaje en todos sus
aspectos. Por lo tanto, de ese conocimiento, ninguin saber es
accesorio.

Creemos que un curso de lengua materna —como es el
caso del espafiol- debe contemplar tres aspectos interre-
lacionados: a. la gramatica del espanol, b. el analisis de los
textos, c. la literatura en lengua espanola, prioritaria aun-
que no exclusivamente. Siguiendo esta propuesta, se podra
plantear a los estudiantes un problema como el siguiente:
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(1) Justifica por qué razones se puede afirmar
que el Quijote es un texto. {Lo es también este
brevisimo cuento de Augusto Monterroso?:

“Cuando desperto, el dinosaurio todavia estaba alli.”
iSe puede observar en €l una estructura semantica,
sintactica y pragmatica? Comenta los aspectos mas
significativos.

(Puértolas, Bosque, Yndurain et al., 2001: 196)

Se trataria, pues, de ensefar a razonar linglistica-
mente, yendo y viniendo de la gramatica al discurso y
viceversa.
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Lectura, escritura y nuevos lenguajes:
claves de una nueva emancipacion

Claudia Ardini
La memoria andante

En el tercer dia del afio 47 antes de Cristo, ardid
la biblioteca mas famosa de la antigliedad. Las
legiones romanas invadieron Egipto, y durante

una de las batallas de Julio César contra el
hermano de Cleopatra, el fuego devoré la
mayor parte de los miles y miles de rollos

de papiro de la Biblioteca de Alejandria.

Un par de milenios después, las legiones
norteamericanas invadieron Irak, y durante
la cruzada de George W. Bush contra el
enemigo que él mismo habia inventado se
hizo ceniza la mayor parte de los miles y
miles de libros de la Biblioteca de Bagdad.

En toda la historia de la humanidad, hubo un
solo refugio de libros a prueba de guerras y
de incendios: la biblioteca andante fue una
idea que se le ocurrid al Gran Visir de Persia,
Adbul Kassem Usmael, a fines del siglo X.

Hombre prevenido, este incansable viajero llevaba
su biblioteca consigo. Cuatrocientos camellos
cargaban ciento diecisiete mil libros, en una
caravana de dos kilometros de largo. Los camellos
también servian de catalogo de obras: cada grupo
de camellos llevaba los titulos que comenzaban con
una de las treintay dos letras del alfabeto persa.

Eduardo Galeano, Los hijos de los dias



Asi, en Alejandria como en Irak, en el mundo siempre ha-
bra quienes pretendan someter a los pueblos y doblegar su
voluntad, negandoles aquello que los hace libres: el conoci-
miento. En nuestras sociedades modernas no hay camellos
para hacer bibliotecas andantes. Sin embargo, la era digital
y el avance vertiginoso de la tecnologia, nos hacen pensar
que el pensamiento humano, o las pequenas sintesis de ese
pensamiento que se hacen cotidianamente, y que confor-
man el pensamiento de esta época, perduraran mas alla del
soporte que lo contenga.

El conocimiento es, probablemente, el bien mas preciado
en el mundo de hoy. De hecho, estamos transitando lo que
algunos llaman la “era del conocimiento”, y si bien ello pue-
de significar un cambio de paradigma, no se puede ignorar
que ese cambio se da en el marco de un sistema capitalista
extendido a escala global. En ese contexto, ensayamos una
reflexion acerca de los modos de transmision de ese cono-
cimiento, las nuevas formas, dispositivos, los nuevos len-
guajes que emergen y que, a modo de ‘palimpsesto’ como
propone Barbero (1991 [1987]), conservan las huellas de un
tiempo anterior, “ese texto en el que el pasado borroso emerge
en las entrelineas que escriben el presente”; pero que, a su vez,
requieren ser leidos desde el ‘hipertexto’ como escritura no
secuencial, montaje de conexiones en red que, al permitir
una multiplicidad infinita de recorridos, transforma la lec-
tura en escritura.

Lecturay escritura: cuando la tecnologia nos determina

Nacimos en la escritura, vivimos inmersos en la escri-
tura y dificilmente podriamos concebir el mundo sin ella.
Sabemos que es una tecnologia, pero aun en su carac-
ter disruptivo, la tenemos incorporada de manera tal que
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pareciera consustancial a la existencia humana. Al respecto,
Ong senala:

El hecho de que cominmente no sintamos la influen-
cia de la escritura sobre nuestros pensamientos, mues-
tra que interiorizamos la tecnologia de la escritura tan
profundamente, que sin un tremendo esfuerzo, no
podriamos separarla de nosotros mismos, o incluso
reconocer su presencia e influencia. (1986: 19)

Sabemos que, en la lectura y escritura como procesos cog-
nitivos, se conjugan diversos aspectos centrados en el sujeto
y sus propias habilidades para llevar adelante estos proce-
sos, en el marco y reglas, instituidos por su disciplina para
la produccion y reproduccion de saberes dentro de su propio
campo, en la variedad de géneros que este le exija. Ajustar el
foco del lente disciplinar, en palabras de Charles Bazerman
(2014), es necesario como paso indispensable en el proceso de
apropiacion de estrategias para desarrollar el entendimiento,
la comprension de lecturas, su relacion con otros textos, de
manera tal que produzca un involucramiento que, desde alli,
facilite el proceso de escritura. El modo propuesto es efectivo
si se piensan la lectura-escritura y la produccion y reproduc-
ci6n del conocimiento a escala individual.

Pero si, ademas de esta mirada, consideramos desde una
perspectiva sociohistérica los procesos de lectura y escri-
tura como una practica social, en el sentido propuesto por
Pierre Bourdieu (2000), nos vemos en la necesidad de si-
tuar esa practica historica y espacialmente, y por otra par-
te, considerar ideas y creencias que se construyen como
representaciones sociales que orientan las disposiciones
y elecciones y, consecuentemente, los modos de actuar de
los sujetos en diferentes contextos y momentos historicos
(Arnoux, 2009).
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Esta ultima perspectiva nos ubica en el ambito que nos
interesa para esta reflexion, porque nos permite pensar en
la dimension determinante de las acciones, las creaciones
humanas y los contextos sociohistoricos en que estas tienen
lugar, como condiciones de produccion de los saberes, sus
formas de transmisién y apropiacion. Para las nuevas ge-
neraciones de ninos y jovenes, nacidos en un mundo glo-
balizado, donde la tecnologia cumple con “las promesas” de
accesibilidad, de conexion continua, de libertad —como es
el caso de los teléfonos moviles (Cabrera, 2011) — iqué sig-
nifica leer y escribir?, {Qué representaciones se construyen
en torno a esas practicas desde la inmersion en un universo
diferente, donde se mira en clave digital aquello que per-
tenece a un mundo anterior: el analogico? En relacién con
ello, el autor declara:

El imaginario de las nuevas tecnologias del que par-
ticipa el movil [..] constituye una red tejida de signi-
ficaciones sociales de las que el artefacto tecnolégico
es, a la vez, consecuencia y causa. Las maquinas y
significaciones son hilos que tejen una misma red
donde las palabras “consecuencia y causa” deben ser
entendidas lejos de toda connotacion lineal. (Cabre-
ra, 2011: 50)

Las tecnologias, tanto las viejas como las nuevas, la es-
critura como el celular no pueden entenderse por fuera
de las personas. No es aquello externo con lo que nos re-
lacionamos, sino que “vivimos en” la tecnologia, esta nos
modela, determina nuestra conducta y percepcién del
mundo.
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Los excesos de la sociedad de consumo... también
en la escritura

En la Feria del libro de Frankfort, Alemania, se presentan
ano tras ano cientos de miles de libros.! Semejante exceso,
frente a la aberraciéon que significa la quema de libros, nos
lleva a pensar en ambos acontecimientos desde la contra-
diccién que encierra no pocas veces la conducta humana.
La quema de libros ha sido, a través de la historia, uno de los
simbolos mas elocuentes de la barbarie, de la prepotencia,
de la ambicion y de la ceguera humana en su afan de negar
la historia y borrar la memoria de los pueblos.

La publicacién de una cantidad desmesurada de libros,
que nadie puede en modo alguno llegar a leer en toda su
vida, sumada al caimulo de informaciéon y conocimiento
que hoy circula por medios masivos tradicionales y por in-
ternet, nos ponen en la instancia de pensar acerca de cuanto
conocimiento, cuanta informacion es la que puede recibir
y procesar una persona. La saturacién en la cantidad de
informacién también produce alienacién, sometimiento,
infoxicacion®. Sin dudas es un hecho aberrante la quema
del tesoro que guarda una biblioteca, pero probablemente,
aunque de naturaleza diferente, no lo sea menos el bombar-
deo informativo al que se somete a las personas cada dia, a
partir del cual se crea la ilusion (fantasia) de estar informa-
dos, de saber, de tener conocimiento.

Podemos decir que la linea que separa un mensaje
importante, ostensible objeto de la comunicacién, de

1 Enlaferia citada, en 2007 se presentaron 104.566 libros sobre un to-
tal de 350.000 que formaron parte de la muestra.

2 "Infoxicacidn es un neologismo acuniado por Alfons Cornella (2003). El término alude al exceso de
informacion, a la intoxicacion de informacion que, segun el autor, es la enfermedad de la sociedad
digital de comienzos del siglo XXI.
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su conocido adversario y obstaculo, nombrado rui-
do de fondo, ha desaparecido por completo. Hay una
competicion salvaje por llenar cualquier tiempo del
consumidor que se encuentre ain sin sembrar, por la
mas minuascula brecha de tiempo entre momentos de
consumismo que aun pueda ser rellenada con mas in-
formacién. (Bauman, 2013: 44)

Frente a ello, elegimos volver al pensamiento situado. Hay
un lugar, un territorio, un tiempo, una historia, una memoria
comun, un contexto politico y social que tornan mas signifi-
cativos algunos saberes por sobre otros; tornan mas relevante
alguna informacién por sobre otra que sélo es hojarasca, rui-
do, que aparenta densidad, cuando solo es cantidad, fragmen-
tariedad e hibridacion de contenidos. Para nosotros, el lugar es
Latinoamérica y la diversidad de identidades que conforman
esaidentidad mayor que nos otorga un lugar en el mundo, una
historia comun y un destino posible como comunidad. Alli,
entendemos, encontraremos las significaciones que como una
red, contengan, entrelacen y, a la vez, sostengan lo que tiene
sentido para las comunidades de esta parte del mundo.

Educacion y conocimiento

El conocimiento humano, en esta etapa del capitalismo
global, se ha transformado en el principal bien transable.
Eso significa, en términos de Garcia Linera (2018), que se ha
apoderado de una fuerza productiva ilimitada y, al hacerlo,
genera contradicciones en su gestion, pues la ciencia ya no
es el producto de genios individuales, sino cada vez mas un
producto colectivo-universal.

En ese contexto, es inevitable aludir a la educacién como
ambito consagrado de transmision de conocimiento, para
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reflexionar acerca de las practicas que alli tienen lugar y
que reproducen conocimientos, en donde se visibilizan re-
laciones de poder pertenecientes a otras esferas, pero que
encuentran en ese espacio un lugar privilegiado de repro-
duccion social. Reproducir es mas facil que transformar.
Pensar el conocimiento como construccién colectiva y ac-
tuar luego desde ese lugar implica riesgos, complejidad e
incomodidad institucional, pero resulta indispensable si se
asume responsablemente el acto de educar.
Edgar Morin alerta sobre este proceso cuando dice:

Es muy reciente el hecho de que la educacion, que es
la que tiende a comunicar los conocimientos, perma-
nezca ciega ante lo que es el conocimiento humano,
sus disposiciones, sus imperfecciones, sus dificulta-
des, sus tendencias tanto al error como a la ilusién y
no se preocupe en absoluto por hacer conocer lo que
es conocer. (1999: 1)

Existe una disociacién entre la practica educativa y
la reflexion sobre esta practica, que pueda luego trans-
formarse en investigacion y teorizacion. Es poco fre-
cuente que los educadores que ensenan en las escuelas
investiguen sobre sus propias experiencias educativas.
Generalmente, la investigacion se desarrolla en ambi-
tos académicos no pocas veces alejados de esas practicas.
Retomando a Stenhouse, Pruzzo de Di Pego advierte so-
bre las consecuencias de una pedagogia por objetivos que
desprofesionaliza al docente y lo transforma en un agen-
te dependiente de los paquetes curriculares hechos por
expertos. Enfatiza, ademas, en la prioridad de la inves-
tigacion educativa con los docentes concebidos como in-
vestigadores de su propia practica como una herramienta
vital de la mejora educativa (2014: 3).

Lectura, escritura y nuevos lenguajes: claves de una nueva emancipacion



Asi, las reflexiones sobre el conocimiento, en el sentido
propuesto por Morin, y sus implicancias en un mundo
globalizado, una sociedad altamente tecnologizada, no
encuentran suficiente cabida en los ambitos educativos.
Al menos, no de manera que cuestionen las formas de
transmision de ese conocimiento en sus fundamentos y
no s6lo en las adecuaciones a dispositivos tecnolégicos,
tendientes a hacer mas “accesibles” los saberes. Es decir, nos
encontramos ante la tecnologia entendida y utilizada en su
faz instrumental.

La transmision clasica del conocimiento ligada a la lec-
tura y la escritura esta en crisis, esta puesta en cuestion, asi
como lo esta la escuela en tanto ambito consagrado en el
que esta circulacion del conocimiento tiene lugar. Pero, tal
estado de crisis encuentra sus razones en una crisis ante-
rior, mayor y mas compleja: la crisis de la cultura (Huergo
Fernandez, 2000). De manera que es alli donde deberia an-
clar cualquier reflexion sobre la lectura, la escritura como
tecnologias que conviven con otras tecnologias, instalando
nuevos paradigmas desde los cuales acceder a la aprehen-
sion y comprension del mundo: La autonomia del lector — se-
nala Barbero citando a Michel de Certau-, depende de una
transformacion de las relaciones sociales que sobredeterminan su
relacion con los textos. La creatividad del lector crece a medida
que decrece el peso de la institucion que la controla (1996: 4). Las
instituciones educativas han decrecido en su peso relativo,
no ya por decisién propia o de quienes rigen el sistema edu-
cativo, sino por la relevancia adquirida por otros espacios
de produccion y circulacién de conocimiento, como lo son
los medios masivos e internet.

Aun asi, el sistema educativo en su conjunto conserva una
preponderancia en el imaginario social que lo ubica en un
lugar “diferenciado” del resto de los ambitos de transmision
de conocimiento:
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El sistema educativo constituye, particularmente a lo
largo de la conformacion y consolidacion de los Esta-
dos Nacionales, el espacio privilegiado de difusion de
aquellos escritos destinados a modelar las subjetivida-
des ciudadanas y construir los imaginarios colectivos
necesarios para la realizacién de las tareas que la so-
ciedad requiere. (Arnoux y Ortega, 2014: 2)

Sin embargo, continta creciendo la brecha que lo sepa-
ra de las expectativas, las necesidades y percepciones de
las nuevas generaciones. Vivimos inmersos en una socie-
dad hipercomunicada, pero no podemos decir que eso se
traduzca en disposiciones de los sujetos para apropiarse del
conocimiento que circula. No, si el sistema educativo y las
instituciones que lo componen, en todos sus niveles y que
configuran los ambitos tradicionales de transmision del
conocimiento, no generan antes las condiciones de adecua-
cién a esta etapa de evolucién de las sociedades.

Probablemente, el modelo comunicacional que subyace
en el modelo educativo y la escritura lineal y secuencial (a
partir de la imprenta) fueron factores determinantes en la
concepcion pedagogica que impusieron, desde esa logica, la
transmision de contenidos. De ahi, senala Barbero (1996),
la antigua y pertinaz desconfianza de la escuela hacia la
imagen, hacia su incontrolable polisemia que la convierte
en lo contrario del texto escrito, ese texto controlado desde
la sintaxis y desde fuera por la identificacion de la claridad
con la univocidad. Aunque rebasado en sus posibilidades de
contencion de los nuevos emergentes de la llamada sociedad
del conocimiento o sociedad de la informacion, ese modelo de
comunicacién pedagogica no sélo sigue vivo hoy, sino que
se refuerza al colocarse a la defensiva, desfasandose acele-
radamente de los procesos de comunicacién que hoy dina-
mizan la sociedad.
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Ese desfasaje entre educaciéon y comunicacion, segin
Barbero, se observa en los posicionamientos que la educa-
cion asume frente a los nuevos procesos y dispositivos de
comunicacion:

Primero, negandose a aceptar el descentramiento cul-
tural que atraviesa el que ha sido su eje tecno-pedago-
gico, el libro. (..) Segundo, ignorando que en cuanto
transmisora de conocimientos la sociedad cuenta hoy
con dispositivos de almacenamiento, clasificacion, di-
fusion y circulacion muchos mas versatiles, disponi-
bles e individualizados que la escuela. Tercero, atribu-
yendo la crisis de la lectura de libros entre los jovenes
Unicamente a la maligna seduccion que ejercen las
tecnologias de la imagen, lo que le ahorra a la escuela
tener que plantearse la profunda reorganizacion que
atraviesa el mundo de los lenguajes y las escrituras; y
la consiguiente transformacion de los modos de leer
que esta dejando sin piso la obstinada identificacion
de la lectura con lo que ataiie solamente al libro y no
a la pluralidad y heterogeneidad de textos, relatos y
escrituras (orales, visuales, musicales, audiovisuales,
telematicos) que hoy circulan. Cuarto, impidiéndose
interactuar con el mundo del saber diseminado en la
multiplicidad de los medios de comunicacién a partir
de una concepcién premoderna de la tecnologia, que
no puede mirarla sino como algo exterior ala cultura,
“deshumanizante” y perversa en cuanto desequilibra-
dora de los contextos de vida y aprendizajes hereda-
dos (1996:4).

La reflexién de Barbero nos sitia frente a una encruci-

jada porque obliga a considerar la nocion de hipertexto,
sustantiva a la comunicacion digital, como una condicion
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ineludible para la lectura, escritura y desciframiento del
mundo presente y futuro. Eso conlleva un desplazamiento
de los lugares habituales desde los cuales nos ha sido dado
mirar, observar y analizar el mundo, y como correlato, la
necesidad de un replanteo epistemologico y filosofico en el
modo de abordar la fragmentariedad en el marco de este
continuum liquido que nos presenta el mundo contempora-
neo (Ardini, 2015).

Asi, frente a una situacion ya instalada de nuevas formas
de consumo y recepcion de la cultura, y los dispositivos tec-
noldgicos que la transmiten, es preciso identificar y analizar
qué corresponde a lo que Barbero, recuperando un concep-
to de Benjamin, denomina el nuevo sensorium, que domina
en las nuevas generaciones, en relacion con las nuevas for-
mas de percepcion de la realidad y de sus manifestaciones
mediadas por la tecnologia.

A modo de conclusion

Asi como el Visir persa, a finales del siglo X, utiliz6é came-
llos que —ademas de portar el conocimiento— servian para
ordenarlo y clasificarlo, hoy, poco mas de diez siglos des-
pués, urge encontrar nuevas formas de seleccionar, preser-
var y transmitir lo significativo del conocimiento, aquello
que resulte imprescindible para que el futuro de nuestras
comunidades sea posible.

iDesde qué lugar pueden la educacion y la comunicacion
contribuir a la preservacion del conocimiento? éCual es el
aporte original que, como educadores, podemos hacer a la
construccion y transmision de ese conocimiento, de ese es-
piritu de época que nos toca transitar? éPodemos imaginar-
nos como portadores de conocimientos y de un pensamien-
to que contenga el germen transformador, imprescindible
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para que el mundo avance en un sentido mas justo, donde
ese conocimiento, siempre reservado a elites —o, en el mejor
de los casos, a sectores minoritarios de la sociedad— alcance
a todos?

Entendemos que no se trata solo de producir contenidos,
de producir informacién, o conocimiento. Se trata funda-
mentalmente de que esos contenidos, esa informacion, ese
conocimiento sean verdaderamente significativos. Que sir-
van a los fines de emancipacion y de realizaciéon que nece-
sitan los pueblos que legitimamente aspiran a vivir en un
orden mas justo.
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Con ciencia retorica. La retorica en el aula
de taller de lectura y escritura

Maria Elena Bitonte

Este articulo, surgido de un reconocimiento colectivo
a quien hoy es motivo de esta publicacion, Elvira Narvaja
de Arnoux, brinda ocasion para redimensionar su labor
pionera de mas de treinta afnos de promocion sistematica
y constante de la alfabetizacion académica y de formacion
de artesanos de la didactica de la lectura y la escritura. Y,
ya que esta convocatoria invita a re-contextualizar los
escenarios de la pedagogia de la lectura y la escritura en
la educacién superior, propongo un recorrido orientado
desde la génesis de la antigua retérica hasta sus versiones
mas contemporaneas: las nuevas retoricas, la retérica cog-
nitiva y la retérica como epistemologia. Con ese fin, voy a
compartir algunas reflexiones que surgen del trabajo que
vengo desarrollando en talleres de lectura y escritura en
el Ciclo Basico Comun de la Universidad de Buenos Aires
(UBA), en cursos de ingreso y de grado de la Universidad
Nacional de Moreno y en talleres de géneros de gradua-
cién en la Carrera de Ciencias de la Comunicacién de la
UBA. El horizonte al que apuntan los dispositivos didacti-
cos desarrollados en estos talleres es la toma de conciencia



retorica. Voy, entonces, a explicar qué entiendo por esta
nocién y como ingresa al aula-taller.

La antigua retorica

En la cuna de la democracia, la Grecia clasica, la retorica
formaba parte de la paideia del ciudadano griego y tuvo, sin
duda, una funciéon emancipadora. La retérica comenzé a
establecer una nueva forma de relacién humana en el mar-
co de la sociedad urbana incipiente y su dominio podia ha-
cer del sujeto un ciudadano con capacidad de manifestarse
en un Estado —aunque sesgado— de derecho. Aristoteles la
definia en su Retorica como la facultad de conocer en cada
caso aquello que puede persuadir. Y aunque la verdad no
era la base epistemologica de la retorica —lo era, antes bien,
de la ciencia o episteme— la techne retorica se constituyo en-
tonces como uno de los pilares politico-pedagogicos funda-
cionales de la ciencia de la educacién (Jaeger, 1983). Con la
disolucion de los Estados democraticos, el desarrollo de la
retorica en tanto capacidad de hacer discursos convincen-
tes y oportunos se fue reduciendo a la elocutio (el ornato de
discurso) y sus miembros (ethos, pathos, logos) se fueron cris-
talizando en figuras o mascaras estereotipadas. La retorica
se volvia, asi, una practica puramente ludica y estetizante
de las élites.

Las nuevas retoricas

La retorica iba cayendo en descrédito en la misma medi-
da en que los Estados se volvian mas despoticos. Sumado
a esto, sobrevino un desarrollo creciente de la l6gica ma-
tematica que impregno todo el desarrollo cientifico del
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siglo XIX. Su estatuto veridiccional no era puesto en duda
en tanto que oponia valores, como la razoén, la ciencia y la
verdad, a lo verosimil y lo aparente, que era todo lo que la
retorica parecia ofrecer. Con esto, la retorica fue blanco de
un camulo de ataques, e incluso fue eliminada de los curri-
culos académicos de fines del siglo XIX y hasta mediados
del siglo XX.

Luego de la Segunda Guerra Mundial, aparecieron nue-
vas visiones de la retérica y la argumentacion, cuyos prin-
cipales exponentes en nuestra tradicion fueron Chaim
Perelman y Lucie Olbrechts Tyteca (Tratado de la argumen-
tacion. La nueva retorica), y Stephen Toulmin (Los usos de la
argumentacion), ambas obras de 1958. Este renacer surgié no
s6lo como rechazo a la racionalidad totalitaria y sus apara-
tos de propaganda, sino también como instrumento para
la restitucion de los principios de justicia, debate y critica
en la esfera publica. Perelman siguio6 la tradicion clasica y
puso el acento en la persuasion, pero no ya fundada en la se-
duccién sino en la razonabilidad. Hay, en este gesto teorico,
un rechazo al modelo légico racionalista hegemoénico. En
concordancia con esto, su nocioén clave no es la verdad sino
la adhesion. De este modo, Perelman reivindica la retorica
como parte sustancial de la argumentacion.

Su discipulo y sucesor enla catedra de Retorica y Filosofia
en la Universidad Libre de Bruselas, Michel Meyer, va mas
alla y plantea que la argumentacion es una parte de la re-
torica, y no al revés. Meyer concibe a la retérica como un
circuito cuyos participantes (ethos y pathos) no son imagenes
prefiguradas sino configuraciones dinamizadas por un cir-
cuito de interaccion.

En fin, mas alla de las controversias todo conducia a crear
un ambiente cultural a favor de la retérica. Incluso aque-
llos que menos se esperaba —los denominados “pragma-
dialécticos”, quienes fundaron su propuesta afirmando
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la racionalidad y detractando a la retérica— terminaron
admitiendo que dialéctica y retérica son “la urdimbre y
trama del analisis de la argumentacion” (Van Eemeren y
Houtlosser, 2002).

Por su parte, Toulmin, cuya aproximacién no es presen-
tada en rigor como una teoria de la argumentacién, podria
aplicar sin embargo como una retérica en la medida en que
detras de las bambalinas de su célebre esquema modular
(sumariamente, Datos — Garantia — Conclusion — Soportes
— Restricciones — Modalizacion) se encuentran, de un lado
y del otro, el sujeto que reclama justificacion y el que jus-
tifica.! Con esto, el modelo puede ser considerado a la vez
como una epistemologia y como una ética de la argumen-
tacion. En efecto, el punto de partida dialégico del proceso
“4qué te hace decir eso?” construye un co-enunciador critico
que pone en duda el enunciado del argumentador. Del lado
del argumentador, entonces, se plantea: épor qué tendria yo
que creerle a Ud. que Harry es ciudadano britanico? épor quién
me ha tomado? équién se cree que es Ud.? Y del lado del inter-
locutor, écomo puedo estar seguro de convencerlo? équé razones
debo aducir? Como se puede advertir, el juego del ethos y el
pathos emerge implicitamente negociando las posiciones.
El ethos proyectivo del argumentador se deducira del tipo
de garantias que ofrezca en su justificacion y esto permitira
deducir también el campo argumentativo o, en otros térmi-
nos, la comunidad discursiva de la que forma parte, desde
donde se construye a si mismo, a su decir y al otro a quien se
dirige o proyecta.

En el trabajo aulico, estas consideraciones ayudan a plan-
tear actividades que contribuyen a concientizar acerca de

1 “Notablemente, el libro de Toulmin, The uses of argument, ha tenido una fuerte influencia en la
teoria retorica y en la ensefanza, en esta década, pero los retéricos han tomado ideas del tercer
capitulo de dicho libro ‘La forma de los argumentos’, ignorando la problematica mas amplia de la
que es solo una parte”. (Scott, 1999: 132)
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las identidades comunitarias de si mismo y del otro, y re-
sultan paradigmaticas para la pedagogia del discurso aca-
démico, donde es crucial dominar los modos adecuados de
validacion de los argumentos (datos legitimados en y por
la comunidad cientifico-académica, respaldados en investi-
gaciones previas y en una ética de la referencia bibliografi-
ca, explicaciones basadas en lecturas criticas y contrastivas,
definiciones no estereotipadas ni provenientes del sentido
comun, ejemplos apropiados, establecimiento de relaciones
coherentes y cohesivas, etcétera). Todo esto forma parte de
la praxis del discurso académico y se logra, no a través de la
imposicion normativa, sino a través de conciencia retorica.

La retorica cognitiva

Cuando se considera la escritura desde el punto de vista
de los procesos (meta)reflexivos que comporta, la via regia
a la que se suele acudir es la denominada retérica cognitiva.
Se trata de una aproximacion proveniente de la psicologia
cognitiva centrada en la relacion entre los procesos de escri-
tura y los procesos de pensamiento. Parte de investigacio-
nes desarrolladas en los en Estados Unidos a cargo de Linda
Flower (1979), Linda Flower y John Hayes (1996); se continta
en Canada, con los aportes de Marlene Scardamalia y Carl
Bereiter (1992); y se renueva con la reformulacion posterior
de Hayes (1996). Su propuesta forma parte de un vigoroso
legado sobre alfabetizacion académica que constituye un
repositorio permanentemente, alimentado, actualizado y
compartido por los docentes-investigadores de Argentina
y laregion.

En lineas generales, la retérica cognitiva se enfrenta al
modelo tradicional que concebia la escritura como un cur-
so lineal y teleologico, y comienza a instalar la idea de un
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proceso dinamico y recursivo en el que el escritor toma de-
cisiones orientadas, en términos de la tradicion aristotélica,
aresolver el problema de qué decir, a quién, con qué fin, en
qué circunstancias. La consecuencia didactica mas virtuo-
sa es la descripcion de un modelo de proceso que conduce,
por un lado, a una toma de auto-conciencia en la medida
en que el escritor planifica, escribe, revisa y reformula su
discurso en funcién de la situacion retorica. Y, por otro
lado, le permite al docente-tallerista identificar mas cla-
ramente los problemas de escritura e intervenir de forma
sistematica y focalizada en cada uno de dichos subprocesos.
Adicionalmente, la ventaja epistemolégica mas destacable
de esta perspectiva es el reconocimiento de la escritura
como generadora de conocimiento, en tanto que el sujeto
no reproduce datos como dogmas sino que (re)crea el saber
adquirido a laluz de lo que escribe.

La retorica como epistemologia

Como queda expuesto, la retorica siempre fue el objeto
temido del sentido comun, que la concebia como una prac-
tica manipulativa, y de la comunidad cientifica, escudada
en laverdad y la razén. Pese a todo, desde fines del siglo XX
y hastala actualidad se advierte una tendencia cada vez ma-
yor arevalorizar ala retorica en virtud de su potencial epis-
témico y cognitivo (cfr. Lucaites, Condit y Caudill. (1999).
Contemporary retorical theory).

{Y sila verdad no fuera un enunciado atemporal e incon-
trovertible sino, como ya lo demostrara Peirce, el caracter
de un juicio cuyo garante ultimo es una referencia social?
Entonces la retérica no seria una técnica para alcanzar la
verdad sino para discutirla. Comienzo este parrafo con
Peirce, quien concibi6 al signo como algo que establece
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una relacién cognitiva y social con el mundo, porque alla-
na el camino para pensar la retorica como epistemologia.
Recordemos que Peirce, cuyo modelo triadico culmina en
la retorica, ubica a la verdad justamente en este ambito y
no en el de la 16gica,? desplazando en este gesto la verdad a
un plano polémico. Desde ese fundamento, la verdad resul-
ta, entonces, una instancia deliberativa que se dirime en el
marco de un argumento... cuya conclusion es nuevamente
puesta en duda o en disenso en una semiosis que se pos-
tula como ilimitada. Este proceso para alcanzar verdades
relativas forma parte de un pensamiento eminentemente
dialogico. Y es este mismo sentido el que recupera Thomas
Farrel (1999: 140-152) en su articulo Knowledge, consen-
sus, and retorical theory. Segun Farrel, el conocimiento so-
cial forma parte de un proceso retorico. En ese marco, las
afirmaciones son actos e implican compromisos. Mas adn,
sostiene el autor, estos compromisos indican no solo lo que
uno piensa de si mismo sino la consideracién que uno tiene
por el otro.

En esta linea de pensamiento, Robert Scott (On viewing
retoric as epistemic, 1999) enfatiza la idea de que la retorica
contribuye a relativizar las propias ideas en funcién del
otro y, apoyandose en Toulmin, sostiene que esto constitu-
ye la base ética y epistemologica de una teoria contempora-
nea de la retérica:

En cuestiones humanas, el nuestro es un mundo de
afirmaciones conflictivas [..]. Los sofistas, al enfren-
tar sus experiencias, no se basaban en el logos sino en
dissoi logot, esto es, en afirmaciones contradictorias.

2 Gramética, Logica y Retodrica son los tres campos desde donde se desprende su discriminacion de
tres clases de signos. La tercera tricotomia corresponde a la Retodrica y abarca remas, dicentesy
argumentos, de los que sdlo los dicentes pueden ser verdaderos o falsos y esto, siempre que se
integren en un marco -argumentativo- mas amplio.
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Desde otro punto de vista, Stephen Toulmin ofrece
una apreciacion similar: “la praxis nos fuerza a reco-
nocer que las verdades éticas generales pueden aspi-
rar, cuanto mucho, a ser validas en ausencia efectiva
de contra-afirmaciones: los conflictos del deber son
un rasgo intrinseco de la vida moral™ [...] Aunque este
ejercicio no siempre implica intentos de comunicarse
con otro, tales intentos estan generalmente involu-
crados y en consecuencia, se nos vuelve a revelar la
potencialidad epistémica de la retérica. (1999: 136-137)

Estudios como los de Scott y Farrel postulan que la retori-
camueve a las audiencias mas alla de su perspectiva indivi-
dual y limitada hacia una comprensiéon mutua.

La conciencia retorica

A través de este recorrido traté de mostrar distintos enfo-
ques de la retorica en el contexto de los conflictos que sig-
naron su historia y traté de senalar sus aportes cognitivos,
epistemologicos, éticos, e incluso politicos. De ese mosaico
parte mi propia concepciéon y el diseno de los dispositivos
con los que trabajo en el aula.

Dela antigua retorica rescato la idea la escritura como fa-
cultad que iguala a todos los humanos y como ¢éjne (es de-
cir, como industria, arte, habilidad) porque, vista asi, resulta
una practica cultural, ensenable y transferible, que empo-
dera, que emancipa.

Delas nuevas retoricas tomo laidea de razonabilidad como
exigencia ética impuesta al argumentador, quien no arroja
sus aserciones como si estuvieran fundadas en una verdad

3 Toulmin, Uses of Argument (pp.117). Nota del original.
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pre-establecida sino que ofrece garantias adecuadas, asu-
miendo ese ethos desde donde enuncia, habla en nombre de
otros, porque entiende que el conocimiento que transmite
no se funda en si mismo sino que es un conocimiento social
y conflictivo.

De la retorica cognitiva, retomo la idea de un auditorio
introyectado como parte de una conciencia meta-cogniti-
va, como un sistema de restricciones (tematicas, genéricas,
estilisticas, situacionales, etcétera) que conduce la produc-
cion escrita como una dinamica de ajustes entre sujetos. Es
a este proceso, precisamente, que se lo denomina espacio re-
torico, en cuyo marco el escritor resuelve problemas tales
como justificar, refutar o convencer, ofreciendo explicacio-
nes, ejemplos adecuados a quien se dirige o, en términos
de Plantin (2014), “se convierte en el otro para convencerlo”.

Finalmente, de las teorias contemporaneas de la retori-
ca rescato sus alcances epistemologicos, que ayudan a con-
siderar la argumentaciéon como proceso generativo no de
dogmas sino de verdades situadas, posiciones que deben ser
defendidas no tanto para mover al otro sino para compren-
der y ser comprendido.

Asi, laretorica, histéricamente percibida como ornamen-
to, ardid, instrumento inescrupuloso de la persuasion, hija
infame de la argumentacion, signo de erudicion, de “capi-
tal cultural” elevado, entra al taller de la mano de la nueva
retorica, de la retorica cognitiva y de las teorias contempo-
raneas que permiten explicar, en alguna medida, como se
produce conocimiento en nuestra comunidad. La concien-
cia meta-discursiva compartida entre los miembros de esta
comunidad es lo que entiendo por conciencia retorica.

A continuacion, y a modo de cierre, voy a ilustrar lo ex-
puesto con muestras de una actividad de taller. Dada la in-
dole del género solicitado (un correo electrénico dirigido a
un par), la consigna fue enunciada en un lenguaje coloquial:
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“éQué consejos le darias a un estudiante que recién ingresa a
la Universidad? Escribir un correo electréonico con algunos
tips sobre la lectura y la escritura”. Esto obligé a controlar y
compatibilizar el registro informal propio de un género pri-
mario con la complejidad que conlleva un contenido acadé-
mico. La actividad es aparentemente simple, pero ejempli-
fica hasta qué punto un encuadre retorico puede contribuir,
del lado del estudiante, a la construccion de la subjetividad
comunitaria, la apropiacion saberes y habilidades conside-
radas valiosas para la comunidad de pertenencia y, de este
modo, a la legitimacion en el propio campo disciplinar. Y,
del lado del docente, a visibilizar dichos procesos.

Mail a mi “yo” del pasado
Lunes 21 de septiembre 2015, Mariano Acosta

Hola Sofy:

Te escribo desde el futuro para evitarte algunos inconve-
nientes en la vida académica. Como el proximo ano vas a
ingresar a la Universidad Nacional de Moreno, me parecio
oportuno escribirte avisandote algunas cositas que podrian
ser de gran ayuda.

Ante todo, hacé valer tu bagaje, tus conocimientos previos
y todo lo que aprendiste en estos 17 afios. Pero no creas que
por haber recorrido la calle recorriste el mundo ni mucho
menos. Cuando entrés a la universidad, te vas a encontrar
un espacio distinto, donde si sos despierta podés capitalizar
lo que sabés y problematizarlo. Si, como lo escuchaste, pro-
blematizar resulta que no es agregarle problemas a la vida,
sino mas bien encontrarlos, enunciarlos, escribirlos, discu-
tirlos, para poder solucionarlo. Como ves, la universidad a
veces parece el mundo del revés !
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[..] Como sé que a veces sos muy indecisa a la hora de escri-
bir, te aconsejo que siempre tengas un borrador a mano y
ahi vas a poder analizar si lo que escribis tiene coherencia.
No esta bueno escribir mil ideas en un texto de una cari-
lla, al final no se termina entendiendo nada y vas a quedar
como una maniatica a los ojos de los demas.

Lo importante en los textos es que se entienda. No, los tex-
tos no sirven de nada si no son para que otra persona los lea.
Entonces, si querés que alguien lea un texto en la universi-
dad, ponele comas s6lo cuando sea necesario (en una carta
a tu novio queda simpatico muchas comas, aca no); sé clara
respecto a qué querés decir (a veces queda bien decir varias
veces cosas similares para convencer al lector); hacé que a
penas empiecen a leer tu texto, las personas se interesen y
no te pierdas en cosas innecesarias o redundantes.

Ojala te sirva de algo esto. Por lo menos para que no te
asustes a penas entres. De cualquier modo transitando se
aprende.

Hasta la victoria....... Tu “yo” del futuro

PD: ahhh, me olvidaba! Escribir palabras dificiles no siem-
pre te hace ver mas intelectual

Sofia

La estudiante produce un descentramiento que le permi-
te tomar distancia de su ethos efectivo y dirigirse a si misma
desde su ethos proyectivo o imaginado, donde se construye
como esa lectora-escritora experta que anhela ser. La con-
figuracion de ese espacio retorico imaginario da cuenta de
la problematicidad de la tarea que esta emprendiendo. Pero
es justamente desde ese espacio desde donde, en un ejerci-
cio meta-reflexivo, dirime su propia identidad como sujeto
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académico y llama a considerar también la de su lector. Y es
desde este espacio desde donde, ademas, puede observar los
codigos, valorizar los conocimientos previos, dimensionar la
problematizaciéon como una operacion propia de las tareas de
estudio, distinguir el pensamiento analitico del pensamiento
natural, reconocer las ventajas de planificar y revisar lo es-
crito en busca de claridad y de orientaciones argumentativas
convincentes. Reconoce, en suma, la necesidad de ajustarse a
los parametros de validacion legitimados por su comunidad
de discurso, los cuales constituyen una ética, y de enunciarlos
(tal como se lee en la posdata) no en términos morales sino de
un lenguaje y una praxis debida al otro.

En conclusion

Una comunidad de comunicacién se organiza en torno
a la produccién de discursos especializados cuyo dominio
es fundamental, ya que no solamente vehiculizan los cono-
cimientos y practicas especificas de cada campo del saber
sino que ademas desempenan funciones cognitivas y dan
un sentido de pertenencia. De ahi la importancia de incen-
tivar la construccion de la imagen comunitaria del estu-
diante, que se expresa a través del modo en que lee y escri-
be, del modo en que valida sus argumentos frente a un otro
académico o los divulga para su socializacion. Tal como lo
expresan Charaudeau y Maingueneau:

Una comunidad semiolégica cuya identidad esta mar-
cada por maneras de decir mas o0 menos rutinarias y que
constituyen “saber-decir”, “estilos” en los cuales se re-
conocen los miembros de la comunidad; es portadora,
por lo tanto, de juicios de orden estético, ético y prag-
matico referidos a la manera de hablar. (2005: 103)
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Segun lo expuesto, las actividades de lectura y escritura
en situaciones de taller tienen como principal objetivo in-
tervenir en la toma de conciencia retorica y, con esto, en la
configuracion de un ethos académico, ese plafon desde don-
de el estudiante se posiciona demostrando que estudio, que
domina un temay que es capaz de expresarlo acorde con las
regulaciones de la praxis universitaria. Porque estos com-
portamientos constituyen el lenguaje de su comunidad y su
caracteristica identitaria. Asumir esa identidad es un requi-
sito fundamental para su inclusion, permanencia y egreso
en los estudios superiores.
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La ensefianza de la lengua, entre teorias
y practicas

Gustavo Bombini

Tiempos de cambio

Las tendencias y enfoques en el campo de la ensenanza
de lalengua en la educaciéon secundaria en la Argentina re-
conocen el impacto directo de los desarrollos teéricos en el
campo de referencia de los estudios del lenguaje.

De este modo, los cambios teéricos y metodologicos que
habran de producirse a lo largo del tiempo en el ambito de
la educacion secundaria resultan subsidiarios de ciertas re-
laciones productivas entre estudios lingiiisticos y produc-
cién didactica lo que inmediatamente invita a analizar -y
este es el objetivo del presente trabajo— los modos particu-
lares en que, en cada momento histérico y en relacion con
qué teorias, se van produciendo esos procesos de cambio.
El analisis de esos modos particulares de articulacion en-
tre teoria linguistica, produccién didactica y practicas de
ensenanza permitird una necesaria revision de cualquier
representacion de caracter lineal acerca de la légica de con-
figuracién del conocimiento escolar sobre la lengua que
redujera estos procesos de innovacion tedrica a una mera



sustitucion y/o agregado de contenidos disciplinarios. Estos
procesos complejos de actualizacion de los contenidos dis-
ciplinarios suponen transformaciones en los objetos de es-
tudio posibles y en sus abordajes metodologicos con efectos
esperables —aunque no siempre verificables— en el campo
de las propuestas didacticas y en las practicas efectivas en
las aulas.

Para abordar entonces el problema planteado es nece-
sario primero dar cuenta somera del recorrido que en los
ultimos anos ha venido desarrollando el campo de la ense-
nanza de la lengua en el nivel secundario, aunque algunos
de los episodios de este recorrido que se sefialaran podrian
formar parte también de un futuro analisis de esa ensenan-
za en el nivel primario, especialmente en el segundo cicloy
en el séptimo grado.

De este modo, yendo hacia atras, se impone detenernos
primero en la hegemonia que, desde la década de 1960, ve-
nia reconociendo la gramatica estructural como saber de
referencia en el campo de la ensefianza de la lengua en los
niveles primario y secundario. Esta tendencia dentro de
los estudios gramaticales, la mas novedosa y la de mayor
legitimidad para esos afos, dejaba atras otros enfoques de
orientacion mas semantica, sustituidos por una doctrina
gramatical que ponia el acento en las nociones de sistema,
de funcion, de jerarquia y que centraba el analisis primor-
dialmente en el nivel sintactico definiendo, por ejemplo, las
clases de palabras no con un criterio semantico, como hasta
entonces, sino a partir de la funcién sintactica que las pa-
labras cumplian dentro de la estructura de la oraciéon. De
este modo, sustantivo no se define ya como venia haciendo
la escuela, como palabra que indica persona, animal o cosa
(tal como aparece registrado en libros de texto y cuader-
nos de época) sino como el nicleo de la construcciéon no-
minal, pudiendo entonces cumplir la funcién de ser nucleo
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del sujeto o nucleo del objeto directo o de una construccion
término que era la construccion precedida de preposicion
(Barrenechea, 1963). Mas alla de que efectivamente maes-
tros y profesores hayan adoptado o no este tipo de defini-
cion, la legitimidad académica del estructuralismo es do-
minante e incide entonces en la produccién de contenidos
escolares parala ensefianza de la lengua.

Lahegemonia del estructuralismo se prolonga en el tiem-
po v, ya en los anos setenta, instaurada la dictadura militar
que inicia en 1976 y se prolonga hasta 1988, la presencia del
estructuralismo en la escuela se consolida y, de este modo,
aquella teoria gramatical innovadora en sus inicios se pre-
senta, para mediados de los setenta y principios de los afnos
ochenta, como la Unica posibilidad de referenciar teérica-
mente la ensefanza de la lengua en las aulas. La oracion,
como maxima y excluyente unidad de analisis, abordada
a partir de una ejercitacion mecanizada consistente en la
descripcion de sus “partes” (sujeto, predicado, nucleos, mo-
dificadores, etc.), parece obturar cualquier otra posibilidad
para el abordaje de la lengua y clausura toda posibilidad de
reconocer al alumno como usuario activo de la lengua. El
alumno de la teoria gramatical no es un “practicante” de la
lengua sino, en el mejor de los casos, un entrenado analiza-
dor metalingtistico capaz de abordar, para tercer afio de la
educacion secundaria, los mas complejos ejercicios combi-
nados que incluyen el analisis de oraciones compuestas con
varios niveles de subordinacion.

Tal como lo hemos descripto en un trabajo anterior
(Bombini y Krickeberg, 1994),! el retorno al régimen demo-

1 En el marco de las Jornadas “De la teoria lingistica a la ensefianza del espafiol” (8, 9y 10 de ju-
nio de 1994) organizadas por el Instituto de Lingiiistica de la Facultad de Filosofia y Letras de la
Universidad de Buenos Aires, entonces dirigido por la profesora Elvira Arnoux, presentamos, en
co-autoria con Gabriela Krickeberg, el trabajo “Divulgacion, transposicion y libros de texto para
la ensefianza de la lengua en el nivel secundario” en que problematizamos, por un lado, el modo
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cratico a fines de 1988 posibilité la inmediata circulacion
en el ambito de la Universidad de teorias del campo de los
estudios lingiiisticos que, entre otros efectos posibles, pa-
recieron venir a dar respuesta a una pregunta acuciante del
campo de la ensenanza de la lengua formulada en muchos
casos como: {qué hay mas alla de la gramatica? o iqué hay
mas alla de la oracién?, las que hasta ese momento habian
sido preguntas sin respuesta para los profesores del area
acosados, ademas, por la pregunta mas ingenua y escolar,
formulada por los estudiantes: épara qué sirve la gramati-
ca?, o {para qué analizar sujeto y predicado si cuando ha-
blamos no pensamos en eso? Décadas de dominio absoluto
de la gramatica estructural como recorte tedrico excluyen-
te provocaron que las expectativas puestas en el ingreso al
aula y a la formacién de maestros y profesores de nuevas
teorias de las ciencias del lenguaje fueran altas en relacion
con la posibilidad de que a partir de ellas se pudiera dar una
respuesta tedrica pero también practica a esas preguntas y
a otras que surgian en las experiencias cotidianas de ense-
nanza en las aulas.

De este modo, la segunda mitad de la década de los
ochenta registra un interesante movimiento de innovacion
observable, primero, en los libros de texto de osadas edi-
toriales que apuestan, antes de que se produzca cualquier

en que los nuevos contenidos linglisticos se presentaban en los libros de textos en términos de
la construccion de un discurso de divulgacion acaso apropiado para los destinatarios primeros de
los libros de texto que eran los propios profesores y, por otro lado, el modo en que los nuevos
saberes generaban actividades especificas a ser desarrolladas por los estudiantes. Primeras ten-
tativas de construccion de un discurso critico analitico en el campo de la didactica de la lengua,
quiero destacar el aval entusiasmado que la coordinadora de la mesa, la profesora Berta Zamu-
dio, prestd a la ponencia leida en aquella oportunidad. El trabajo en cuestion fue publicado como
articulo de libro en dos oportunidades, primero en Bombini, 1995 y luego vuelto a publicar con
el titulo original de la ponencia en Bombini, 2015. Se trata de un texto frecuentemente citado
en la bibliografia de catedras de didactica de la lengua y la literatura de profesorados en Letras
terciarios y universitarios y en investigaciones sobre el tema.
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transformacion en el campo de curriculum oficial, a incluir
nuevas teorias linglisticas en sus paginas en pos de los cam-
bios esperados. De este modo, inicialmente, la gramatica
textual introduce la novedad de que la unidad de analisis ya
no sea la oracién sino el texto. El texto como novedosa uni-
dad de analisis se define a partir de las propiedades de co-
hesion y coherencia, y es a partir de la descripcion de estos
fenomenos que se dan en los textos que se empiezan a es-
bozar actividades especificas para su reconocimiento. Otras
teorias que aportan al enriquecimiento conceptual de los
libros de texto, como la teoria de la enunciaciéon francesa,
permiten recuperar el horizonte de sentido de lo que ya son
“emisiones” (en términos de Bajtin) reconocibles en un con-
texto de enunciacion que completa el sentido de los enun-
ciados. La teoria de los actos de habla referenciada en los
textos de Austin y Searle suman al paquete de referencias
teoricas lo que se reconoce como teoria pragmatica dentro
del campo de los estudios de filosofia del lenguaje y estudios
de las maximas y del principio de cooperacion de Grice, se
presenta como la llave para el reconocimiento de las impli-
caturas conversacionales. Como se observa, ya no se trata
de una teoria en algun sentido homogénea y cuyas investi-
gaciones eran de factura local referidas a la lengua espano-
la, como es el caso de la produccion del grupo estructuralis-
taliderado por Ana Maria Barrenechea, sino que se trata de
un conjunto aportes de diversa procedencia al servicio de la
construccion de la esperada respuesta didactica.

Las fuentes desde donde abrevan los libros de texto del
periodo proceden de la produccion tedrica que en esos mo-
mentos comienza a difundirse en el ambito de la Facultad
de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires. A la
hora de dar mas precisiones, y a partir de las citas mas fre-
cuentes halladas en distintos materiales de la época como
libros para el docente, articulos en revistas pedagogicas o
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programas de cursos de actualizacion dirigidos a profe-
sores, podriamos mencionar el libro, publicado por el en-
tonces todavia existente Centro Editor de América Latina
(CEAL), Curso de lingiiistica para el andlisis del discurso que
recoge las clases que la Doctora Beatriz Lavandera, desde
1984 profesora titular de la catedra “Linguistica general” en
esa Facultad, habia dictado a grupos de discipulos que la ha-
bian escuchado en cursos privados, en anos de dictadura en
el marco de los grupos de estudios de la llamada “universi-
dad de la catacumbas”. La otra fuente de informacion fre-
cuentemente citada de donde provienen nuevos contenidos
linguisticos incluidos en los libros de texto de la segunda
mitad de la década de los ochenta son los “Cuadernillos” de
la Catedra “Elementos de Semiologia y Analisis del discur-
s0”, a cargo de la profesora Elvira Arnoux, que contenian bi-
bliografias actualizadas y que complementaban y sumaban
otras perspectivas tedricas que estaban incluidas en el libro
de Lavandera.

Se trata de una época en la que los profesores de nivel se-
cundario ylos formadores de docentes buscaban de manera
acaso asistematica e informal, aquella informacion que se
percibia como el reaseguro actualizado de teorias lingtiisti-
cas que, mas alla de la gramatica estructural, garantizarian
una propuesta de ensenanza de la lengua renovada.?

2 Modos de circulacion de la informacion propios de la década de los ochenta, sin internet y mas alla
del libro, la fotocopia y el “Cuadernillo” fotoduplicado constituian el soporte material habitual
para la circulacion de bibliografia y para la organizacion de las tareas de los estudiantes en clase
en muchas catedras universitarias. De este modo, los “Cuadernillos de Semiologia del CBC" -esto
ya es de indole autobiografica- se constituian en fuente primera que seguramente remitiria lue-
go a otras fuentes como lo eran los articulos y libros cuyos fragmentos alli se seleccionaban. El
kiosko de la estacion “Facultad de Medicina” de la linea de subterraneo “D" de la Ciudad de Bue-
nos Aires era el lugar accesible a donde adquiriamos los profesores que no éramos ni alumnos ni
docentes del CBC el codiciado material de lectura.
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Politicas curriculares en los anos noventa

La década del 90 se constituye como el momento en el que
las politicas curriculares se hacen eco de este proceso pre-
vio de ingreso de las teorias al campo de la ensenanza. En
el marco legal de la llamada Ley Federal de Educacion se
sancionan los Contenidos Basicos Comunes para la educa-
cion basica, el nivel polimodal y la formacion docente. En el
area de Lengua, se decide por una estructura en bloques que
resulta novedosa respecto del modo en que se organiza el
conocimiento disciplinario. Se trata de los bloques “Lengua
oral”, “Lectura”, “Escritura”, “Reflexion acerca de los hechos
dellenguaje”, “Literatura”. La incorporacién de “lengua oral”
como contenido y el reconocimiento de “lectura” y “escritu-
ra” como practicas que se pueden tabular como contenidos
basicos supone un cambio fundamental que nos invita a pre-
guntarnos por el lugar que le cabe a los contenidos teéricos
disciplinarios en este nueva grilla ordenadora. Sin duda, el
bloque “Reflexion acerca de los hechos del lenguaje” parece
ser el reservado para la instalacion de cierta dimension de lo
teorico, que se pensaria articulado con las dimensiones prac-
ticas de oralidad, lectura y escritura. Por su parte, el quinto
bloque “Literatura” parece configurarse desde una logica de
organizacion del contenido todavia ligada a lo disciplinar.

Establecido ahora, desde el curriculum, este ingreso signi-
ficativo de teorias lingtiisticas al campo de la ensenanza, se
actualizan en este momento las preguntas acerca de la perti-
nencia de su incorporacion, su productividad, su sentido y el
modo en que se produce su ensefianza. Es decir, las mismas
preguntas que se le hicieron a la gramatica estructural a prin-
cipios de los anos ochenta, a la que se le agrega una nueva.?

3 Un interesante registro de las discusiones de esa época se encuentra en el volumen AAVV. (1997)
Voces de un campo problematico. Actas del Primer Congreso nacional de Diddctica de la lenguay la
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Si el proceso de actualizacion de teorias para la ensenan-
za de los afios sesenta se caracterizaba por la presencia de
una Unica teoria con su propia légica interna (como es la
teoria de la gramatica estructural), podemos agregar que
avanzaba sobre un territorio familiar en la historia de la en-
senanza de la lengua en occidente, como es la ensefianza
de la gramatica (Marrou, 1970). Por el contrario, en el caso
de la entrada de la lingiiistica en la ensenianza de la lengua,
que se da a fines del siglo pasado, se trata de una multiplici-
dad de teorias que responden a diferentes orientaciones y
que tienen que convivir con la gramatica como saber que
permanece. “Gramatica y texto”, “De la oracion al texto” y
“Gramatica y discurso” suelen ser algunos de los enuncia-
dos que se registran en libros de texto y en acciones de for-
macion docente en la época. La compleja convivencia entre
la version escolar de la gramatica estructural, la gramatica
textual, la linguistica textual (puesta de manifiesto a través
de diversidad de versiones de tipologias textuales que se
convierten en organizadores de los indices de los libros de
texto), la nocién de “géneros discursivos” de Bajtin, la teo-
ria de la enunciacion francesa, la teoria de las implicaturas
convencionales y conversacionales, y la teoria de los actos
de habla de origen anglosajon plantea un desafio no solo al
campo de la lingtistica como campo disciplinario especifi-
co ala hora de dar un orden a esta seleccion y a jerarquizar
esta diversidad de referencias teoricas, sino especialmente
ala didactica de la lengua, que no se conformara con la en-
trada de las teorias en términos de necesaria actualizacion
sino que debera dar cuenta del sentido de su enseflanza en
funcion de objetivos didacticos y de metas institucionales

literatura, en el que se transcribe la discusion generada en el panel “Los CBC en la ensefianza de
la lengua” integrado por Sara Melgar, Alicia Romero de Cutropia, Mirta Castedo y Elvira Arnoux y
coordinado por Marina Cortés.
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a alcanzar. La pregunta se actualiza: épara qué sirve la lin-
glistica como contenido escolar? Sucede lo mismo que
cuando nos preguntabamos para qué sirve la gramatica.

Una sobrevaloracion de lo tedrico, ala que podriamos de-
nominar “el fetiche de la actualizacion”, o cierta aspiracion
cientificista que tan solo complace al propio campo disci-
plinario o es funcional a ciertas configuraciones didacticas
que recaen en el aplicacionismo descriptivista, advierten
sobre el riesgo de que, por fin y gracias a las novedades, la
tarea escolar se reduzca a senalar y clasificar conectores, a
distinguir actos de habla directos e indirectos o a analizar
un texto seguln su ajuste a una superestructura dada, sin que
todo este nuevo saber metalinguistico adquiera un sentido
productivo respecto de las practicas que por fin importan
en el aula, que son las de la oralidad, la lectura y la escritura.
Asuvez, es necesario aclarar que estamos evitando incurrir
en la simplificacion que supondria concebir el desarrollo de
estas practicas en el aula prescindiendo de cualquier forma
de metalenguaje y de reflexion sobre la propia practica.*

De manera contemporanea al proceso que acabamos de
describir, es en estos afos noventa y por influencia de los
desarrollos de la didactica de la lengua en el ambito espa-
nol (y, mas restringidamente, en el catalan) cuando se pone
en circulacion otro paradigma de gran incidencia y arraigo
que vino a reforzar la relevancia adquirida por los saberes
linguisticos aliados a los estudios cognitivos y que ha sido
denominado “enfoque comunicativo” en la ensefianza de la
lengua.

La transformacion del mapa empresarial editorial
en la década de los anos 1990 con fuertes procesos de

4 Sobre este tema hemos discutido la posicion del curriculum de “Practicas del lenguaje” apoyado en
la perspectiva constructivista y que sostiene el caracter eminentemente practico de nuestra dis-
ciplina en el capitulo “El conocimiento escolar sobre la lengua y la literatura” en BOMBINI (2006).
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globalizacién cooperd para que desde la metrépoli editorial
espanola se incidiera significativamente en la construccion
del mapa de los saberes y de la didactica para la ensefianza
de la lengua a partir del enfoque comunicativo. De origen an-
glosajon, este enfoque ha tomado como referencia las orien-
taciones habituales en ensefianza de las lenguas extranjeras.
Y, en su version en el mundo hispano, para la ensenanza de
la lengua materna ha recogido los aportes de las teorias lin-
glisticas (especialmente, de la pragmatica) para construir
una propuesta que poco aporto6 en nuestro pais aun horizon-
te curricular, donde la presencia y relevancia otorgada a lo
teorico ha sido histéricamente un rasgo caracteristico de la
ensenanza de la lengua en la Argentina y donde de sus acto-
res e instituciones académicas tienen gran prestigio.®

A veinte anos

Veinte afios de preeminencia de las teorias linguisticas
en la ensefanza invitan a una evaluacién del impacto que
ellas pudieron tener en la configuracion del curriculum, en
la construccion de nuevas tradiciones de saberes escolares y
en el modo en que pueden haberse transformado las practi-
cas efectivas en el aula.

La llamada “transformaciéon educativa” de los anos no-
venta reconoci6 en el curriculum de los CBC una herra-
mienta prescriptiva de fuerte valor simbolico, mas alla de la
constante aclaracion desde el discurso oficial de que no era
la intencion de estos contenidos basicos la de prescribir. Si
la educacion obligatoria pasé a llamarse “basica”, iqué duda

5 Basta recordar la impronta que deja en la produccion curricular de 1936 la intervencion de Amado
Alonso, Pedro Henriquez Urefa y Gregorio Halperin como antecedente de esta tendencia del cu-
rriculum en Argentina y las polémicas que suscita la alta exigencia académica para los profesores
de secundaria. Véase al respecto Arnoux (2001) y Bombini (2006).
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podia caber de que esos contenidos eran los que debian ser
ensefiados en las aulas? Por otro lado, la busqueda de alter-
nativas a la ensenanza de la gramatica estructural, la pode-
rosaimpronta de los libros de texto como moldeadores de la
practica de ensefianza en el aula y la legitimidad académi-
ca con la que el Ministerio de Educacion de la Naciéon supo
presentar estos contenidos (en parte, como producto de la
consulta a especialistas de nivel universitario)® parecen ha-
ber establecido un hito en la historia de la ensefianza de la
lengua, que ahora no se configura a partir de un paradigma
excluyente, como lo era el estructuralismo, sino que se abre
a una plural bateria teérica que parece garantizar la ampli-
tud necesaria para el abordaje de los mas complejos proble-
mas de la ensenanza en el aula.

La legitimidad y el amplio alcance de los llamados CBC
(Contenidos Basicos Comunes) coincidieron con la propa-
gacion de dos lineas productivas en la investigacion lingiis-
tica y didactica y en la produccion didactica internacional.
Por un lado, podriamos hablar de cierto auge de los estu-
dios cognitivos que abordaron problemas de las practicas
de lecturay de escritura y que tuvieron en nuestro pais una
presencia notable. Tal el caso de los estudios sobre estrate-
gias de lectura de la psicologa espanola Isabel Solé, a partir
de cuya influencia se volvieron familiares y de uso habitual
categorias como “prelectura” y “poslectura”, que parecian
explicar tanto aspectos cognitivos como didacticos de las
situaciones de ensefianza de la lectura en el aula. Por su
parte, trabajos como los de Bereiter y Scardamalia, los de
Hayes y Flower o los trabajos de caracter divulgativo y muy
difundidos del catalan Daniel Cassany, aportaron nuevas

6 Ver los textos publicados de esas consultas realizadas a seis académicos de distintas universidades
nacionales en Bombini, G. Diaz Ronner, M.A., Kovacci, 0., Narvaja de Arnoux, E., Postigo De Bedia,
A.M,, Viramonte de Avalos, M. (1996).
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categorias que eran explicativas de ciertos funcionamien-
tos cognitivos en las practicas de escritura, pero que fue-
ron rapidamente asimiladas como explicativas de procesos
didacticos o como atributos de los sujetos. De este modo,
hablar de escritores “novatos” y “expertos” comenzé a vol-
verse jerga habitual, a riesgo de que categorias propias de la
investigacion pudieran convertirse en términos utiles para
la ratificacion de estereotipos a los que tradicionalmente ha
recurrido el discurso escolar para estigmatizar a sus alum-
nos. Novatos y expertos podian dejar de ser atributos de
fases de los procesos cognitivos de los alumnos como escri-
tores para convertirse en referencias enjuiciadoras de sus
desempenios escolares.

Los efectos no buscados de los paradigmas cognitivos (aca-
so por su transmision apresurada hacia el colectivo docente)
deben seguir siendo pensados de manera critica para evitar
su arraigo en el discurso escolar y su incidencia directa en
las practicas del aula. Comprender procesos cognitivos en el
ambito tedrico y nombrarlos a partir de categorias especi-
ficas no debe tener como reflejo automatico la adopcién de
esas mismas categorias en el discurso escolar. Cualquiera
de las afirmaciones de corte universal que se realicen en las
investigaciones no deben tener un correlato natural y natu-
ralizado en el discurso cotidiano de la escuela, a riesgo de
incurrir en generalizaciones extremas que solo redundaran
en la profundizacion de situaciones de fracaso.

No es este el lugar para ensayar una evaluacion del efecto
de los saberes de las teorias lingtisticas en el curriculum, en
los avances en el campo de la didactica de la lengua o en el
terreno del aula en los Gltimos treinta afios. En cualquier
caso, los procesos de renovacion de los saberes especificos
del campo académico en la cultura escolar reconocen una
complejidad que obliga a analisis e investigaciones mas ex-
haustivos todavia pendientes.
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Si cabe advertir e incorporar a estas consideraciones el
nuevo escenario que plantea la irrupciéon de un nuevo man-
dato politico para la educacion secundaria, establecido en
la Ley de Educacion Nacional (Ley. 26206) promulgada en
el ano 2006, que es su obligatoriedad. La vieja y recurrente
pregunta por el sentido de la educacién secundaria hoy tie-
ne una respuesta legal y monolitica: el nivel es obligatorio,
forma parte de la educacion basica. Es decir, forma parte de
los deberes, pero también de los derechos a la educacion de
los ciudadanos. El pasaje de un mandato histérico funda-
cional selectivo a un mandato universalmente inclusivo de-
manda una reconsideracion respecto de las practicas esco-
lares en el nivel. La historia del nivel, que habia sido creado
para la formacion de las élites dirigentes y donde las clases
medias amasaron un sueno del ascenso social a partir de la
apropiacion de la cultura escolar, parece invitar a una nue-
va politica curricular, que supone una nueva politica lin-
giiistica, una nueva politica de la formacion de profesores
y de lo que podriamos llamar una nueva politica didactica
(Caruso, 2001).

Se habla actualmente de “nuevos contextos” para la edu-
cacion secundaria, de una “repentina masividad”, de “nue-
vos sujetos”, “diferentes” a los que solian habitar la escuela
secundaria, como efecto del nuevo mandato de obligatorie-
dad.Y, alavez, de “nuevas relaciones” con la cultura escrita,
atravesadas por la impronta que dejan las nuevas tecnolo-
gias de la palabra, donde la multimodalidad podria definir-
se como el nuevo contexto en el que circulan las practicas
de lectura y escritura (Jewitt, 2005). Viejos problemas de la
agenda de la escuela, como la relacion con la cultura de la
imagen, con la cultura audiovisual, con aquello que siempre
parecié poner en jaque a la cultura escrita, se renuevan con
la presencia de netbooks y tablets en el aula. Esta vez, para
asumir una nueva complejidad que solo le demanda a la
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produccioén curricular, ala didactica de lalengua y ala esce-
na del aula un nuevo conocimiento, que excede las teorias
linguisticas de los aflos noventa, y un denodado esfuerzo de
imaginacion.
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Actos de habla directivos en géneros de opinion
de revistas médicas

Guiomar E. Ciapuscio y Susana Gallardo

Introduccion

Los actos de habla directivos son definidos por J. Lyons
como “utterances which impose or propose some course of
action or pattern of behaviour and indicate that it should be
carried out” (1977: 745).! En rigor, los directivos comprenden
un universo amplio: 6rdenes, pedidos y suplicas, asi como
advertencias, recomendaciones, consejos e instrucciones.
Por ello, se han postulado diversos criterios para diferen-
ciarlos; por ejemplo, Haverkate (1984) distingue entre di-
rectivos impositivos y no impositivos, segin quién sea el
beneficiario de la accién o conducta propuesta. En el pri-
mer grupo —que incluye la peticion, el ruego y la orden- el
beneficiario es el hablante, mientras que los no impositi-
VOs —consejos, sugerencias e instrucciones— tienen como

1 Preferimos esta definicion a la cldsica de Searle (1979), que tiene un grado de restriccion, a nues-
tro juicio, problematico, como se verd en el desarrollo del trabajo, puesto que limita los directivos
a los actos que realizan la finalidad del hablante de lograr que el destinatario lleve a cabo una
accion.



beneficiario al destinatario.? No obstante, las diferentes ilocu-
ciones directivas no constituyen clases clara y objetivamente
delimitables, sino que existen solapamientos y zonas de in-
definicion entre las distintas categorias, tal como lo han re-
velado estudios previos (Risselada, 1993; Gras y Garcia, 2010;
Montolio y Lépez Samaniego, 2010, entre otros).

En este trabajo nos proponemos aportar a la discusién
teoéricay al conocimiento de los actos de habla directivos en
espafnol tomando, como territorio de observacion, el dis-
curso delamedicina. En efecto, un aspecto fundamental del
discurso de esta disciplina es la presencia destacada de actos
de habla directivos que realizan los médicos en su practica
profesional, con el fin de orientar e influir en la conducta
de los destinatarios, ya sea recomendando un determina-
do comportamiento o prescribiendo estudios diagnoésticos
y tratamientos. Sin embargo, no solo en la consulta médica
ocurren actos directivos: también en los géneros de opinion,
como los comentarios editoriales y las cartas de lectores de
revistas especializadas, se presentan de forma recurrente
estructuras lingtisticas que pueden interpretarse, desde el
punto de vista ilocutivo, como recomendaciones, consejos o
sugerencias. Al respecto, nos interesa determinar criterios
que permitan avanzar en la comprension y diferenciacion
de esos actos de habla. Partimos del supuesto de que para
concretar ese objetivo es preciso considerar tanto criterios
léxico-gramaticales y textuales como también el contexto
pragmatico-accional. Por lo tanto, los objetivos del presente
trabajo son profundizar en el conocimiento de las ilocucio-
nes directivas y proponer criterios fundados para realizar
distinciones mas finas entre ellas, a partir de un estudio

2 Sinembargo, como lo han sefalado otros autores (por ejemplo, Pérez Hernandez, 2001), no siem-
pre los actos directivos pueden delimitarse segun este criterio, dado que algunos tipos como
‘recomendar’ 0 ‘sugerir’ pueden tener como beneficiario tanto al hablante como al destinatario.
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lingtuiistico-textual de comentarios editoriales y cartas de
lectores en revistas especializadas de medicina.

Marco teorico

La perspectiva general adoptada para el estudio de las
estructuras ilocutivas en los textos es la linguistica textual.
Asi, consideramos los actos directivos en su realizacion en
un texto concreto, tomando como variables las informa-
ciones especificas de las diferentes dimensiones: funcional,
situacional, tematica y léxico-gramatical (Adamzik, 2004;
Ciapuscio et al., 2010). Asimismo, en el analisis de las dis-
tintas ocurrencias de actos directivos nos orientamos con
la rigurosa investigacion de Pérez Hernandez (2001), quien
adopta un enfoque cognitivo-prototipico y propone un
conjunto de variables graduales en el marco de la nocion
del Modelo Cognitivo Idealizado (MCI) propuesto por Lakoff
(1987). Pérez Hernandez se centra en el analisis de actos de
habla directivos (‘dar una orden’, ‘pedir’, ‘aconsejar’, ‘adver-
tir’, ‘suplicar’, ‘sugerir’) y actos comisivos (‘ofrecer’, ‘invitar’
y ‘prometer’); asimismo, describe en forma exhaustiva las
condiciones de significado de las categorias ilocutivas en
términos de MCI proposicionales y relaciona dichas con-
diciones con los procedimientos de realizacion para acti-
var esos significados. Los MCI, en términos de Lakoff, son
entidades conceptuales, estructuradas, con las que organi-
zamos nuestro conocimiento. Hernandez propone un MCI
para cada tipo de acto directivo, cada uno de los cuales in-
cluye una serie de variables relevantes que se encuentran
interrelacionadas. Estas variables son graduales, es decir,
permiten diferentes grados de implementacién vy, por lo
tanto, habilitan al analista para dar cuenta de miembros
mas o menos prototipicos de una categoria ilocucionaria
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particular. Sobre la base de investigaciones previas dentro
del enfoque cognitivo (Verschueren, 1985; Risselada, 1993,
entre otros) y de su propia investigacion, Pérez Hernandez
(2001: 80) propone las siguientes variables o parametros
para el analisis de los actos directivos:

1. Tipo de agente: la persona que lleva a cabo la accion
expresada en la predicacion

2. Tiempo de la accion propuesta: pasado, presente o fu-
turo

3. Grado de capacidad del agente para realizar la acciéon
expresada en la predicacion

4. Grado de voluntad del hablante: su deseo de que tenga
lugar el estado de cosas expresado en la predicacion

5. Grado de voluntad del destinatario: su deseo de que
tenga lugar el estado de cosas expresado en la predi-
cacion

6. Grado de costo-beneficio: beneficio o costo para el ha-
blante, el destinatario y /o una tercera persona

7. Grado de opcionalidad: libertad relativa de la persona
que debe materializar el estado de cosas expresado en
la predicacion sobre su curso de accion

8. Grado de mitigaciéon: grado en que la fuerza del acto de
habla es suavizada

9. Grado de poder: la posicion relativa del hablante y del
destinatario en una jerarquia de autoridad
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10. Grado de distancia social entre los interlocutores: la
posicion relativa de los participantes en un continuum
de intimidad

11. Grado de formalidad del contexto: el contexto puede
ser formal y estructurado o informal y relajado

La expresion ilocutiva contiene una especificacion for-
mal que incluye un conjunto de propiedades linguisticas
—como tipo de oracién, elementos léxicos, propiedades
gramaticales y suprasegmentales, entre otras— y un nu-
mero de condiciones de significado incluidas en el MCI
correspondiente.

Corpus y método

Realizamos un analisis cualitativo de una de seleccion de
veinte editoriales y veinte cartas de lectores publicados en
las revistas Medicina (M) y Archivos Argentinos de Pediatria (P)
entre 2008 y 2014. Luego de proceder a la caracterizacion
textual del corpus, nos focalizamos en los actos de habla
directivos. Para ello, se consideran las once variables del
MCI propuestas por Pérez Hernandez (2001) y se agregan
dos variables que hemos considerado relevantes a partir
del analisis empirico: el tipo de acciones o actividades que
se proponen, y su area de aplicacion.? Complementamos
el estudio de las variables con el analisis léxico-gramatical
de los verbos o nombres deverbales que designan la accion
o el comportamiento propuestos, considerando el tipo de

3 Risselada (1993: 33-36), en su tipologia de ilocuciones de orientacion prototipica, incluye un tipo
de criterio que alberga nuestra propuesta: “criterios referidos al acto de habla, incluyendo de lo
que trata el acto de habla: hechos, emociones o acciones”
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verbo, su estructura argumental y tematica, asi como el
complemento de las piezas regentes. Consideramos que
el tipo de verbo —de accion, estado o proceso—y el tipo de
complemento —por ejemplo, nombres abstractos o concre-
tos— pueden proporcionar indicios sobre la clase particular
de acto directivo.

Analisis

Caracterizacion genérica y tipos de ilocuciones

Los editoriales y las cartas de lectores comparten cier-
tas caracteristicas textuales de orden funcional y tematico:
ambos tienen como proposito general expresar opinién y
albergan contenidos restringidos al campo de la medici-
na. Por lo demas, tienen cierto caracter hibrido, puesto que
bajo esas denominaciones se incluyen textos que respon-
den, en rigor, a distintos géneros: mayormente, comenta-
rios, homenajes, reviews, incluso, en las cartas, casos clini-
cos y articulos cientificos breves. Sin embargo, tanto en los
editoriales como en las cartas se observan diferencias de
orden enunciativo y también, como esperamos demostrar,
de orden ilocutivo, especificamente el tipo de ilocucion
principal de los segmentos directivos (Brandt y Rosengren,
1992; Gallardo, 2005).

Los editoriales responden al objetivo general de dar
a conocer la opinion del editor o del consejo editorial so-
bre aspectos del ambito disciplinar en el que se inserta
la publicacion. No obstante, pueden identificarse otros
propositos, como efectuar un homenaje, informar sobre
eventos cientificos o comentar algun articulo de la revis-
ta (Sabaj y Gonzalez, 2013). Las cartas de lectores también
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son plurifuncionales (Ciapuscio, 2010): sirven mayormente
para refutar articulos o editoriales publicados en la misma
revista, o para discutir aspectos generales de la practica dis-
ciplinar. En menor medida, también suelen emplearse para
homenajear a alguna figura o, cuando los autores son los
editores de la publicacion, para pedir disculpas por erratas.
Dada la indole del problema bajo estudio, descartamos los
editoriales y cartas de lectores cuyos propositos son solici-
tar disculpas o rendir homenaje.

El analisis tematico-funcional del corpus permiti6 dis-
tinguir dos subgrupos en cada clase textual.* Por un lado,
pueden identificarse textos que tienen una orientacion
ético-profesional: en ellos se tratan aspectos generales de
la disciplina o la profesion (ensayos clinicos, mala praxis,
relacion médico-paciente, entre otros) y se formulan actos
directivos orientados a modificar esa situacion. Por otro
lado, textos de orientacion especializada: en ellos se tratan
temas disciplinares especificos y se formulan actos directi-
vos orientados a influir en la practica profesional concreta
en ese ambito. En ambos géneros hemos podido identificar
dos tipos recurrentes de ilocuciones directivas, de caracter
principal (Brandt y Rosengren, 1992), a las que denomina-
mos propuesta y recomendacion experta, respectivamente.
Los dos tipos de ilocuciones ocurren tanto en los textos
de orientacion ético-profesional como en los especializa-
dos. Sin embargo, prima de manera caracteristica la pro-
puesta en los primeros y la recomendacion experta en los
segundos.’

4 EnCiapuscio (2015) se realiza esta delimitacion para el caso de las cartas de lectores.
5 Cabe explicitar, ademas, que hemos identificado textos en los que coexisten ambos tipos de di-
rectivos.
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llocuciones directivas en textos de orientacion
ético-profesional

En primer lugar, indagamos las variables del MCI de las
ilocuciones bajo analisis en los textos de contenido ético-
profesional. En estos, en general, la interaccion se establece
entre colectivos, generalmente, la comunidad de los médi-
cos; en ocasiones, los agentes interpelados son el Estado o
las autoridades (politicas, cientificas). El agente responsable
de realizar la accion propuesta es, de manera prototipica,
el colectivo de los médicos, que suele incluir al emisor; en
muchos casos, esta claramente explicitado mediante el pro-
nombre de primera persona del plural y el sintagma no-
minal que designa al colectivo (“nosotros, los médicos”). El
empleo de la primera persona sugiere alta voluntad del ha-
blante para que se cumpla la accion, lo cual se refuerza, en
algunos casos, con una expresion de deseo o de voluntad del
emisor, como se muestra en los ejemplos (1) y (2):

1. Es necesario comprender que nosotros, los médi-
cos, somos los que debemos bregar en cada uno de los
actos que realizamos para que esta realidad cambie,
ya que desvirtia claramente los fines de la medicina.
En una era donde deslumbran los aparentes “mila-
gros” en la atenciéon médica [...], el trabajo silencioso y
humilde de la mayoria de los médicos puede cambiar
el rumbo de esta creciente y perniciosa situacion que
hoy agobia a los que deseamos una medicina mejor.
(ED - P 01)¢

6 Sefalamos la pertenencia genérica de los ejemplos anteponiendo una abreviatura al cddigo de
los ejemplos: ED, significa que el texto es un editorial; CL, refiere a una carta de lectores. P refiere
a la revista Archivos Argentinos de Pediatriay M a la revista Medicina.

104 Guiomar E. Ciapuscio y Susana Gallardo



2. Quizas sea oportuno recordarle al médico (de todos

los grupos etarios) [...] que el centro es y debe ser el
paciente, al que nos debemos. Este imperativo moral
es diferente de la idea, que parecia la inicial en la nota,
de que es el paciente el que verdaderamente ensefia,
no la nube. (CL - M 34)

En (1), el editor de la revista propone cambiar la forma en
que se realiza la practica médica, a la que evalua de manera
negativa, expresando, como colectivo, su deseo de que su
propuesta se cumpla. En (2), el autor de la carta —un espe-
cialista— formula el directivo en tercera persona y con cier-
to grado de mitigacion (“quizas sea oportuno recordarle...”).
Sin embargo, el colectivo de los médicos aparece en el en-
torno textual justamente en el complemento del directivo
(“el centro es 'y debe ser el paciente, al que nos debemos”). Es
interesante notar que el directivo es retomado en la oracion
siguiente con el sintagma “este imperativo moral”, que des-
cribe la validez absoluta de la actitud o conducta propuesta.
Asimismo, entendemos que la voluntad del destinatario es
alta, teniendo en cuenta que el beneficio es para un tercero
—los pacientes—, lo cual en algunos casos se encuentra expli-
citado. Como, por ejemplo, en (3):

3. Los pacientes siempre van a desear de nosotros una
actitud empatica y el compromiso de ayudar; es nues-
tro deber no defraudarlos. (ED - P 03)

Teniendo en cuenta que los beneficiarios son los pacientes
(o, en algunos casos, la sociedad en general), el beneficio es
alto y, desde un punto de vista altruista, el grado de opcién
del destinatario es bajo, como se puede inferir del ejemplo.

En los textos de orientacion ético-profesional considera-
dos aqui, los actos directivos generalmente se realizan con
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un grado bajo de mitigacién, dado que son frecuentes las
formas con los verbos dednticos ‘deber’ o ‘tener que’, las
construcciones impersonales con el verbo ‘ser’ (“es necesa-
rio”, “es indispensable que”) o perifrasis verbales de obli-
gacion (“hay que”). El emisor, si bien no posee un poder
institucional, atesora la experiencia y el conocimiento ne-
cesarios para formular directivos a sus colegas. Asimismo,
el grado de formalidad también es alto. Al considerar el
contenido proposicional del acto directivo, se observa que
los predicados son, principalmente, de cognicion y de vo-
luntad o comportamiento. Véase el siguiente ejemplo:

4. Debemos reflexionar sobre los perjuicios que oca-
siona en la gente y en nuestra profesion y bregar para
limitar que continte su expansion y de ser posible
disminuya. Aquellos que llevamos mas anos en el
ejercicio profesional debemos liderar la recuperacion
y mantenimiento de los principios éticos que siem-
pre nos deben guiar. Es imprescindible inculcar esos
principios a los mas jovenes, comenzando en la Uni-
versidad y en las etapas posteriores de formacion. (ED
-P0O7)

En (4), el sujeto del verbo de cognicion (“reflexionar”) tie-
ne el papel de experimentante, y, en el caso de los verbos
(13 4 ” (134 ”»”

liderar” e “inculcar”, el de agente. Por su parte, los comple-
mentos tienen como nucleo nombres de caracter abstracto:
“perjuicios”, “recuperacion”, “mantenimiento”, “principios”.

Ilocuciones directivas en textos de orientacion especializada
En los textos de orientacion especializada se observan

diferencias en algunas de las variables del MCI. En cuanto
al tipo de agente, suele ser el destinatario (por lo general,
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un médico en situacion de atender a un paciente), aunque
en ocasiones también se observan directivos expresados en
primera persona del plural que incluyen al emisor, como se
vera mas adelante.

5. Se recomienda a todo profesional de la salud que
participa en el cuidado de la embarazada, realizar una

intervencion breve en cada control prenatal pues la
cesacion [de fumar] es beneficiosa en cualquier mo-
mento del embarazo. (ED - P 04)

En (5), un texto sobre el tabaco y el embarazo, se expli-
cita al agente como “todo profesional” que participa en el
cuidado de embarazadas y se le brinda una recomendacion
concreta para esa situacion. Un esquema similar se observa
en las cartas de lectores, como lo muestra el ejemplo (6):

6. De no resultar imprescindible, deberia evitarse el uso
de gadolinio en los pacientes en dialisis y con clearence
de creatinina de menos de 80 ml/minl...] , y utilizarse
con precaucion en pacientes con clearence de creatinina
de 30 a 60 ml/min (estadio III). De considerarse nece-
saria su utilizacion en este tipo de paciente, se sugiere
evitar aquellos tipos de gadolinio identificados como

de mayor riesgo para FSN (gadodiamida, gadoverse-
tamida y gadopentetato). En nuestra practica habitual,
donde las tomografias computadas y las resonancias
nucleares magnéticas constituyen un estudio de ruti-
na, debemos ajustar nuestro criterio médico y sopesar
los potenciales efectos adversos atribuidos al uso de los

contrastes iodados versus el gadolinio en los pacientes
con insuficiencia renal avanzada. Dada la gravedad de
la FSN, debemos normatizar el uso de gadolinio en los
pacientes con insuficiencia renal. (CL - M 08)
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En la primera parte, puede observarse que los actos
directivos dirigidos al colega médico tratante (“deberia
evitarse”, “deberia utilizarse”, “se sugiere”) se formulan
en todos los casos mediante el uso de la tercera persona
y de construcciones pasivas, con un grado de mitigacién
notable (uso del condicional en la flexion verbal). En la se-
gunda parte, aparece la primera persona del plural y, de
este modo, el autor del texto se incluye como agente de la
accion propuesta con un alto grado de voluntad. Las reco-
mendaciones son de contenido especifico, como lo muestra
el ejemplo (6), en que el nicleo del complemento es un
término (“gadolinio”). Ademas, los beneficiarios (“los pa-
cientes”) se discriminan segin la medicién especifica de
creatinina, que se referencia mediante un index interna-
cional. En los fragmentos presentados se observa el pre-
dominio de los predicados de acciéon con un agente como
participante (el médico tratante de la enfermedad), que
en algunos casos debe inferirse. En efecto, el sujeto de las
clausulas remite al participante-tema: las drogas que de-
ben administrarse a los pacientes, que claramente se indi-
can mediante términos especializados.

Los MCl en los dos subgrupos: semejanzas y diferencias

La Tabla 1 muestra las similitudes en los MCI de los dos ti-
pos de actos directivos: el tiempo futuro y la alta capacidad
del agente y del hablante. El grado de opcion del agente es
bajo en ambos casos debido a laimportanciay el alcance del
beneficio. En ambos tipos de directivos, el emisor goza del
poder que le da su caracter de especialista con autoridad.
A su vez, también se verifica que el grado de formalidad es
alto.

108 Guiomar E. Ciapuscio y Susana Gallardo



destinatario

alcance del beneficio)

Variables MCI Propuestas Recomendaciones expertas
Tiempo Futuro Futuro
Capacidad del Alta Alta
agente
Voluntad del
hablante Alta Alta
Voluntad del Alta (por laimportancia y Alta (por el beneficiario y la

importancia del beneficio)

Costo-beneficio

Beneficiario: la sociedad en

general, y también un tercero:

los pacientes

Beneficiario, un tercero: los
pacientes.

Grado de opcion

Es baja (por la importancia y
alcance del beneficio)

Es baja (por la importancia y
alcance del beneficio)

Elfirmante es el editor de la , -
El firmante es un especialista

Poder revista o un especialista con .
) enun érea
autoridad
Formalidad Contexto formal Contexto formal

Tabla 1: Variables MCl similares en propuestasy recomendaciones expertas

Las diferencias en el MCI de ambos directivos (Tabla 2) se
dan en el tipo de agente, el grado de mitigacion, la distancia
social o relacién entre emisor y destinatario, las acciones
que se proponen y el campo de aplicacion. En este sentido,
en las propuestas la relacion es simétrica, mientras que en la
recomendacion experta, el emisor posee un saber especializa-
do que le permite dar indicaciones precisas a los médicos.
Asimismo, es diferente el ambito de aplicacion y el tipo de
acciones que se proponen: las propuestas presentan un area
aplicacion general, se dirigen a todos los médicos lectores
de la publicacion y proponen actividades o actitudes de ca-
racter general que refieren, sobre todo, a procesos menta-
les y de comportamiento. Por su parte, las recomendaciones
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expertas se dirigen a un destinatario que desarrolla su acti-
vidad en un ambito especifico de especialidad y se le ofre-
cen indicaciones precisas para el diagnoéstico y tratamiento
en ese ambito, lo cual se refleja en el tipo de complementos
que requieren los predicados.

Variables MCI Propuestas Recomendaciones expertas

. En general, emisor y desti- . .

Tipo de agente ) Mayormente, el destinatario
natario
- . . . En general, alto: formas

Grado de Mitiga- | Bajo: uso de imperativo o . .

. . impersonales, pasivas, con-
cion verbo deber en indicativo

dicional.

Distancia social

En general, simetria: emisor y
destinatario, incluidos en un
colectivo

Asimetria. El emisor posee un
saber mas especializado que
el destinatario

Acciones / ) -
. En general, procesos menta- | Acciones especificas para
actitudes que se . o .
les 0 comportamiento diagndstico y tratamiento.
proponen
Campo de apli- General: ambito profesional, | Especifico, dmbito especia-
cacion la salud publica lizado

Tabla 2: Variables MCI diferentes en propuestasy en recomendaciones expertas

Conclusiones

Aqui hemos realizado un analisis cualitativo de secuen-
cias directivas en editoriales y cartas de lectores del domi-
nio de la medicina en los que identificamos dos subgrupos:
textos de orientacion ético-profesional y textos de orien-
tacion especializada. En cada subgrupo hemos podido de-
terminar dos tipos principales de directivos no impositivos
(Haverkate, 1984): a. Propuestas y b. Recomendaciones expertas.
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Las primeras predominan en los textos de tematica ético-
profesional y las segundas, en los de tematica especializada.
Respecto de cada una, se ha podido observar:

a. Propuestas: El contenido de las propuestas refiere prin-
cipalmente a predicados de estado que refieren a
actividades cognitivas (actitudes, decisiones éticas)
o predicados de accion que designan tipos de com-
portamiento. Estos actos directivos con un conteni-
do ético-profesional comparten algunos rasgos con
los actos impositivos (6rdenes y peticiones), como el
bajo grado de mitigacion y de opcion. No obstante, se
diferencian de las 6rdenes en el hecho de que suelen
formularse en primera persona (singular o plural), de
que el beneficiario no es exclusivamente el emisor,
sino que se trata de un beneficiario colectivo que pue-
de incluir no solo a los pacientes sino también a la ciu-
dadania en su conjunto, y de que expresan dentro de
un contexto persuasivo. En este sentido, se relacionan
con las sugerencias que, como argumenta Wierzbicka
(1987: 187), pueden usarse para proponer tanto una ac-
tividad conjunta del hablante y del destinatario como
una accion individual del destinatario. Por otra parte,
estos directivos se diferencian de otros actos no impo-
sitivos, como los consejos, en que el beneficiario no es
exclusivamente el agente.

b. Recomendaciones expertas: Estan dirigidas al destinata-
rio (el médico tratante), se expresan con mayor grado
de mitigacion y con un alto grado de desagentivacion,
la cual se realiza mediante formas impersonales o di-
ferentes tipos de construcciones pasivas. Por su parte,
los emisores no se incluyen como agentes de la accion.
A diferencia de las propuestas, se trata de un espe-
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cialista en un area especifica que se dirige a médicos
tratantes que requieren esa informacion para su tarea
diaria. Estos actos no impositivos se acercan tipologi-
camente a los consejos, dado que, si bien el beneficia-
rio ultimo son los pacientes, la recomendaciéon impac-
ta directamente en el procedimiento del profesional.
Finalmente, la mayor mitigacién en la formulacion de
las recomendaciones expertas coincide con lo observado
en las recomendaciones realizadas por los médicos en
los articulos sobre salud en la prensa escrita (Gallardo,
2004).

El analisis ha mostrado que el estudio de los actos directi-
vosrequiere dela consideracion del contexto textual (Brandt
y Rosengren, 1992; Pérez Hernandez, 2001). Ademas, cree-
mos que estos resultados han aportado evidencia teérico-
descriptiva respecto de la interrelacion entre las dimen-
siones textuales: la identificacion y caracterizacion de las
propuestas versus las recomendaciones especializadas se han
basado en criterios tematicos y situacionales (tipo de in-
terlocutores, relaciones entre ellos) que, consistentemente,
impactan en la dimensioén léxico-gramatical. Por otra par-
te, hemos sugerido que el tipo de ilocucioén principal pare-
ce tener una frecuencia diferente en cada grupo de textos
identificados (ético-profesional y especializado), lo cual de-
beria ser contrastado en trabajos venideros con corpus mas
amplios.
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Proyecto de redes temporales: bases teoricas
y metodologicas

Sylvia Costa
“;Qué es, por tanto, el tiempo?”, pregunta San
Agustin, y continta: “Si nadie me lo pregunta,
lo sé; pero si alguien me pregunta por su
naturaleza e intento explicarsela, no sé hacerlo”
Ridiger Safranski
Introduccion

El Proyecto de redes temporales del que soy respon-
sable es una investigacion en curso del Departamento de
Teoria del Lenguaje y Linguistica General (Universidad de
la Republica) en la que trabaja un equipo formado por do-
centes, licenciados y estudiantes de Lingiistica, cuyo obje-
tivo es llevar a cabo un estudio de la informacion temporal
codificada en el 1éxico del espanol.! Procuramos, asi, pro-
porcionar una representacion de la competencia léxica de
un hablante del espafiol en lo que respecta al dominio cog-
nitivo de la temporalidad. Este conocimiento se presentara

1 Lo que presento aqui, entonces, es el resultado del trabajo conjunto de los integrantes de este
equipo: Carolina Oggiani, Cecilia Bértola, Macarena Gonzalez, Victoria Furtado, Marina Gémez,
Ricardo Soca y Hernan Correa. Por otra parte, deseo darles muy especialmente las gracias a los
amigos y colegas que consulté repetidas veces en el curso de nuestro trabajo, durante el cual
nos aportaron generosamente sus opiniones y sugerencias. Que vaya nuestro agradecimiento,
entonces, a Marisa Malcuori, Ursula Kiihl de Mones, Brenda Laca, Angela Di Tullio, Luisina Acosta,
Karina Puga e Ignacio Bosque.
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bajo la forma de grafos trazados en soporte informatico,
que representaran redes semanticas relativas a este domi-
nio conceptual. Sus nodos seran expresiones en cuyo signi-
ficado se aloja algiin rasgo temporal. Las aristas se tenderan
en funcion de los rasgos temporales compartidos por las
expresiones, que evidenciaran, de este modo, redes concep-
tuales relativas a la temporalidad.

Si bien existe abundantisima bibliografia acerca de los
procedimientos gramaticales para expresar las relacio-
nes temporales, entiendo que el estudio de la informacion
temporal codificada en el 1éxico del espanol constituye una
perspectiva innovadora que merece su exploracion.

Laorganizacion de este trabajo es la siguiente: en una pri-
mera seccion se presentaran brevemente las bases teéricas
de la investigacion, seguido de la metodologia en un segun-
do apartado. Una tercera seccion se dividira en dos aparta-
dos: en el primero apareceran nuestra clasificacion de las
expresiones, asi como los rasgos semanticos que atribuimos
a cada una de las clases, mientras que en el segundo se pro-
pondran algunas ilustraciones de las redes semanticas que
pretendemos obtener. Por ultimo, en el dltimo apartado se
anotaran algunas observaciones finales.

Bases teoricas

El tiempo lingiistico es una categoria referencial por
medio de la cual se expresa la orientacion de un evento, por
lo general respecto de un punto central, o bien, en relacion
con otro punto que, a su vez, esta orientado con respecto
a aquel. En torno al primer punto se orientan los eventos
como “anteriores” o “posteriores”. Este punto puede coinci-
dir con el momento del habla o no, ya que ciertas expresio-
nes pueden anclarse en alguna otra entidad temporal (Bello,
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1847, Reichenbach, 1947; Bull, 1960; Mani, Pustejovsky y
Gaizauskas, 2005; NGLE, 2009).

Laslenguas tienen diversos procedimientos gramaticales
y léxicos para expresar las relaciones de tiempo, de espa-
cio y espacio-temporales: verbos, preposiciones, adverbios,
adjetivos, nombres; vale decir, recursos que pertenecen a
diferentes clases gramaticales y léxicas. Ni que decir tiene
que estos diversos recursos gramaticales y léxicos no “nom-
bran” el tiempo, sino que el tiempo, simplificando en extre-
mo, es “organizado” por ellos. Asi es que desde el estudio del
lenguaje, no puede hablarse de meros instrumentos para
la representacion del tiempo o de las relaciones espacio-
temporales. Mas bien, hay que preguntarse como expresa
una lengua estas relaciones, como se diferencian las lenguas
en la codificacion de estas especificaciones, y cuales son los
aspectos que acaso puedan interpretarse como restriccio-
nes cognitivas universales. El hecho de que muchas lenguas
representen la temporalidad de forma semejante, aunque
no igual, prueba la pertinencia de estudiar los sistemas y
subsistemas empleados para la estructuracion de este do-
minio cognitivo que, sin duda, es uno de los principios de
estructuracion de la mente humana.

En espanol, como en muchas lenguas, la temporalidad
esta gramaticalizada, por un lado, en la morfosintaxis del
verbo: los tiempos verbales y las perifrasis temporales. Por
otro, forma parte del significado de numerosas piezas del
léxico, que hacen referencia a intervalos, duraciones, fases,
frecuencias, puntos, simultaneidades, anterioridades y pos-
terioridades en la linea del tiempo. Estas expresiones perte-
necen a distintas categorias gramaticales (nombres, como
manana; verbos, como durar; preposiciones, como durante;
adverbios, como ahora; adjetivos, como breve; y locuciones,
tales como a las apuradas y en dos patadas). Estas piezas l1éxi-
cas “comparten con las informaciones flexivas la propiedad
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de orientarse en funcion de puntos de referencia diversos:
unas veces, el momento de la enunciacion (dentro de una
hora; el proximo dia); otras, algin otro punto que se mide
desde €l (al cabo de dos horas; el dia siguiente)” NGLE, 2009:
1674).

El estudio de los datos de muchas lenguas ha permitido
concluir que las relaciones temporales son tres: anteriori-
dad, simultaneidad y posterioridad. Es decir, un evento
puede ser presentado como simultaneo, anterior o poste-
rior al punto que constituye su referencia, que no es nece-
sariamente el momento de la enunciacion. Estas dependen-
cias ponen de manifiesto la naturaleza relacional del tiempo
lingtistico, al tiempo que revelan que lo pertinente, desde
este punto de vista, no es la correlacion entre expresiones y
estados de cosas, sino el anclaje de las expresiones. Esto es,
la vinculacion que estas establecen con puntos temporales
diversos (Reichenbach, 1947; NGLE, 2009).

Hasta aqui hice referencia repetidas veces a piezas del
léxico con contenido temporal. A continuacién, intentaré
exponer el concepto de expresion temporal que acunamos y
empleamos en este estudio. Entendemos que son expresiones
temporales todas aquellas unidades que alojan algin rasgo
de temporalidad en su significado. Por ejemplo: ‘almorzar’,
‘anciano’, ‘'vez’, ‘antes’, ‘como taponazo’, ‘ahora’, ‘de repente’,
‘inmediato’, ‘minuto’, ‘a las apuradas’, ‘permanecer’, ‘duran-
te’ y ‘al toque’. Como puede comprobarse, este uso del con-
cepto de “expresion temporal” es mas amplio que el que se
emplea habitualmente, ya que no solo abarca expresiones
como ahora o antes —no controvertidas en cualquier clasi-
ficacion tradicional de estas unidades— sino también otras
como ‘almorzar’, ‘anciano’ o ‘permanecer’, menos habitua-
les en esos paradigmas.

Cada una de estas piezas contiene, en alguno de los “seg-
mentos” que componen su significado, uno o mas rasgos
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temporales caracteristicos que son compartidos con otras,
lo que permite agruparlas en clases. Estos rasgos tempora-
les no siempre resultan evidentes; he aqui unas pocas ilus-
traciones: el verbo “almorzar” no contiene en su significado
ninguna informacién temporal en el sentido en que esta es
considerada habitualmente en las gramaticas. Sin embar-
go, entendemos que el verbo ‘almorzar’ designa una accion
que se cumple en cierto momento del dia. Esta informacion
constituye un rasgo que forma parte de su significado, ya
que si se suprime, obtenemos el significado de ‘comer’.

En el adjetivo ‘siguiente’, la temporalidad puede resultar
mas visible que en el ejemplo anterior. No obstante, es pre-
ciso tener en cuenta que su significado puede ser tempo-
ral o espacial.? Si un médico en su consulta dice: “Usted es
el siguiente paciente”, el adjetivo expresa cierta inmediatez
prospectiva en relacion con el momento de la enunciacion.
Sin embargo, si alguien expresa: “Me senté en la segunda
fila y ella en la siguiente”, ‘siguiente’ no contiene informa-
cién temporal, sino espacial.

Basta con estos dos ejemplos para mostrar que la infor-
macién temporal contenida en cada expresion puede re-
vestir caracteristicas distintas: la informaciéon que apor-
ta ‘almorzar’ vincula cierta acciéon con un punto temporal
(idealmente) fijo, mientras que la que proporciona ‘siguien-
te’ relaciona dos eventos sucesivos. La observacion de las di-
versas formas de expresar la informacion temporal nos ha
permitido establecer clases que se conforman en virtud de
que ciertas piezas comparten rasgos y otras, no.

A continuacion, se presenta, en primer lugar, la metodo-
logia que adoptamos y luego, las clases de expresiones tem-
porales que proponemos.

2 Enadelante, se destacan en italicas las expresiones temporales que ilustran la clase de la que se
habla en cada caso.
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Bases metodoldgicas. Las etapas de organizacion
del trabajo

Se distribuy6 el trabajo en cuatro etapas. En la primera,
se confeccioné un registro de expresiones temporales to-
madas de tres diccionarios: la vigésima segunda edicion del
Diccionario de la lengua espariola (2001), el Nuevo diccionario
de uruguayismos (1993) y el Diccionario del espaiiol del Uruguay
(2011). Se seleccionaron los lemas de acuerdo con el concep-
to de expresion temporal que empleamos. El resultado de esta
primera etapa es una base de datos de orden lexicografico
que recoge exclusivamente piezas léxicas con informacién
temporal.

En la segunda etapa, las definiciones recogidas se some-
tieron a examen tomando en cuenta fuentes bibliograficas
pertinentes (Bosque, 1982; Porto Dapena, 2002) y se proce-
di6 a elaborar definiciones propias, con el objetivo de pon-
derar la informacién temporal que se aloja en el significado
de los lemas. El resultado de esta segunda etapa es un dic-
cionario no contrastivo de expresiones temporales.3

En la tercera etapa, se adjudicaron los rasgos temporales
inherentes al significado de las unidades seleccionadas. Su
identificacion permitié agrupar piezas que comparten ras-
gos. Tal es el caso, por ejemplo, de expresiones como ‘fre-
cuentar’, ‘cotidiano’, ‘cada tanto’, ‘dos por tres’, que a pesar
de pertenecer a distintas categorias gramaticales, se unen
en la misma clase semantica, ya que comparten el rasgo
[FRECUENCIA].

En la Gltima etapa, se implemento6 un software que reco-
noce la informacién representada bajo la forma de rasgos,

3 El hecho de que trabajamos con dos diccionarios de uruguayismos es tan solo una consecuen-
cia de que reflejan, en mayor o menos medida, nuestra variedad. El diccionario proyectado esta
abierto a la incorporacion de voces provenientes de otras variedades del espafiol.
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conectando las piezas que posean rasgos comunes a fin
de establecer asi las redes conceptuales. Pretendemos que
esta herramienta represente asi los enlaces, las relaciones
y las diferencias que, en principio, establece la competen-
cia léxica de un hablante de espanol, aun de un modo no
consciente.

Los primeros resultados

Una hipdtesis acerca de la clasificacion de las expresiones
temporales y los rasgos de las clases

En esta seccion se exponen las clases que proponemos
junto con los rasgos que las caracterizan.* Ha de notarse que
las clases se definen por criterios semanticos y pueden aco-
ger legitimamente unidades pertenecientes a diferentes ca-
tegorias gramaticales. Por otra parte, una misma expresion
puede pertenecer a mas de una clase, como se vera en 4.2.

1) Expresiones deicticas que remiten al momento de la
enunciacion, como ‘hoy’, ‘ahora’, ‘anoche’, ‘de ahora
en mas’, ‘actual’. Se asocia a esta clase el rasgo [DEicTI-
co]

2) Expresiones relativas que se anclan en alguna even-
tualidad, como ‘tan pronto como’, ‘cuando’, ‘mientras’,
‘coetaneo’. Se asocia a esta clase el rasgo [ancLaJE]. El
concepto de “eventualidad” se aplica a procesos, even-
tos y sus resultados.

4 Para facilitar la comprension, en algunos casos se proporcionan ejemplos
de las unidades a las que se les adjudican los rasgos en cuestion.
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3) Expresiones relativas que designan alteraciones o
desplazamientos en relacion con un momento o
tiempo esperado, como por ejemplo, ‘alargar’, ‘acor-
tar’ y ‘dilatar’.

Las expresiones de 2 y de 3 comparten el rasgo [ANCLAJE],
ya que ambos se interpretan en relacioén con otra even-
tualidad. Ahora bien, para las unidades de 3 se cumple
que el anclaje es relativo a un momento esperado de
ocurrencia de la eventualidad del caso. Mas precisa-
mente, el significado de estas expresiones representa
una alteracion en relacion con ese momento esperado.
Por este motivo, las expresiones de esta clase reciben
el rasgo complejo [ANCLAJE-DESPLAZAMIENTO].

4) Expresiones susceptibles de parametrizarse en tiem-
po o espacio Por ejemplo: ‘ahi’, ‘siguiente’, ‘Gltimo),
‘anterior’, ‘hasta’, ‘desde’, ‘largo’, ‘corto’. Se asocia a esta
clase el rasgo [+TIEMPO, EspAcIO]. Estas expresiones con-
tienen rasgos de tiempo y de espacio, pero estos ras-
gos no se realizan simultaneamente. Es decir, cuando
en un contexto se activa el rasgo temporal, se anula el
rasgo espacial. He aqui un ejemplo:

Salia para la facultad y ahi [en ese momento] me di
cuenta de que me habia olvidado de un libro

Solo caminaremos hasta ahi [ese lugar].
5) Expresiones que designan relaciones espacio-tem-
porales, como por ejemplo, ‘aceleracion’, ‘acelerar’,

‘lento’, ‘rapido’. Se asocia a esta clase el rasgo [TIEM-
po-Espacio]. A diferencia de las expresiones de 4, en
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las expresiones de 5 estan presentes el valor espacial y
el valor temporal en todos los contextos, como puede
comprobarse en este ejemplo:

Pedro es el ciclista mas veloz [recorre cierto espacio en
poco tiempo] de esta competencia.

6) Expresiones que designan estadios recurrentes o no
recurrentes, como ‘verano’, ‘lunes’, ‘madrugada’, ‘ma-
nana’, ‘Semana de Turismo’, ‘infancia’, ‘Prehistoria’. Se
asocia a esta clase el rasgo [+RECURRENTE]. Este grupo
incluye unidades que pueden tomar dos valores [+RE-
CURRENTE] y [RECURRENTE]. Los denotados de las expre-
siones [+RECURRENTE] se caracterizan por repetirse ci-
clicamente, como por ejemplo, las estaciones del afio
y los dias de la semana. Los denotados de las expre-
siones [-RECURRENTE] no se repiten; tal es el caso, por
ejemplo, de ‘infancia’, ‘adolescencia’, ‘madurez’, ‘Rena-
cimiento’, ‘Neolitico’.

7) Expresiones que designan extensiones temporales de-
limitadas, como ‘quincena, ’ ‘fin de semana’, ‘siglo’,
‘hora, ‘fines’, ‘racha’, ‘postrimerias’, ‘periodo’, ‘lapso’. Se
asocia a esta clase el rasgo [DELIMITADO, *ESPECIFICADO].
Estas expresiones se caracterizan por poseer un punto
natural de inicio y de culminacién, que pueden estar
o no especificados. Asi, se pueden agrupar en [DELIMIT-
ADO, +ESPECIFICADO] y [DELIMITADO, -ESPECIFICADO]. Las
primeras alojan en su significado una informacion
precisa acerca de los limites de la extensién denota-
da. Algunos ejemplos son: ‘mes’, ‘ano), ‘semestre’, ‘fin
de semana’, ‘siglo’, ‘minuto’. Por el contrario, en las se-
gundas resulta imposible establecer inequivocamen-
te limites cronologicos a partir de sus significados.
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Por ejemplo, ‘finales’, ‘rato’, ‘primeros’, ‘temporada’,
‘intervalo’.

8) Expresiones que designan puntos temporales, como
‘instante’, ‘momento’, ‘mediodia’, ‘medianoche’,
‘muerte’, ‘nacimiento’. Se asocia a esta clase el rasgo
[pPunTUAL]. Se incluyen en este grupo, expresiones que
denotan instancias en las que idealmente su comienzo
y su final coinciden en el tiempo.

9) Expresiones que designan, por un lado, intervalos en
los que se observan cambios debidos al transcurso
del tiempo y, por el otro, expresiones que designan
intervalos en los que no se observan cambios. Como,
por ejemplo, ‘envejecer’, ‘avanzar’, ‘madurar’, ‘rejuve-
necimiento’, ‘finalizacion’. Se asocia a esta clase el ras-
g0 [*TRANSFORMATIVIDAD]. Este grupo incluye unidades
que pueden tomar dos valores: [+ TRANSFORMATIVIDAD]
y [-TRANSFORMATIVIDAD]. Las expresiones con el rasgo
[+TRANSFORMATIVIDAD] designan procesos y acciones
que constituyen cambios atribuibles solo al paso del
tiempo. Algunos ejemplos son ‘madurar’ y ‘envejecer’.
Las expresiones con el rasgo [TRANSFORMATIVIDAD] de-
signan intervalos en los que no se observan cambios,
como ‘durar’, ‘continuar’, ‘permanecer’.

10) Expresiones que designan propiedades exclusiva-
mente temporales y las duraciones que se asocian
con ellas. Por ejemplo, ‘sempiterno’, ‘duradero’, ‘per-
petuo’, ‘eternidad’, ‘infinitud’, ‘fugacidad’. Se asocia a
esta clase el rasgo [CUALIDAD-DURACION].

11)Expresionesquedesignanfrecuencia. Porejemplo, ‘co-
tidiano’, ‘cada tanto’, ‘a veces’, ‘dos por tres’, ‘a menudo’,
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‘seguido’, ‘habito’, ‘acostumbrar(se)’, ‘habituar(se), ‘de a
ratos’, ‘de vez en cuando’, ‘soler’, ‘seguidilla’. Se asocia a
esta clase el rasgo [FRECUENCIA].

12) Expresiones en las que se entrelazan informaciones
de temporalidad y de modalidad, como ‘de repen-
te’, ‘de pronto’. Se asocia a esta clase el rasgo [+TIEMPO,
-MopALIDAD]. Estas expresiones tienen rasgos de tem-
poralidad y de modalidad, pero estos estan en distri-
bucién complementaria en relacion con el contexto.
Dado que en este estudio solo es pertinente registrar
el rasgo temporal, se les asigna el rasgo [+TIEMPO, MO-
DALIDAD]. Véase el ejemplo siguiente:

De repente [subitamente] se levanté y se fue al cine.

No tengo muchas ganas de ir al cine, pero de repente
[posiblemente], voy.

13) Expresiones en las que coexisten informaciones de
temporalidad y de manera. Como, por ejemplo: ‘como
taponazo’, ‘a las apuradas’, ‘a todo trapo’, ‘lentamente’,
‘altoque’. Seasociaaestaclase el rasgo [TIEMPO-MANERA].
A diferencia de las expresiones de 12, en estas expre-
siones los rasgos de temporalidad y de manera no se
encuentran en distribucién complementaria, sino que
ambos aparecen simultaneamente. Lo ilustramos con
un ejemplo:

Preguntame lo que quieras que te contesto al toque
[enseguida]; no te voy a dejar esperando.

14) Expresiones que designan individuos o entidades
cuyos significados se definen en relacion con fases
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temporales, como ‘chiquilin’, ‘anciano’, ‘pendejo’, ‘ca-
chorro’, ‘nino’, ‘muchacho’, etc. Se asocia a esta clase el
rasgo [INDIVIDUOFASE]. En este grupo se incluyen expre-
siones que refieren a entidades situadas en una etapa
particular en relacion con el tiempo.

Las conjunciones de rasgos

Como se dijo antes, la especificacion de las clases y de los
rasgos que asociamos con cada clase no deben sugerir que
a todas las expresiones les corresponde exclusivamente el
rasgo de una unica clase. Para evitar esta falsa interpreta-
cion, basta observar la lista que sigue, en la que las piezas
léxicas aparecen asociadas a haces de rasgos distintos.

» ahora, [deicticol, [puntual]
» envejecer, madurar [+transformatividad), [-recurrente]
» abril [delimitado, + especificadol, [+recurrente]

Es la asignacién de haces de rasgos, y no la adjudicacién
de un Gnico rasgo a cada pieza, lo que permite establecer la
pertenencia de una unidad a multiples redes semanticas. A
continuaciéon, presentamos algunas representaciones gra-
ficas de estas redes. Sean las siguientes expresiones y sus
rasgos:

» infancia [-recurrente]

» Edad Media [-recurrente]
» Neolitico [-recurrente]

» lunes [+recurrente]

» verano [+recurrente]

Las tres primeras quedaran enlazadas a través del rasgo
[-RECURRENTE], mientras que las dos ultimas lo haran gracias
al rasgo [+RECURRENTE], como se ilustra a continuacion en el-
Grafico 1.
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Grafico 1. Expresiones que alojan el rasgo [recurrente]

A su vez, estas expresiones estan asociadas mediante
el rasgo [DEUM ITADO, +ESPECIFICADO]. Esto tendra como
consecuencia la conformacién de una nueva red, que
incluye todas las expresiones del Grafico 1. El Grafico 2
muestra la pertenencia de algunas expresiones a mas de
una red temporal.

Grafico 2. Expresiones que alojan los rasgos [trecurrente] y [delimitado, +epecificado]
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A través de estos ejemplos se muestra que entre los
miembros de las clases definidas se tienden diferentes
relaciones temporales, puesto que algunas expresiones
alojan en su significado mas de un rasgo y, a su vez,
comparten algunos de ellos con otras.

Observaciones finales y cuestiones abiertas

Como se dijo al comienzo, en este trabajo se presentan
los resultados parciales de una investigacion en curso. Por
lo tanto, muchos de los conceptos y distinciones que aqui
aparecen aun constituyen hipotesis sujetas a revision. El
conjunto de clases y rasgos que se presentan estan, pues, en
un proceso de prueba a través de la confrontacion con un
numeromasamplio de datos empiricos. No obstante, estimo
que los avances expuestos constituyen una demostracion
de la plausibilidad de este proyecto, en la medida en que
sustentan nuestra hipotesis de partida: la representacion de
la temporalidad no se restringe al ambito de la gramatica
del verbo y de las perifrasis temporales, sino que también
esta codificada en el léxico, y lo esta de multiples formas
que van mas alla de los paradigmas tradicionales.
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Representaciones sobre el proceso de escritura
en tesistas de maestria

Mariana di Stefano

Entre las multiples representaciones sociales que inter-
vienen y orientan la escritura de una tesis de maestria, las
relativas al modo de encarar y realizar el largo proceso de
resolucion de ese escrito tienen una importancia conside-
rable, por lo que en algunos casos pueden ser objeto de una
intervencion didactica especifica. La experiencia en el dic-
tado de talleres de escritura de tesis en este nivel de pos-
grado en diversas instituciones nos ha puesto de manifies-
to que en algunos alumnos operan representaciones sobre
este aspecto que pueden orientarlos negativamente durante
ese proceso. Estas representaciones tienen una incidencia
importante en la resoluciéon del escrito, ya que definen des-
de el tipo de tareas que se deben realizar para llegar al ob-
jetivo final hasta el orden de su realizacion, el tiempo que
requerira completarlas y los criterios para evaluar si se esta
avanzando o no en la direccion esperada.

En este trabajo comunico algunos rasgos de las represen-
taciones sobre el proceso de escritura relevados en alumnos
tesistas de diversas maestrias en ciencias sociales y huma-
nas. El objetivo es interpretar esos rasgos, inferir el sistema



de ideas que explica su emergencia y compartir el tipo de
intervencion didactica que implementamos, con el objetivo
de aportar a la reflexion sobre pedagogias de la escritura en
el posgrado.

La muestra considerada (producciones de un total de 42
alumnos) corresponde a los talleres de escritura de tesis
que he dictado durante el ano 2014 en las siguientes insti-
tuciones: 1) Instituto de Altos Estudios Sociales IDAES) de
la Universidad de San Martin, que se abre para alumnos de
distintas maestrias (en Sociologia de la Cultura, en Historia
del Arte Argentino, en Historia, en Ciencia Politica,
en Antropologia Social, en Sociologia Econémica, en
Economia Solidaria), 2) Maestria en Estudios Clasicos de la
Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos
Aires (UBA), que dicto con Sylvia Nogueira en la misma
universidad, y 3) Maestria en Psicologia Educacional de la
Facultad de Psicologia de la UBA.

Con el objetivo de explicar el tipo de intervencion di-
dactica a la que apuntamos y por qué en nuestro trabajo el
conocimiento sobre las representaciones de los alumnos
resulta indispensable, voy a especificar a continuaciéon , en
primer lugar, algunos presupuestos teodricos y el enfoque
general que orientan nuestro trabajo en los talleres de es-
critura, tanto del posgrado como del grado universitario.
Me refiero a los que hemos ido articulando y elaborando
con Elvira Arnoux, bajo su direccion, y con Cecilia Pereira
a lo largo de nuestra experiencia en la implementacion de
talleres de lectura y escritura en el Ciclo Basico Comun de
la UBA, asi como en los talleres de escritura de tesis o de gé-
neros académicos en diversas instituciones de posgrado. En
segundo lugar, voy a exponer los datos obtenidos, nuestra
interpretacién y la intervencion didactica realizada en cada
caso.
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Enfoque sociodiscursivo y glotopolitico

Nuestra aproximacion a la pedagogia de la escritura prio-
riza un abordaje sociodiscursivo y glotopolitico, por el que la
concebimos como una practica social, configurada historica-
mente a través de habitus, que tienden a sostener en el tiempo
tanto el modo en que la practica es llevada a cabo por la co-
munidad como las representaciones sociales que la orientan
y le dan sentido. Modalidades de realizacion y representacio-
nes se relacionan dialécticamente, generando transforma-
ciones y nuevas configuraciones de la practica. En un espacio
social determinado conviven habitus diversos. Consideramos
la hegemonia de unos sobre otros como el resultado de un
momento historico, lo cual no implica la anulacién del con-
flicto y de las tensiones que atraviesan ese espacio.

No solo los miembros mas legitimados de un campo plas-
man sus discursos en habitus de escritura, sino también los
menos legitimados, quienes recuperan en sus practicas tra-
diciones que identifican aptas para ese espacio social, que
involucran representaciones sobre si mismos, sobre sus
destinatarios y sobre la finalidad de lo que estan haciendo.
Nuestro trabajo pedagdgico parte de indagar en nuestros
alumnos los rasgos de habitus de escritura que se activan en
ellos para encarar la escritura de la tesis: rasgos indicadores
de sus representaciones acerca de como realizar la practica.

En parte, la intervencién didactica apuntara a confron-
tar esas concepciones con las que se presentan como domi-
nantes en el ambito académico, que proponemos analizar
desde una lectura critica. Nuestro interés no radica en se-
nalar supuestos incumplimientos o desfasajes respecto de
un supuesto “deber ser” de la escritura, sino en caracterizar
los habitus dominantes del mundo académico y los que los
alumnos traen de otros espacios sociales. Esto es, el objetivo
no es mostrar los discursos legitimados como modélicos, ni
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transmitir un supuesto saber neutro indicador de estructu-
ras, estilos o dispositivos enunciativos adecuados. Nuestra
propuesta es ejercitarse en el analisis del discurso, es decir,
inferir los valores que los discursos legitimados por el cam-
po atribuyen a determinadas formas discursivas en fun-
cién de sus representaciones sobre el contexto que regula la
practica. El taller se aboca a la ensefianza de dichas formas
textuales y sus sentidos con el objetivo de que los alumnos
se conviertan en productores legitimos y criticos de la co-
munidad discursiva académica, paralo cual resulta impres-
cindible reflexionar sobre la dinamica entre el contexto so-
cial de la practica y la formas discursivas que se adoptan,
y sobre como el discurso construye una representacion de
quiénes son los que dialogan a través de ese escrito, cuales
son sus estatutos y para qué entran en dialogo.

De lo que se trata es de que el alumno sea un elector cons-
ciente de las formas en que define su escrito y no que se mi-
metice acriticamente con formas supuestamente cristaliza-
das y neutras. Por eso, la reflexion sobre el discurso académico
que proponemos apunta a desnaturalizar los modos en que
esta comunidad ha configurado histéricamente los modos de
leer y escribir que considera aptos para llevar adelante la co-
municacion interna entre sus miembros. Es esa mirada critica
la que permite al escritor construir una representacion mas
clara de si mismo como enunciador de la practica que esta lle-
vando a cabo, de sus destinatarios y de la finalidad de su escri-
to, ademas de facilitar la construccion de representaciones so-
bre la tarea a resolver y las etapas que sera necesario atravesar.

Resultados obtenidos

El dia que comienzo el dictado de un taller de escritu-
ra de tesis de maestria, les pido a los alumnos que en su
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presentacion, ademas de contar al grupo cual es su titulo de
grado y nivel de desarrollo de la maestria, respondan esta
pregunta: iCual es el estado actual de la relacion con tu tesis?
He seleccionado algunas de las respuestas que considero
significativas, no solo porque en mis registros se reiteran en
los tres talleres en un porcentaje que en algunos casos al-
canza un 40% de los tesistas, sino por las representaciones
que revelan sobre el proceso de elaboracion y escritura de la
tesis. Presentaré a continuacion tres grupos de respuestas,
segun el aspecto del proceso de escritura que involucran.

a. ;Cudndo se debe comenzar a escribir la tesis?

En su autodiagnostico sobre su relacion con la tesis, algu-
nos alumnos afirmaron:

a. Estoy escribiendo: ya defini el tema, ya escribi el Esta-
do de la Cuestion.

b. Estuve leyendo bibliografia, ya puedo empezar a es-
cribir la tesis.

o

c. Estuve leyendo bibliografia y ya estoy escribiendo el
Estado de la Cuestion.

d. Tengo que leer mas bibliografia antes de escribir.

Estas frases son indicadoras de representaciones acerca
de cuando empezar a escribir la tesis y en ellas, las ideas
acerca del cuando dejan ver, también, representaciones
acerca del producto final y del rol del tesista (“équé se espera
de mi en la tesis?”). En este sentido, resulta significativa la
referencia al Estado de la Cuestion, que es muy frecuente en
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los alumnos y que es reveladora de qué se entiende por tesis
y por producir conocimiento. Ha de tenerse en cuenta que
la representacion dominante en la academia —al menos en
las areas disciplinares de las ciencias humanas y sociales en
las instituciones sefialadas— concibe la tesis como un escrito
de produccion de conocimiento; es decir, un escrito que
debera aportar un saber nuevo , aunque en articulacién con
lo ya sabido en el campo disciplinar.

Estas frases revelan un sobredimensionamiento de lo ya
sabido como elemento central de la tesis. La representacion,
al menos en el momento de iniciar el taller de escritura, es
que la comunicaciéon de lo ya conocido es lo mas impor-
tante y debera ocupar gran parte de la tesis. Por eso, lo que
define empezar a escribir o no para los alumnos es el grado
de lecturas realizadas. Y por eso haya casi una sinonimia,
en algunos, entre tesis y Estado de la Cuestion.

En los casos a y b, la definicion del tema o la lectura de
bibliografia son consideradas el factor desencadenante de
la escritura. Ambas frases son similares porque el razona-
miento que deriva de ellas es que si se tiene tema o biblio-
grafia ya se puede escribir porque lo que se espera del te-
sista es, fundamentalmente, que glose lo ya sabido, que dé
cuenta de un estado de saberes sobre un tema. Al respecto,
también es interesante destacar que esa parte de la tesis es
pensada como un elemento auténomo, como si se la pudie-
ra definir al margen del problema central al que va a orien-
tarse el trabajo.

Estas frases revelan que los alumnos han llegado hasta esa
instancia con representaciones muy vagas sobre la relacion
entre el escrito tesis y el trabajo de investigacion que aquel
comunicara. Muchos alumnos no establecen relaciones
entre cuando iniciar la escritura de la tesis y el estado del
trabajo de investigacion. A veces, cuando les pregunto
si ya iniciaron o terminaron la investigacion, o bien se
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sorprenden porque entienden que el trabajo deinvestigacion
mas importante es bibliografico, o bien reaccionan como
si les estuviera preguntando por algo menor. En este caso,
el imaginario es que lo que extraigan de sus trabajos de
campo o analisis de corpus son cuestiones secundarias que
van a usar para ejemplificar o para remitir finalmente a un
caso del que se dara cuenta brevemente al final de la tesis. La
mayoria no ha leido tesis y activa representaciones de otros
tipos de escritos de evaluacion en los que la comunicacion
de lo ya sabido es lo mas valorado. Por otro lado, como ha
senialado Elvira Arnoux (2009: 152), no es simple para el
tesista construir su propia voz en el escrito, representarse
a si mismo como productor de algo nuevo y valioso para el
campo, y animarse a la enunciacién que esto requiere, como
tampoco es facil resolver discursivamente la articulacion
de su voz con la de otros.

La intervencion didactica busca desplazar a los alumnos
momentaneamente de la teoria y de las lecturas bibliogra-
ficas para enfocarlos en la propia investigacion. Les solici-
tamos, entonces, que traigan al taller los escritos que han
producido al analizar sus corpora y que preparen una ex-
posicion breve para comunicar el que consideren que se-
ria, hasta ese momento, el dato o hallazgo mas significati-
vo de la investigacion. El trabajo se centra, ademas, en una
reflexion y entrenamiento minuciosos en las formas que
adopta la polifonia en este género.

También hemos propuesto la lectura, para comentar
colectivamente en clase, de las investigaciones de Claire
Doquet-Lacoste (2009) con antropologos y la de Charlotte
Brives (2009) con bidlogos acerca del impacto que tienen
en la resolucion de articulos especializados de estos
investigadores sus primeras notas tomadas durante la
observacion de fenomenos en el laboratorio o en entrevistas.
Esas escrituras garabateadas, senalan las autoras, son
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las que permiten comenzar a sospechar el aporte que el
investigador podra hacer, y es a partir de esa conciencia que
el escritor puede imaginar primero, e ir avanzando después,
en la resolucion del escrito al que apunta (en este caso,
articulos para revistas especializadas). La reflexion sobre
estos temas ayuda a volcar al alumno hacia su investigacion,
avalorar lo que pueda pensar en su contacto con su corpus y
a construir una representacion de la tesis como articulacion
de lo conocido y lo nuevo. Ademas de tomar conciencia de
la necesidad de registrar las propias ideas, aun cuando no
estén acabadas ni demasiado desarrolladas.

Pero podemos hacer también otra lectura de estas fra-
ses, lo que nos lleva a otra intervencion didactica. Podemos
pensar esta representacion presente en los alumnos como
derivada de una lectura ingenua, acritica de un aspecto de
la discursividad de los escritos académicos, que es la ficcion
de linealidad cronolégica que suelen representar, en la que
se pone en escena un investigador que dice haber partido de
un marco teérico especifico, de un estado de la cuestion y de
una hipotesis determinada, a partir de lo cual sefala el hue-
co aun no abordado por la ciencia que €l va a investigar (di
Stefano y Pereira, 2007). Esa construccion discursiva —que
fortalece un ethos cientifico coherente con la representacion
de la ciencia como proveedora de un método ya definido y
disponible para su uso, y del cientifico como un ser que no
duda ni se equivoca y que, guiado por ese saber universal,
sigue un camino lineal- no es puesta en duda y es tomada
como un indicador de un posible proceso de escritura, que
se piensa también lineal. Asi, para algunos alumnos la de-
finicién de marco teorico, objetivos, estado de la cuestion
y metodologia se presenta como una exigencia a definir en
primer lugar y disociada de un trabajo exploratorio sobre
los corpora que va a analizar. Nuestra intervencion didactica
apunta a analizar ese discurso de la ciencia; por ejemplo, el
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valor de esa ficcion, la funcionalidad persuasiva de ese ethos
seguro y lineal del investigador, y mostrar que una de las
caracteristicas de los discursos académicos de produccion
de conocimiento es ocultar el proceso real a través del cual
ese conocimiento se construye, en el que la prueba y error,
lasidas y vueltas, el encontrar la hipoétesis al final del trabajo
y no al comienzo, son sus caracteristicas.

En la frase c también esta operando una lectura y acep-
tacion acritica de otra de las ficciones que pone en escena
el discurso académico: la de que el sujeto de la enunciacion
contaria con un saber universal sobre el tema en cuestion.
Es decir que un apartado como Estado de la Cuestiéon real-
mente agota las referencias bibliograficas sobre el tema. La
lectura acritica no puede ver alli un efecto de discurso, la
construccion de un ethos garante que debe resultar persua-
sivo para la practica en juego.

Nuestra intervencion didactica apunta a tres aspectos:

1. Quelosalumnos diferencien el proceso de investigacion
de la construcciéon discursiva de ese proceso que se
comunica en el género tesis. En este género, al igual
que en los articulos para revistas especializadas,
se comunican los resultados ya procesados de la
investigacion y no los pasos seguidos desde el inicio
hasta el final del proceso investigativo. Estos géneros
asumen una necesidad de comunicacion expeditiva,
sintéticay clara de los resultados relevantes alcanzados
y la prueba de que se han logrado mediante métodos
aceptables por la comunidad cientifica, lo que lleva
a los escritores a comunicar la ultima reflexion y
coherencia teérica y metodologica que alcanzaron en
su trabajo, y no todo el proceso real que desplegaron.
Pero que no esté puesto en discurso no significa que
no haya existido. Por eso, la intervencién apunta
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a volcarse hacia el trabajo con los propios corpus y a
integrar ese trabajo con la reflexion teorica y el estado
del arte.

2. Apuntamos también a reforzar en los tesistas una re-
presentacion de tesis en la que todas sus partes son
complementarias, funcionales y pertinentes, y la idea
de que este objetivo requiere ajustes constantes duran-
te el proceso de investigacion y de escritura. Al res-
pecto, Elvira Arnoux (2009: 157) sostiene:

Es muy comun que en la primera entrega los tesistas
destinen un tramo importante a marcos teodricos
que consideran prestigiosos pero cuya pertinencia
respecto de los materiales o problemas de los que
ellos parten no hasido suficientemente considerada.
Esto lleva a desajustes interiores que se manifiestan
en el no retomar las categorias enunciadas o, en el
peor de los casos, recurrir a marcos que no habian
tenido un despliegue privilegiado.

Entre otras actividades, proponemos la lectura
de Estado de la Cuestion de diversos articulos
especializados o tesis ya publicadas, para analizar su
articulacién con los objetivos, problema e hipétesis
de las investigaciones y también con los resultados
obtenidos que esas investigaciones destacan.

3. Traemos también al taller una reflexion sobre la
practica que sostiene la titulacién de magister, con el
fin de apreciar la importancia que las instituciones
dan tanto a lo ya sabido como a lo nuevo en las tesis. El
hecho de que una de las consecuencias de la titulacion
sea que el magister estd autorizado a dirigir tesis revela
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que las instituciones apuntan a la doble finalidad de
formar especialistas en un temay, a su vez, de formar
investigadores autéonomos. Para que la comunidad
designe magister a uno de sus miembros, le exige un
conocimiento actualizado de los saberes del campo
pero también que realice aportes al conocimiento
en articulaciéon con aquellos, lo que no significa que
un magister efectivamente haya leido todo, como
parecen suponer los alumnos que siempre se sienten
inseguros sobre sus lecturas o que suponen que la tesis
se trata sobre todo de dar cuenta de estas.

b. ;Cudnto tiempo demanda escribir una tesis?
Hay otrafrase recurrente en las respuestas de los alumnos:

1. La tesis la escribo en el verano / Ya empecé a leer, la
entrego a fin de afio (en agosto)

Estas frases son la contracara de la anterior. Si el “Tengo
que leer mas para escribir” genera paralisis y la tarea de re-
solucion de la tesis es vista como eterna o de duracion lar-
guisima, en otros alumnos aparece esta idea de rapidez. Es
menos frecuente, pero en mis grupos alcanzé el 24%.

Este tipo de aserciones son interesantes porque también
muestran una representacion lineal del proceso de escritu-
ra de la tesis, a la que se agrega la rapidez. La idea de que la
tesis completa se puede escribir en tres o cuatro meses es
una evaluacion desacertada. Giorgio Cardona (1981) ha se-
nalado el saber sobre los tiempos de resolucién de un escri-
to como un saber fundamental para quien realiza una prac-
tica de escritura, ya que de ese saber depende —en parte- el
éxito de la empresa en términos de posibilidad material y
de adecuacion a lo que la convencion espera de la practica.
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La idea de rapidez en los tesistas de maestria surge tam-
bién de una sobrevaloracion de lo ya sabido como eje de la
tesis y de la idea de linealidad, que no contempla el arduo
proceso de alternancia entre una escritura epistémica (que
sirve al escritor) y una retoérica (que puede contemplar a los
destinatarios). Esto siempre implica la escritura de muchos
textos provisorios que van a ser reformulados sucesiva-
mente hasta llegar a una version que el escritor considere
aceptable para ser entregada (Arnoux, 2009; Fenoglio y
Chanquoy, 2007). El escrito final oculta este proceso, del
cual no queda registro en el discurso hecho publico. La
intervencion didactica en este caso apunta, sobre todo, a
socializar informacién sobre la escritura epistémica y a la
reflexion sobre sus caracteristicas, orientando hacia la ela-
boracion de cronogramas personales.

¢. [Tengo escritos previos o arranco de cero?

En ese momento inicial del taller, algunos alumnos
afirman:

1. No tengo escritos previos.
2. Tengo muchas cosas escritas, pero no me sirven.

En este caso, emerge una representacion del escrito
tesis como un escrito Unico, solitario y no inmerso en
cadenas genéricas de las que en realidad se nutre y de las
que es producto. Los alumnos tienden a no establecer
relaciones entre la tesis y otros escritos propios —ni con los
que efectivamente tienen, ni con los que podrian generar
como un camino hacia la tesis— como parte de ese proceso
de elaboracién y escritura. Como se desprende de la
practica de escritores expertos, los escritos de produccion
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de conocimiento requieren mucha elaboracion que sus
autores van plasmando en distintos géneros que producen
para distintas situaciones comunicativas (clases, ponencias,
articulos para revistas, capitulos de libro). En cada una
de estas producciones, el escritor ajusta ideas, modos de
comunicar, formula con mayor precision su aporte y su
orientacién argumentativa global.

En el caso de la tesis, hay dos tipos de cadenas genéricas
delas que este escrito puede participar que resultan produc-
tivas y que pueden mostrarse a los alumnos como herra-
mientas para organizar su proceso de produccion escrita.

Por un lado, la cadena genérica en la que la tesis se
vincula con escritos provisorios, con borradores, con las
fichas propias de las lecturas realizadas y con los esquemas
que resultan del analisis del corpus. Nuestra intervencion
didactica apunta —como ya sefialamos— a explicar esta
caracteristica, a identificar esa variedad de escritos
personales que es necesario desplegar durante el proceso
de elaboracién y de los que se nutre el escrito final, y a
estimular su produccién y socializacién en el taller. Esta
reflexion otorga al alumno una herramienta valiosa, ya que
le permite enfrentar con algunos criterios ese proceso de
incertidumbre inicial, de busqueda, en el que se dan vueltas
sobre ideas aun no del todo claras, sin sentirse frustrado o
angustiado por el escrito poco satisfactorio que logra en el
dia a dia, sino tomando sus logros diarios como un eslabén
légico de su proceso de trabajo.

Por otro lado, hay otra cadena genérica de la que participa
la tesis —destacada y analizada por E. Arnoux (2009: 148)—,
integrada por escritos como el proyecto de investigacion,
los trabajos finales de seminarios de posgrado, las
ponencias en congresos, los articulos para publicar en
revistas especializadas, entre otros. Es util estimular
a los alumnos a que produzcan este tipo de escritos
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vinculados con sus tesis por el entrenamiento que implica
en la busqueda de una coherencia interna de un escrito de
produccion de conocimiento y para elaborar el aporte de
sus investigaciones.

Es destacable una representacion bastante extendida de
falta de relacién entre la tesis y el proyecto de investigacion
que han debido hacer por exigencia institucional. Algunos
alumnos, pese a contar con un proyecto de tesis aprobado,
no vuelven a él e incluso afirman que no tienen nada escrito.
Su percepcion es que el proyecto no es un escrito encadena-
do con la tesis, como si fuera una formalidad que no tiene
relacion con ella. Una intervencién didactica orientada a
recuperar esos escritos previos puede resultar provechosa.

Conclusiones
Hemos mostrado, entonces, la presencia de los siguientes
rasgos de representaciones sobre el proceso de escritura en
algunos tesistas:
— Es lineal

— Es rapido / No tiene fin

— Carece de contacto con otros escritos del mismo escri-
tor

— Produce siempre escritos definitivos
— Puede iniciarse a partir de la sola lectura de bibliografia
Esta representacion no puede conducir acertadamente al

producto final esperado por la comunidad académica. La
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reflexion sobre el proceso tiene su especificidad, cuyo eje
radica en la escritura epistémica. La didactica de la escri-
tura de tesis es, basicamente, una didactica de la escritura
epistémica que apunta a un producto cuyos rasgos se deben
caracterizar y que iran orientando la transformacion de
aquella en escritura retorica.
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El Taller de Lectura y Escritura como iniciacion
en la investigacion en carreras de Humanidades.
La construccion de una identidad enunciativa
“entre versiones”

Laura Eisner

La ensefianza de la lectura y de la escritura en nuestro
pais se inscribe en una extensa tradicion tallerista en la que
confluyeron —a partir de la década de 1960— planteos pro-
cedentes del ambito académico (desarrollados, por ejem-
plo, en la serie de publicaciones pedagogicas de Nicolas
Bratosevich) y experiencias extracurriculares como las
del grupo Grafein, que abordaban la produccion del escrito
desde el desafio, la interaccion grupal y el reconocimiento
de efectos de lectura como superacion de los planteos pres-
criptivistas sobre la escritura (Pereira, 2006). En el nivel
universitario, la experiencia fundacional en nuestro pais
fueron los talleres de Lectura y Escritura del Ciclo Basico
Comun de la Universidad de Buenos Aires, coordinados por
Elvira Narvaja de Arnoux desde la década de 1980.

Estos talleres funcionaron como verdaderos semilleros,
articulando la practica pedagodgica, la investigacion y la
formacion de docentes en perspectivas actualizadas dentro
del campo de la didactica de lalectura y la escritura. Uno de
sus principales aportes fue la formulacion de un abordaje
didactico que articula herramientas teoricas procedentes de



diferentes disciplinas (como la psicolinguistica, los estudios
retéricos y de la composicion) y abordajes discursivos y
enunciativos (di Stefano y Pereira 2004), a los que pueden
sumarse las perspectivas socioculturales sobre las relaciones
entre las practicas de literacidad desarrolladas dentro y fuera
de la comunidad académica (Street, 2009; Lillis, 2003).

En la actualidad, la mayor parte de las propuestas de
talleres de lectura y escritura en el nivel de grado estan
destinadas a los estudiantes en el tramo de ingreso al
ambito universitario, y se proponen acompanarlos en el
primer contacto con los géneros académicos producidos
por expertos, asi como en la tarea de dar cuenta de las
lecturas a través de la escritura o de la oralidad planificada.
Esto involucra operaciones criticas y de sistematizacién
de los materiales, a la vez que requiere situarlos dentro
del campo de estudios (Arnoux, di Stefano y Pereira,
2002). En estos procesos, se realiza un trabajo sobre la
reflexion metalinglistica como instrumento central para
la progresiva adecuacién de las propias practicas a las
expectativas académicas, que muchas veces permanecen
implicitas en la cotidianidad de la formacién y resultan
dificiles de interpretar para los ingresantes, en particular
quienes han tenido escaso contacto con estos discursos
y practicas en sus trayectorias biograficas' (Lillis, 2003;
Street, 2009).

El Taller de Lectura y Escritura que presentamos en
este trabajo esta destinado, en cambio, a estudiantes
que promedian su formacién universitaria y abordan,
por lo tanto, otros desafios vinculados con la tarea de
encarar las primeras indagaciones auténomas. Para este

1 Talcomo sucede en otras universidades creadas durante la dltima década, la Universidad Nacional
de Rio Negro se caracteriza por recibir un alto nimero de estudiantes universitarios “de primera
generacion”, que no han tenido un contacto frecuente con los génerosy discursos académicos en
su entorno cotidiano.
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encuadre, resultan pertinentes los analisis de experiencias
didacticas en los talleres de tesis y otras instancias de
posgrado (Arnoux, 2006; di Stefano, 2009), asi como los
estudios —menos frecuentes— sobre practicas de taller
parala ensefianza de la escritura a lo largo de la formacion
(Padilla, 2015). En efecto, en estos trabajos se concibe a los
estudiantes como participantes activos, aunque iniciales, de
la comunidad de receptores y productores de los discursos
del saber (Maingueneau, 2002). Si bien en el nivel de grado
los estudiantes aun se encuentran en un contexto mas
controlado que el de los tesistas, desde el punto de vista de
la determinacion de los temas o el acceso a la bibliografia, la
configuracién de suidentidad como agentes que comienzan
aintervenir en el campo se inicia precisamente al acometer
sus primeros trabajos monograficos.

Un punto de inflexion en la formacion de grado:
la escritura de monografias de investigacion

La materia Taller de Lectura y Escritura Académica
esta ubicada en el segundo ano del plan de estudios para
tres carreras de Humanidades (Licenciatura en Ciencias
Antropolégicas, Licenciatura en Letras y Profesorado
en Lengua y Literatura). Al momento de cursarla, los
estudiantes ya han recorrido el primer tramo de la
formacion y estan transitando materias mas especificas de
su carrera. El Taller retoma y profundiza el abordaje de otra
materia, Introduccion a la Lectura y Escritura Académica,
que se dicta en el primer cuatrimestre del primer afo
de las carreras y esta mas centrado —como se dijo mas
arriba— en los tipos de textos que los alumnos manejan en
la etapa inicial de sus estudios universitarios. Por su parte,
la propuesta del Taller trabaja sobre tareas de escritura
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de mayor complejidad vinculadas con la formacién de
grado y con la actividad en investigacion y docencia de
los futuros graduados. Para ello, establece articulaciones
con las materias especificas de cada carrera, en el trabajo
con géneros usuales y con contenidos tematicos propios de
dichas areas disciplinares.

La secuenciacién didactica de la materia se articula en
torno a diversos géneros que proponen desafios crecientes
paralos estudiantes?: elaboracion de un parcial domiciliario
apartir de la sistematizacion de distintas fuentes originales,
escritura de una resefia critica de un ensayo, analisis de la
organizacion retérica de un articulo de investigacion en
ciencias sociales, produccién de un resumen (abstract) vy,
finalmente, elaboraciéon de unamonografiadeinvestigacion
de tema libre, que se expone oralmente en un espacio de
intercambio al cierre de la materia. En esta progresion
espiralada, las practicas de lectura y escritura implicadas
en los primeros trabajos se van retomando y complejizando
hasta llegar a la instancia final, una elaboracién en varias
etapas en las que la escritura va plasmando el proceso de
investigacion.

Nos interesa centrarnos aqui en el proceso de elaboracion
de la monografia, que funciona como instancia integradora
de la materia y como punto de inflexion de la progresiva in-
sercion de los estudiantes en su campo disciplinar. Es a lo
largo de este proceso de escritura que va emergiendo en el
discurso una figura de enunciador-investigador.

Si bien la monografia es un género muy utilizado como
instrumento de evaluaciéon y acreditacion en el ambito
universitario, es un término polisémico y de definicion

2 Este tipo de secuenciacion retoma, aunque con otros géneros de mayor complejidad, la
articulacion propuesta en los ya mencionados Talleres de Lectura y Escritura de la materia
Semiologia (Universidad de Buenos Aires).
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difusa no siempre explicitada (Carlino, 2007). Por otra
parte, su ensefianza es un aspecto poco atendido, tanto en
estudios de grado como en los de posgrado. Sin embargo,
como lo senala di Stefano, los trabajos monograficos:

...enfrentan al alumno a unarica experiencia de escri-
tura, en la que uno de los aprendizajes principales de-
beria estar orientado hacia las exigencias que plantea
la adecuacién a un formato genérico estabilizado para
la produccién de conocimiento. Las investigaciones
demuestran que este no es un tipo de aprendizaje que
se produzca espontaneamente, por lo que la interven-
cion de la institucion en esta instancia resultara deci-
siva para que la monografia sea aprovechada como es-
crito [...], mas alla de los logros inmediatos. (2009: 104)

En ese sentido, uno de los propésitos del taller es generar
un contexto de escritura situada que permita al alumno
experimentar un proceso de investigacion auténtico, si bien
ajustado a la brevedad del periodo de trabajo y ala instancia
inicial de la inmersiéon de los estudiantes en el campo
disciplinar.

Uno de los aspectos mas valorados por los estudiantes
es la posibilidad de elegir el tema sobre el que realizaran
la monografia, ya que los interpela en su autonomia y en
su deseo. Sin embargo, la “libertad” de eleccién también
entrana grandes dificultades, principalmente en Ila
delimitacion del tema y en el dialogo con la lectura de
bibliografia, que ellos mismos deben gestionar. La dificultad
que esto entrana puede vincularse con dos aspectos de la
trayectoria de los estudiantes: por una parte, su mirada del
campo disciplinar esta ain, como planteamos mas arriba,
mas asociada a las sistematizaciones de grandes aparatos
teoricos que a los analisis de problematicas especificas. La
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busqueda bibliografica requerida para el abordaje del tema
constituye, en efecto, la primera toma de contacto con
los géneros de investigacion en sus disciplinas (articulos
especializados, capitulos de libros).

Por otra parte, familiarizados con tareas de escritura que
implican partir de un corpus de textos dado y realizar di-
versas operaciones discursivas en torno a los ellos (expo-
nerlos, contrastarlos, integrarlos, aplicarlos a un caso), los
estudiantes se enfrentan aqui a la produccion de un nuevo
género discursivo que implica una inversion en su relacion
con las lecturas: se trata de la identificacion de un proble-
ma interesante y de su indagacion desde una perspectiva
que resulte productiva. Las lecturas aparecen, entonces, en
funcién de la formulacién mas precisa del objeto y de las
necesidades analitico-descriptivas que surjan del trabajo de
campo o documental.

1. L: {Vos sentiste que hubo un momento que fue bisagra?

S: Para mi, la ruptura fue con la monografia, porque
los otros eran escribir sobre un texto determinado que
lo tenias ahi: el de Bazerman primero, después la re-
sefia, después la revista. Y en la monografia tenias que
vos buscar tu informacioén. [S.P. — entrevista grupal]

En ese sentido, los estudiantes que se encuentran en mi-
tad de carrera se ven enfrentados a la misma experiencia de
ajenidad, que caracterizaba sus primeros contactos con los
géneros mas simples al inicio de su formacion, frente a nue-
vos formatos genéricos, como la tesis de grado o de posgra-
do (Arnoux, 2006). Desde esta perspectiva, la produccion
de una monografia de investigacion constituye un hito enla
socializacién linguistica de los estudiantes en la comunidad
académica-cientifica (Duff, 2008).
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La reescritura de versiones y la produccion de una voz
autorial

La elaboracion de las monografias se desarrolla en alre-
dedor de seis semanas, en las que se trabaja con versiones
intercambiadas con la docente en formato digital e inter-
cambios presenciales individuales y grupales. El proceso
parte del planteo de la pregunta de investigacion (a partir
de un cuestionario-guia), continda con una planificacion
global de las secciones en las que se estructurara el texto y
culmina con varias versiones del escrito en las que se traba-
jan aspectos de textualizacion y edicion. A través de las ver-
siones se van realizando ajustes que, si bien estan guiados
por las intervenciones docentes (como veremos mas ade-
lante), responden a una apropiacion del rol autorial y de los
propositos de escritura por parte de los propios estudiantes
(Pereira y Valente, 2014).

Tomaremos un ejemplo de reescritura de tres versiones
de la introduccién, en tanto espacio privilegiado para la
construccion de un ethos académico:

2. El presente trabajo se propone
analizarlosfinesqueloscolumnistas
de la Revista Cosmopolitan Argentina gy Luuem
Al inicio, convendria incluir una descripeién del

y de la Revista Oh Lald Argenting sty soneraren ellector ol interés porla

pregunta que vas a abordar (MR2) antes de

utlllzan al alternancia de las anunciar lo que vas a hacer (esto serfa

directamente el MR3). Ej: “Las publicaciones

lenguas para dirlgirse al pﬁblico femeninas tienen una larga tradicién en la

Argentina..” (podés tomar datos del articulo que
usamos en el TP3) // O bien: “los estudios de

femenino contemporaneo, ademas  coutsto ha ansizado dstntos arbitos... v
de describir las modalidades que e e
adopta la alternancia de lenguas en

cada caso.

En cuanto a la técnica de recoleccion de datos se
tomaran dos columnas provenientes de dos revistas
femeninas actuales: “La columna de la ex” de la Revista
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Cosmopolitan Argentina y la columna “Tu mejor amigo
gay” de la Revista Oh Lald Argentina.

El marco teédrico incluye los
aportes de Etnografia de la
comunicacion de Hymes? py L
Podés poner entre paréntesis la referencia

Microestudio sobre el nivel (apellido, afic). El resto de los elementos na serfan

L. . tanto “marco tedrico” sino el tipo de estudio que
leXICO de la lengua y el soc1olecto‘ querés hacer: “Nos proponemos realizar un
estudios descriptivo dentro de la lingiiistica de

Estudio des Cl"iptiVO. Lingﬁistica contacto (referencia) desde el marco..”)
de contacto.

Se recolectaran dos columnas de la revista
Cosmopolitan y dos columnas de la Revista Oh Lala
con el fin de observar {Qué modalidades adoptan la
alternancia de lenguas en cada caso? {Con qué fin los
columnistas de dichas revistas utilizan la alternancia
de lenguas para dirigirse al publico femenino
contemporaneo?

La muestra de la investigacion son dos revistas
femeninas actuales: Revista Cosmopolitan y Revista Oh
Lald. En cuanto a la muestra esta compuesta por dos
columnas seleccionadas de la columna “La columna
de la ex” tomada de la primera revista mencionada y
dos columnas provenientes de la columna “Tu mejor
amigo gay” seleccionadas de la segunda revista. [L.P. -
Ira version de monografia]

3. La publicacién de columnas en revistas femeninas
actuales tiende a la utilizaciéon de préstamos de la
lengua en contacto inglés, la cual muchas veces,
determina a qué tipo de publico pretende referirse
para obtener un mayor acercamiento del mismo.
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Es interesante analizar con
que fines los columnistas de la
Revista Cosmopolitan Argentina
y de la Revista Oh Lala Argentina
utilizan al alternar las lenguas
para dirigirse al publico femenino
contemporaneo. Ademas es
importante la descripcion de
las modalidades que adopta la
alternancia de lenguas en cada
caso.

En cuanto a la técnica de
recoleccion de datos se tomaran
dos columnas provenientes de dos
revistas femeninas actuales: “La
columna de la ex” de la Revista
Cosmopolitan Argentina y la
columna “Tu mejor amigo gay” de
la Revista Oh Lala Argentina con el
fin de observar {Qué modalidades
adoptan la alternancia de lenguas
en cada caso? i{Con qué fin los
columnistas de dichas revistas
utilizan la alternancia de lenguas
para dirigirse al publico femenino
contemporaneo?

H Laura

Habria que ampliar esta afirmacién inicial,

desarrollando la idea de que los cambios de cédigo

pueden tener funciones identitarias (podés

apoyarte en algin autor que lo analice, como Appel

v Muysken o Poplack)

Laura

Los nombres de las revistas, en cursiva

H Laura

Para poder integrarlas a tu enunciado, estas

ala

preguntas itan tr:
asertiva, como preguntas referidas: “observar qué

modalidades adoptan.

v con qué fin...”

Se busca realizar un estudio descriptivo dentro de la
lingtistica de contacto desde el marco de laEtnografia
de la comunicacién (Hymes,1960), el cual se enfoca
en tres niveles de interaccion linguistica: situaciéon de
habla, eventos de habla y actos de habla. [L.P. — 2da

version de monografia]
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4. La publicacion de columnas en revistas femeninas
actuales tiende a la utilizacion de préstamos léxicos y
a la alternancia de cédigos, cuyo proposito es lograr
un mayor acercamiento con el destinatario. Estos
cambios de cédigos, en algunos casos, pueden tener
funciones identitarias, es decir, el redactor busca
transmitir un efecto de cercania con el lector para
que este pueda vincular la lectura con su entorno
lingtistico cotidiano.

En esta investigacion, se tomaran dos columnas
provenientes de dos revistas femeninas actuales: “La
columna de la ex” de la Revista Cosmopolitan Argentina
y la columna “Tu mejor amigo gay” de la Revista Oh
Lala Argentina con el fin de observar qué modalidades
adoptan la alternancia de lenguas en cada caso y con
qué fin los columnistas de dichas revistas utilizan
la alternancia de lenguas para dirigirse al publico
femenino contemporaneo.

Se busca realizar un estudio descriptivo a través
de un analisis sociolingiiistico enfocado en la
coincidencia de los factores de identidad por parte de
los columnistas, quienes tratarian de identificarse con
el grupo linguistico que utilizan los préstamos léxicos
y la alternancia de cédigos en su vida cotidiana; y
desde un punto de vista lingtistico ya que nos permite
saber cuando se esta produciendo efectivamente
una alternancia linglistica y cuando se trata de la
introduccion de un préstamo léxico proveniente de
la lengua en contacto inglés en el sistema lingtistico
espanol. [L.P. —versién final de monografia]
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En la primera version, y de acuerdo con las indicaciones
de la clase, algunos elementos aparecen esbozados sin una
textualizacion destinada a un lector “otro” (con forma de
lista, con marcas de duda, como el signo de interrogacion),
lo que da cuenta del caracter de borrador del envio: se trata
de una escritura privada que se comparte con el docente
en el marco del proceso de revision. En esta primera
version, el inicio directamente propositivo (“el presente
trabajo se propone analizar”), sin crear discursivamente el
espacio de investigacion (Swales, 1990), remite a un trabajo
“por encargo”, habitual en el contexto escolar, con escasa
apropiacion autorial por parte de la estudiante.

Entre la primera version y la segunda, se pueden
ver sefiales de la emergencia de una voz autorial en la
insercion de evaluaciones explicitas: “Resulta interesante
analizar..”, “Ademas es importante..”. Sin embargo, ese
tipo de evaluacion a través de subjetivemas axiologicos no
es caracteristica de los géneros académicos. Por otra parte,
aun persisten segmentos con textualizacién incompleta
(como las preguntas de investigacién yuxtapuestas sobre el
enunciado asertivo en el segundo parrafo). Estos problemas
se resuelven en la version final, junto con una ampliacién de
los propositos y las hipotesis de investigacion en el ultimo
parrafo.

Es interesante observar que en la mayor parte de los casos
las sugerencias de texto incluidas en las intervenciones
docentes no son tomadas de manera literal por la estudiante,
sino que funcionan como ejemplo orientador que luego se
reformula segun las decisiones autoriales. En ese sentido,
la funcion central de la sustitucion sugerida no es proveer
un contenido proposicional mas adecuado, sino modelizar,
poner en escena un enunciador académico que luego es
retomado por la estudiante a través de otras elecciones de
formulacién, en las que ejerce su autonomia de decision.
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Correccion, devolucion, respuesta: el proceso
de reescritura en clave interaccional

Alolargo del proceso de elaboracion de la monografia, los
intercambios entre docente y estudiantes van pendulando
entre tres marcos de participacion (Goffman, 1981). Por una
parte, aparecen intervenciones de correccion vinculadas con
los aspectos mas técnicos y convencionales del discurso:
ortografia, puntuacion, uso de preposiciones, entre otros
(como en el ejemplo anterior, la indicacion sobre el estilo
de fuente para indicar titulos de revistas). Una segunda
categoria se compone de lo que podemos denominar
devoluciones, que operan mediante la explicitacion de
los efectos de lectura producidos por determinadas
formulaciones o decisiones de escritura (Arnoux, 2006).
Estas intervenciones se apoyan en abordajes propios del
analisis del discurso, que consideran el texto como objeto de
estudio antes que de prescripcién, y suponen que “en cada
punto o tramo de la cadena hay un abanico de posibilidades,
una familia parafrastica, de cuyos integrantes uno se realiza
en el discurso (Arnoux, 2009: 20). El mero sefialamiento
de los posibles efectos de lectura contribuye a habilitar
la reflexion metadiscursiva y un mayor control sobre la
produccion discursiva por parte del escritor.

Por ultimo, la tercera modalidad que nos interesa describir
surge delintercambio sostenidoatravés delos enviosdigitales,
que construye una dinamica “epistolar” de intercambio entre
el autor y el lector del texto en proceso. Esto se ve favorecido
por una practica que se propone durante las cursadas, en las
que los propios escritores-estudiantes incluyen comentarios
sobre sus borradores al momento de enviarlos:

5. Est: *4 continuacion procedo con el andlisis...advierto que no
estd adaptado completamente a la monografia. Sigo traba-
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jando también en la adaptacion al lector. / Doc: Adverten-
cia recibida! [G.G. — 1ra version monografia]

6. “Toda enunciaciébn es una
alocucion explicita o implicita:
postula un interlocutor.”
(Calsamiglia 1999: 124). Entre
los tipos de destinatario
propuestos por Goffman,
en que inciden las variables
intencion y perfil imaginado,
observamos que en el
discurso académico se activan
ambas, ya que la comunidad
académica es muy restricta
hacia sus pares, que presupone
un nivel de abstraccion vy Y estudiante
especializacion  por  dreas TR scaressaereparecs
que exige un destinatarion Estudionte
directo* [G.H.- 2da version de  oiuai s el momenta de sniisc
monografia] iends  Gotman (1533 dos svcs e
destinatario...”

En estos casos, la intervencion docente toma la forma
de una respuesta en un dialogo en que ambas voces estan
habilitadas para analizar el texto en proceso de elaboracion.
En ese punto se distingue de la correccion (como reemplazo
de una opcidn lingtistico-discursiva por otra provista por el
docente) y también de la devolucion, tal como lo plantea Lillis:

La “devolucion” tiene tipicamente las siguientes
caracteristicas: un foco en el texto escrito del
estudiante como un producto, una tendencia al
comentario cerrado, incluyendo lenguaje evaluativo
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como “bueno”, “débil”, etc. La respuesta, en contraste,
implicaria centrarse en el texto en proceso del
estudiante, un reconocimiento de la naturaleza parcial
de todo texto y por tanto el espectro de significados
potenciales, un intento de abrir un espacio en el que el
estudiante-escritor puede decir lo que le gusta o no le
gusta sobre su escritura. (2003: 204)

Uno de los efectos de este desplazamiento en el marco
de participacion es que los estudiantes son interpelados
como analistas de su propia produccion, lo que los ayuda a
desdoblarse reflexivamente en los roles de autor y de lector
del texto. Esto les permite identificar y reajustar las opciones
discursivas, en tanto que el “descentramiento permite una
revision critica de las propias ideas y su transformacion”
(Alvarado, 2008: 2).

Por otra parte, atendiendo al trabajo de negociacién que
se produce en torno al escrito, puede pensarse que, mientras
los estudiantes-escritores se mantienen apegados a su
produccion, interpretan las intervenciones docentes como
“criticas” que involucran al mismo tiempo al producto y
al productor. La interaccion adquiere una configuracion
antagonica, en la que el estudiante tiende a defender
sus decisiones iniciales frente a lo que percibe como un
cuestionamiento personal. Frente a esto, la reconfiguracién
de roles que permite el intercambio “epistolar” en
torno al texto habilita nuevos espacios tendientes a la
autorregulacion de la practica por parte de los estudiantes
(Padilla, 2015), quienes pueden tomar la iniciativa en la
negociacion de modificaciones y explotar asi su margen de
agencia (Zavala, 2011). “

7. “A mi lo que me gustaba de eso es que estaba implici-
to, daba por sentado una seriedad. digo en el sentido
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de “estamos todos aca y queremos escribir el articulo
bien”. Porque a veces hay, desde los profesores: aca no
leiste, aca no entendiste. Por eso me gustaron los co-
mentarios, porque ya daban por sentado que leimos,
o que hicimos lo que pudimos y a partir de ahi era
como agregamos, como mejoramos. Y eso de muchas
versiones, estuvo genial [..] era eso, también creer en
el potencial de escritura y marcar lo que estaba bueno,
lo que faltaba, ir construyendo juntos y estaba bueno.
[G.H.- Entrevista grupal]

Conclusiones: Identidad autorial y agencia

En las distintas dimensiones analizadas de la elaboracion
del género monografia en el Taller, se evidencia como a lo
largo de las versiones los estudiantes van forjando un ethos
discursivo cada vez mas apropiado para el género, a la vez
que experimentan —en general, por primera vez— el rol de
investigadores en relacion con un objeto de estudio definido
por ellos mismos.

Se trata de dos construcciones simultaneas que se
manifiestan en un conjunto de sutiles “indicios” de
indoles muy diversas (que no alcanzamos a mostrar en
su totalidad aqui): la puesta en género de la produccion
intelectual, la realizacion de determinados movimientos
en la introduccion, el uso de las personas verbales, la
gestion polifonica de las voces discursivas, las estrategias de
modalizacion, la imbricacion de descripcion y evaluacion
en el analisis.

Estos indicios se pueden leer, entonces, como parte del
proceso de conformaciéon de unaidentidad autorial (una voz
enunciadora), alavez inserta en su comunidad y ofreciendo
un aporte propio. Pero, paralelamente, en el orden de la
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interaccion en torno al texto emerge en los estudiantes una
creciente capacidad de agencia en la gestion de su propia
escritura, en el sentido de tomar decisiones reflexivas que
dan cuenta de un posicionamiento mas autonomo dentro
del campo académico:

8. “Creo que ese momento fue lo que mas me marcé de la
cursada, esa voz autorial propia y por ahi cosas mias
que no pensaba que existian, como que me puse a la
par de otros investigadores que ya llevan su tiempo
en el ambito académico, en el ambito cientifico, en
la publicacion de articulos.. y quedé como en una
especie de mini-crisis académica, que ya no era una
estudiante mas sino que ya tenia que pensar en el
futuro préoximo. Me significo un abanico de cosas.”
[N.Q. — entrevista grupal]

Es en ese sentido que la dimension identitaria de la
escritura se manifiesta en toda su potencia: acompanar a
nuestros estudiantes en la construccion de nuevas figuras de
enunciadores es también habilitar para ellos la proyeccion
de nuevos roles sociales posibles.
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¢Por qué “rescatar” se transforma en un verbo
reflexivo? Los discursos sociales en la constitucion
identitaria de un grupo de adolescentes en estado
de reclusion transitoria

Mirta Gloria Ferndndez
Los chicos no juegan con el verbo “llorar” ni con
el sustantivo “muerte” como si lo puede hacer
el poeta burgués porque en la carcel donde
estan ellos se llora y se muere en serio.
Elvira Arnoux
Primero

La promulgacion de la Ley 26.061 del 28 de septiembre de
2005 por fin deja sin efecto la Ley de Patronatos (o Ley Agote)
de 1919 que autorizaba a confinar a los nifios en “estado de
riesgo”. Lo cual significé que durante 86 anos —incluidos los
albores el siglo XXI-los ninos y los jovenes, sea por pertenecer
a familias pobres, por abandono o por haber sido expulsados
del sistema escolar, fueron recluidos en contextos de encierro
como una opcién que garantizaba su adaptaciéon. Un nifo
abusado, otro que fumaba marihuana y otro que ejercia la
venta callejera compartian reclusiéon con quienes delinquian,
pues todos estaban a disposicion deljuez de menores de turno,
sin juicio previo. La Ley de Patronatos, nacida en Argentina



entiemposinmigratorios (Carli, 2002) sobre labase de ideales
de “defensa social”, construyé univocamente el concepto de
“peligrosidad”, que incluia tanto a los “menores abandonados”
como alos “menores delincuentes”. A su amparo, el problema
del menor de 18 anos, si es de clase baja, sera “tratado” en la
institucion de minoridad, y si es de sectores medios y altos, se
le asignara un psicologo.

A pesar de la nueva ley, que prohibe encerrar a los ninos
que no hayan cometido delito, los informes de la Secretaria
de Derechos Humanos de la Nacion denominados Privados
de Libertad. Situacion de nifios, nifias'y adolescentes en Argentina
denuncian que, aun en el siglo XXI, existen jovenes dete-
nidos en Centros de Régimen Cerrado por causas asisten-
ciales. El contexto es una sociedad que lo concibe, pues la
Ley no deja rastro en los medios de comunicacién, cuyos
enunciados padecen de desajustes y estereotipos cada vez
que exhiben noticias acerca de infracciones adolescentes.
Resulta una certeza que las medidas civilizatorias son in-
directamente proporcionales a los discursos retrogrados de
los medios de comunicacion.

En trabajos anteriores (Fernandez, 2006a, 2009, 2010ab,
2012, 2014ab) hemos denunciado estas practicas a través
de los informes de CORREPI y las investigaciones de
Periodismo Social en conjuncion con UNICEF (2006), que
realizan el relevamiento de los enunciados discriminatorios
presentes en la prensa escrita. Sus resultados exhiben que
el género privilegiado para hablar de los adolescentes es
la crénica, en la que se los describe a través de adjetivos
despectivos y enunciados que en ocasiones los anulan, en
algunos casos los demonizan y, en otros, los masifican. A la
vez, la informacién que difunden los medios se origina en
testimonios policiales. Este tipo de investigacion, que, a la
vez, coincide con los aportes del Observatorio de Jovenes
a través de la Revista Argentina de Estudios de Juventud

166 Mirta Gloria Fernandez



producida por la Facultad de Periodismo y Comunicacion
Social de la Universidad Nacional de La Plata, nos enfrenta
a una paradoja: los medios masivos hablan de nifos y
adolescentes violentos, pero en la realidad la violencia y el
descuido existen desde los adultos hacia los nifos, lo cual
se comprueba en distintos momentos de la historia, pues el
maltrato infantil atraviesa todos los tiempos y geografias
(Fernandez, 2006, 2009, 2014b).

A esta altura, es un hecho que los relatos de tradicion oral
trasuntan el sufrimiento infantil en cuentos como Barba
Azul, Piel de Asno, Pulgarcito o Hansel y Gretel al narrar los
padecimientos de los hijos del campesinado en la Edad
Media (Darnton, 1987, Hocquenghem, 1979; Navone,
2009; Zipes, 2001-2006-2014; Fernandez, 2009-2014Db,
2016). Si en esos tiempos la vulnerabilidad infantil no
era considerada, pues tampoco existia la infancia como
categoria (Aries, 1991), el plan de escolarizacion de la
Modernidad (Aries, 1998) pondra a los ninos en el centro,
pero en su afan disciplinador, los separara en pobres y no
pobres. Unos iran a las escuelas, los otros a las instituciones
“de beneficencia”. La creacion de los Tribunales de Menores
entre 1870 y 1980 en todo el mundo servira para cuidar la
propiedad mas que la vida de los menores de edad. En las
workhouse europeas, amparados por la Ley de Pobres, los
pequerios trabajaban por comida, lo cual fue denunciado
por Jonathan Swift (2000), por Mark Twain (2006) y por
Charles Dickens en sus articulos y en Oliver Twist (2007).
También son numerosas las peliculas europeas sobre ninos
vejados en las instituciones. Argentina no es la excepcion,
pues la violencia se testimonia en un arte que da cuenta de
este largo periodo a través de los filmes de Leonardo Favio
y de la literatura de Enrique Medina (2007). Sin embargo,
prevalece hasta nuestro tiempo el discurso de una Ley de
1919 que describe despiadadamente a los nifios pobres.
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Segundo

El siglo XXI contintia reproduciendo ideas negativas
acerca de la infancia que atraviesa, eventualmente, algin
Centro de Régimen Cerrado, a pesar de la masiva adhesion
a los Centros Educativos de Nivel Secundario (CENS) de
adolescentes que carecian de la posibilidad de cursar estu-
dios secundarios antes de 2005.

Contra los discursos simplificadores y maniqueos, hemos
recogido las voces de los chicos en estado de reclusion en
contextos positivos de aprendizaje y las hemos plasmado en
diversas publicaciones (Fernandez, 2006ab, 2009, 2010ab,
2012, 2014a) en las que demostramos las inquietudes lecto-
ras y escritoras de cientos de grupos de adolescentes. En es-
pecial en lainvestigacion realizada para la Tesis de Maestria
dirigida por Elvira Arnoux, Formas de apropiacion de la lite-
ratura en escritos de jovenes en situacion de reclusion transitoria
(Fernandez, 2006a, 2014a), en el marco de los Talleres de
Lectura Literaria en Contextos de Encierro impartidos en
la Universidad de Buenos Aires.

Segun nuestros resultados, los jovenes manifiestan ac-
titudes positivas hacia la lectura y exteriorizan deseos de
escribir con correccion. Sus producciones chocan con los
discursos estigmatizantes que les adjudican, entre otros,
problemas de atencion y apatia hacia el aprendizaje.
Ademas de testimoniar interesantes y diversas apropiacio-
nes de la cultura letrada, los chicos exhiben que la lectura
de poesia les provee palabras y estructuras para hablar de si
mismos de forma contra-estereotipica, lo cual redunda en
un evidente beneficio cognitivo. Sin embargo, a la vez, una
parte del corpus nos advierte acerca de algunos problemas
que generan los discursos sociales, que trataremos de elu-
cidar en los textos poéticos producidos por tres chicos que
presentaremos a continuacion.
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Para este articulo en particular nos interesa mostrar la
peligrosidad que podria constituir el contacto de los chicos
con los discursos que los estigmatizan y los ubican en luga-
res negativos, lo cual amortigua la influencia enriquecedo-
ra que los textos literarios ejercen en sus auto-percepciones

Tercero

Primer caso
Un dia...

Un dia no podés ir mas

y listo

un dia yo llegué a mi casa con los pibes

y entré para agarrar la mochila, te lo juro.

y listo.

entro y esta todo oscuro asi que dejo las adidas afuera
y entro descalzo

agarro la mochila le pongo los libros de inglés y salgo
y listo.

{pero qué pasa cuando llegas afuera?

los pibes te estan esperando y vos te vas

y te quedas

no estas haciendo nada fumas nada mas

y te tomas una birra entre todos

y te tiras en un banco y empezas a pensar que ya es
tarde

no vas, ya es tarde y la portera y la directora y la pro-
fesora

y después ya hacés cualquiera porque no vas un dia

y otro dia no vas y asi te enganas vos solo
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y cuando te diste cuenta te quedas libre

y no te podés rescatar

y hacés cualquiera pero cualquiera asi como te digo
y un dia caés de nuevo

porque estas para cualquier cosa

Alan M.

Andlisis del poema de Alan: Y no te podés rescatar y hacés cualquiera

En principio, un texto en segunda persona (“no podés ir
mas...”) enmarca otro texto escrito en primera (“yo llegué a
mi casa”) como si fuera un meta-relato. La interdependencia
de ambos se infiere a través del campo semantico que alude a
la escuela (“mochila”, “libros de inglés”, “portera”, “directora”,
“profesora”, “te quedas libre”). Es decir, las acciones que
produce el yo poético desde el verso 3 hasta el 9 pueden ser
dichas en primera persona porque no transgreden ninguna
ley: el sujeto acciona con la intencion de cumplir con el
mandato de ir a la escuela (“un dia yo llegué a mi casa con los
pibes— y entré para agarrar la mochila, te lo juro- y listo —
entroy esta todo oscuro asi que dejo las adidas afuera —y entro
descalzo —agarro la mochila le pongo los libros de inglés y
salgo —y listo”).

Inmediatamente después, sin embargo, el yo desaparece
para dar lugar a que la confesion de que dejara la escuela
se formule en segunda persona. La pregunta “‘pero qué
pasa cuando llegas afuera?” anuncia el cambio. De ahora
en mas, sera el enunciatario quien, desde el verso 10 hasta
el final, se transformara en el ejecutor de una extensa
cadena de acciones que desembocaran en el abandono de la
escuela. Es decir que la infraccion es expresada en segunda
persona. Esta decision escrituraria forma parte de los
casos de “tu genérico” que Hernanz Carbo (1990) describe
como desdoblamientos del yo; es decir construcciones a
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partir de las cuales se coloca “ti” en el lugar de “yo” con el
objetivo de eludir la responsabilidad del enunciado a través
de una primera persona encubierta que puede coaparecer
con formas de segunda persona (como en este caso) o a traves
del impersonal. Asimismo, este uso, que ubica las acciones
propias en una ajenidad, produce el efecto de que el yo ostente
un saber que permite prever los peligros implicados en la
experiencia de dejar la escuela. El enlace que invita al lector
a mitigar la culpa del yo poético esta entre la pregunta “‘pero
qué pasa cuando llegas afuera?” y su respuesta “los pibes te
estan esperando y vos te vas”. Esta conexion deja muy claro
que son “los pibes” los que lo conducen (“vos te vas”).

En segundo lugar, resulta relevante detenerse en las ac-
ciones que ejecuta el yo cuando “llega afuera”, puesto que
no implican transgresiones severas (fumar, tomar una bi-
rra) y, sin embargo, causan el efecto de irreversibilidad,
como si no se pudiera volver atras nunca mas. Cierto deter-
minismo encerrado en “empezas a pensar que ya es tarde”
nos permite inferir el peso de esos agentes del Estado que
son las autoridades escolares, empezando por la portera.
Tomando en cuenta, ademas, el estatuto moral que implica
la polisémica frase “ya es tarde” en el contexto de “y te tiras
en un banco y empezas a pensar que ya es tarde —no vas, ya
es tarde y la portera y la directora y la profesora”.

Por Gltimo, una enérgica sucesién de acciones expuestas
en argot adolescente nos persuaden de una clausura
anunciada en los dos primeros versos (“Un dia no podés ir
mas -y listo”) y confirmada en la repeticién “y listo”, que
también da un efecto de cierre. Mas aun, las sentencias
“hacés cualquiera”, “no te podés rescatar”, “hacés cualquiera
pero cualquiera”, si bien podrian considerarse sinonimicas,
expresan una abrupta caida que cierra con “un dia caés
de nuevo porque estas para cualquier cosa”. En tal sentido
el uso del verbo “rescatar” como reflexivo niega toda

;Por qué “rescatar” se transforma en un verbo reflexivo? Los discursos sociales en (a constitucion [...] 171



posibilidad de auto-victimizacion. Mas alla de los amigos el

yo poético, al final, parece asumir un lugar de culpa aunque
eluda la primera persona.

Segundo caso
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Consejo demonio

No vayan al colegio

tampoco a la iglesia.

No le hagan caso a su familia

hagan la suya, peléense

todo el dia con la gente buena.

Y roben a viejas y a nifios, roben algo grande.
Maten a todos los que

intervengan en su camino.
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Maten policias.

Sean exquisitos con las mujeres

no es conveniente una hincha de River, son
todas ingenuas. Y nunca

te persigas cuando cometes un pecado.

Adrian
Andlisis del poema de Adrian: Volver absurdos los estereotipos

La forma de ubicar los versos en la pagina, sumada al
cierto ritmo dado por la estructura del texto a través de los
versos encabalgados, produce un efecto de sentido que da
cuenta de una representacion de la poesia como un discur-
so que permite mostrar y elidir. Al no declarar nada sobre si
mismo, al no enunciar(se), evade las condiciones de produc-
cién a través del desdoblamiento del yo.

Desde la apelacion a una segunda persona plural, el
yo poético funda de entrada una relaciéon de confianza
tendenciosamente simétrica con el destinatario (“No vayan
alcolegiotampocoalaiglesia”) paraconvocarloalaejecucion
de una cadena de acciones que van incrementandose
semanticamente y subiendo de tono hastaarribaraunlimite
contundente (desde no ir a la escuela hasta robar y, luego,
matar). Una voz conservadora y definitiva que formula
un tipo de verdad instiga al abandono de estos agentes de
disciplinamiento, que son la escuela, la iglesia, la familia,
para arribar a acciones delictivas punitivas como robar,
primero “aviejas”, luego “algo grande” y, finalmente, matar.
Este encadenamiento de acciones que van acrecentandose
como si se levantara la voz nos permite inferir que, para la
subjetividad que atraviesa el texto, quienes delinquen llegan
a ello porque primero abandonaron los referentes escolares
y familiares. Como si fuera una consecuencia directa.
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Quienes no son estudiantes, ni religiosos y quienes “no
hacen caso” a sus familias se convierten, ineludiblemente,
en delincuentes. Inversamente, quienes estudian, practican
una religion o tienen una familia tendrian asegurado un
camino y, por ende, no delinquirian.

Hasta aqui, hay una exacerbacién de los discursos
estigmatizantes y estereotipicos a partir de una convocatoria
a subvertir los pilares en los que nuestro actual sistema de
vida se sostiene: dejamos la escuela y todo se desmorona. Sin
embargo, la saturacion provocada por la hipérbole (dejar la
escuelallevaamatar) provocaen ellector cierta desconfianza:
{podemos creer tal exageracion? Los tres versos que estan
al final, al volver sobre lo cotidiano (“Sean exquisitos con
las mujeres —no es conveniente una hincha de River, son
—todas ingenuas”), manifiestan un contraste de sentido
demasiado abrupto con el resto, abonando la sospecha de
que lo que expresa el yo poético no es exactamente lo que se
empena en decir. El desajuste entre significado y significante
se manifiesta en la diferencia entre estos versos finales,
cotidianos, coloquiales (“hincha de River”) que rompen la
isotopia de la violencia convocante del resto.

Dos componentes retoricos abonan esta opcion interpre-
tativa de una segunda lectura. En primer lugar, la ironia,
una figura que se caracteriza por negar con el tono lo que
dicen las palabras, lo cual se puede inferir en la contradic-
cién entre el titulo y la firma: {Es Adrian o el demonio el
enunciador del consejo? En segundo lugar, la parodia de los
clichés acerca de los chicos que atraviesan la reclusion. Esto
ultimo impacta mucho mas cuando nos enteramos de que
la reclusion de Adrian obedecio a lo que se denominaba en
ese momento “situacion de riesgo”: estaba preso en lugar de
su padrastro violador.

En conclusion, presenta un combate entre la episteme
(verdadero conocimiento) y su contrario, la doxa u opinion,
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tornando absurda toda opinién sobre las causas del delito,
puesto que los consejos los da el demonio. Su operacion
escrituraria consiste en adjudicar a una otredad la respon-
sabilidad de enunciados estereotipicos, ridiculizando a sus
productores. Ironia y parodia le permiten hablar de una si-
tuacién dramatica sin aparente protagonismo.

Tercer caso

Sin salida

Dejar 100 veces la escuela alla
parallegar aca
todo mal todo mal todo mal.

No rescatarse

con los amigos

nadie se rescata nunca
sin sueldo ni nada

No me rescato

Aca

sin un sueldo sin un titulo
ahora

sin salida

y no voy a llegar

nunca

ni aca nialla

Gabriel

Andlisis del poema de Gabriel: sin salida
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Podemos deducir que existe en esta escritura una “base
experiencial” relativa a los valores supuestamente compar-
tida entre el escritor y el destinatario, en que las circuns-
tancias de lugar muestran que hay dos polos: uno malo que

z 9

es “aca” y otro bueno que es “alla”. Toda vez que aparece
“aca” el lector infiere (transitivamente) negatividad. “Alla”,
por el contrario, implicaria el polo positivo. Los tres pri-
meros versos dejan planteada la ecuacion a través de la hi-
pérbole y la repeticion (“100 veces”, “todo mal todo mal”).
Paralelamente, el “aca” resulta imprescindible para elidir
carcel.

Se trata de un poema cuya materialidad genérica (orga-
nizacion, espacio en blanco, versificacion, ritmo y rima) po-
sibilita la constitucién de un yo poético que se afirma en “lo
que no desea”. Asi, la repeticion sirve para mostrar como
el yo se va fustigando, aunque no aparezca marcado como
pronombre personal sino al final. Es decir, no existe una
voz declarando directamente “yo no estudié y por eso estoy
acad”. El yo se las ingenia, en la mayor parte del texto, para
desaparecer, con lo que podriamos decir que rehuye de la
responsabilidad discursiva. Sin embargo, el lector infiere
con los versos finales que el referente del poema es un yo
atribulado, victima del propio accionar en la vida.

Una cadena semantica in crescendo encabezada por
“todo mal todo mal todo mal” (no-nadie-sin-nada-no-sin-
sin-sin-no-nunca-ni) transfiere el nihilismo y desasosiego
anunciado en el titulo (Sin salida) tipico de toda situacion
carcelaria, mostrando a la vez cierta victimizacion, que es
justificable y comprensible, y cierta rebeldia ante la absoluta
clausura de las propias posibilidades vitales. Estas formas de
escribir devienen de operaciones de pensamiento a las que
los sujetos apelan en aras de conseguir el soporte necesario
para poder conceptualizar un espacio cruel como es el
encierro. La rebeldia se incrementa cuando el disfraz del
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infinitivo (usado en las dos primeras estrofas) se descarta
para hablar en primera persona, directa e inevitablemente,
en la estrofa final.

Ademas del abandono de la forma eliptica de hablar de la
situacion personal a través del verboide, cada estrofa pre-
senta escasos pero contundentes sustantivos que operan
como nucleos semanticos alrededor de los cuales se cons-
truye el sentido. Concretamente, “escuela”, “amigos”, “suel-
do”, “titulo” actian como elementos sociales aglutinantes
que evitarian el encierro. El hecho de que “amigos” esté en
el mismo nivel semantico que “escuela”, “salario” y “titulo”
abona nuestra tesis. Estos subjetivemas de matiz positivo
seran los anclajes frente a la particular ocurrencia del verbo
“rescatarse”, que exhibe un caracter de inevitabilidad (no
rescatarse-nadie se rescata nunca-no me rescato) a la vez
que implica la ausencia de alguien que acuda a rescatar vy,
por ende, la responsabilidad culposa del yo, que no puede
hacerlo.

Sin embargo, es de destacar cierto dispositivo de protesta
del yo poético, que no tiene salario ante una sociedad que
si lo tiene, puesto que se puede inferir una relacién directa
entre tener un salario y no delinquir o, invirtiendo la
ecuacion, entre no tener un salario y delinquir. La alusion
al salario, lejos de constituir una ironia, serviria “para no
estar aca”. O sea que la sociedad completa, si careciera de
la posibilidad de percibir un salario, estaria aca. Esto es
algo que el autor no duda, lo cual se evidencia cuando dice
que “nadie se rescata nunca —sin sueldo ni nada”. Este es un
determinismo que los tres chicos hacen carne a través del
estereotipo del trabajador honesto. Al igual que Alan M. y
Adrian, los discursos sociales estereotipicos respecto de la
salvacion que implica estudiar o tener trabajo forman parte
de representaciones que inciden en los chicos de manera
persistente, obturando la idea de que una gran parte de la
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sociedad roba, aun teniendo salario. Esto, sumado a “no voy
a llegar —nunca—- ni alla ni aca”, exhibe el determinismo
constitutivo de una identidad adolescente que se ve a si
misma sin futuro. Como si fuera obvio que “no voy a estar
aca” ni alla, puesto que me voy a morir joven.

Conclusiones

Ray Bradbury solia decir que cuando era nino se infiltra-
ba en la biblioteca de los mayores mientras que en la adultez
empez6 a frecuentar los libros infantiles para estar bien in-
formado. Parafraseandolo, podriamos decir que toda ver-
dad sobre los ninos es sospechosa, puesto que los relatos
oficiales sobre la infancia no incluyen sus voces. De hecho,
la definicion de “adolescencia”, falazmente derivada del ver-
bo latino “doleo” (Fernandez, 2006a), condujo a la creencia
occidental de que todo nifio de 12 a 17 afios resultaria ser un
sujeto conflictivo por el solo hecho de “padecer esa edad”.
Como si no hubiese hecho mella el descubrimiento de que
la infancias y la adolescencias son construcciones sociales
fuera de cualquier tipo de especulacion evolutiva. Desde
este viciado conservadurismo, icomo evitar que los chicos
en encierro transitorio evadan las construcciones discursi-
vas falaces?

En contra del estereotipo, el discurso poético los envia al
universo cultural propio con palabras que quizas habian
dejado de usar, lo cual los constituye identitariamente,
puesto que la inclusion de otros discursos en el propio
siempre reporta un beneficio cognitivo. Sobre todo los
artisticos, cuyo nivel de dialogia contrasta con el discurso
cotidiano (Bajtin, 1999). Los poemas de los chicos nos
permiten vislumbrar el modo en que representan la propia
vida, la familia, sus valores y como se juzgan ellos mismos
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en la encrucijada entre la vida y el encierro, a la vez que los
convierte en referentes cruciales de la propia escritura.

Sin embargo, la poesia no los salva. Que en este corpus los
chicosse culpenasimismos, enseriooenbroma,haciéndose
eco de los discursos estereotipicos testifica que los medios
masivos de comunicacién y las voces mas recalcitrantes
de la sociedad han tenido éxito, y que la historia del
maltrato infantil sigue su curso en el bosque medieval, en
la revolucion industrial y en la era de la tecnologia. Escribir
poesiano los salva. El verbo “rescatar” (que siempre necesito
de un sujeto o de un objeto “rescatador”) presentado como
sinonimo de liberador o protector de la victima pas6 a
ser un reflexivo de uso asiduo entre los nifios en encierro
transitorio (Fernandez, 2015). Concretamente, “rescatate”
implica que te rescates vos solito pues nadie lo hara. Aunque
seas menor de edad y, por ende, atravieses la etapa en que
tendrias que ser protegido por la sociedad adulta (ib.).
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La escritura en ambitos juridicos y administrativos:
un abordaje didactico

Nora Forte y Diana Moro

A partir de los estudios de la Escuela de Praga respecto
de los “estilos funcionales”, de los aportes bajtinianos acerca
de los géneros discursivos y de la especificidad de los usos
lingtiisticos segun la esfera de la actividad humana, nadie
duda de la existencia de una variedad de lectos y registros,
inclusive dentro de una misma comunidad lingtistica. En
este sentido, es posible determinar caracteristicas especifi-
cas de las variedades linguisticas en uso, como por ejem-
plo, la produccion de discursos en los ambitos juridicos y
administrativos.

En estos ambitos se asume que se escribe “mal”, razon por
la cual se ha difundido una importante produccién manua-
listica sobre aspectos gramaticales, normativos y de estilo
destinados a orientar la tarea de escritura con indicaciones
atinentes a la claridad, la precision, la legibilidad de los tex-
tos producidos en tales ambitos y dirigidos a la ciudadania.!

1 Algunos manuales de circulacion en el dmbito administrativo y judicial: Procuracion del Tesoro de
la Nacion. Manual de estilo. 2da. Edicion revisada, actualizada, ampliada, 2006. Belluscio, Augusto
C., Técnica juridica para la redaccion de escritos y sentencias. Reglas gramaticales, Buenos Aires, La
Ley, 2006.



Ahora bien, esta proliferacion de manuales permite in-
ferir que hay una conciencia respecto de una produccion
escrita no del todo aceptable; pero también que el mero he-
cho de la existencia de esos instructivos no garantiza la so-
lucion a los problemas de escritura, lo cual conduce a apro-
ximarse al asunto desde un enfoque didactico. En relacion
con ello, nuestro proposito radica en examinar dos anoma-
lias gramaticales recurrentes en el corpus de analisis: el uso
del gerundio y del adjetivo “mismo” y sus variantes mor-
fologicas con valor pronominal. Una perspectiva probable
para afrontar este dilema consiste en concebir la gramatica
como una forma cognitiva de elaborar la informacion, es
decir, como formas posibles de organizar y comunicar el
pensamiento.

Aspectos conceptuales y metodologicos

Como se sabe, en el ambito de la didactica de lenguas,
la ensefianza de un idioma para fines especificos tiene un
primer desarrollo y sistematizacion, con investigaciones
y sustento bibliografico en el mundo anglosajon, a fines de
la década de 1960 e inicios de la de 1970. English for Specific
Purposes experimentd cierto auge motivado en factores
econémicos y de expansion cientifica, luego de la Segunda
Guerra Mundial, cuando el idioma inglés se constituy6 en
la lengua franca por excelencia de la comunicacion inter-
nacional. ?

La nocién de funcién desarrollada por la Escuela de
Praga constituye un punto de partida para el analisis de la

2 Debido a los avances en el campo de la Psicolingiistica y de la Sociolingdistica, se produjo una
especial atencion al conocimiento especializado lo cual supuso, a su vez, la aparicion de subdi-
visiones: English for Specific Purposes (ESP), English for Academic Purposes (EAP), English for
Science & Technology (EST) y English for Occupational Purposes (EOP).
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especificidad. Conviene distinguir como lo hace Widdowson
(1983: 5) la idea de finalidad (fines especificos) de la idea de
objetivos. Para él, la finalidad se corresponde con la forma-
cion, que viene determinada por las necesidades que crean
las metas profesionales o académicas. Es decir, un sujeto in-
merso en determinados contextos laborales o profesionales
debera producir textos acordes a las exigencias propias del
ambito. La idea de objetivo, en cambio, esta mas ligada a la
cuestion didactica. Nos referiremos aqui, como corpus de
analisis, a discursos especificos cuya finalidad se relaciona
directamente con el campo laboral que, a su vez, posee una
tradicion en las formas de escritura.

De acuerdo con Maria Teresa Cabré (1993), un lenguaje
de especialidad se define en virtud de los siguientes aspec-
tos: a) se trata de conjuntos “especializados”, ya sea por la
tematica, la experiencia, el ambito de uso o los usuarios; b)
se presentan como un conjunto con caracteristicas interre-
lacionadas, no como fenémenos aislados; ¢) mantienen la
funcion comunicativa como predominante, por encima de
otras funciones complementarias. Mariana Cucatto coinci-
de en senalar que “para poder definir adecuadamente un
lenguaje de especialidad o un lenguaje profesional es im-
prescindible tener en cuenta su orientaciéon comunicativa y
sunivel de destinacion”. Y agrega que “la dimension social —
denominada ‘sociolectal’ — va a determinar la especificidad
de los textos por los que dicho lenguaje se realiza y esta, a
su vez, orienta y restringe la variedad del lenguaje —deno-
minada variedad ‘técnica’ o ‘tecnolectal’—". Sea cual fuere
esa variedad, “se movera siempre dentro de los limites de
un lenguaje tematica y terminolégicamente mas acotado”
(Cucatto, 2013: 128).

Sibien desde un punto de vista categorial y a efectos de su
ubicacién en un campo de estudios, se asume la diferencia
entre las nociones de fines y de objetivos —los fines remiten

La escritura en dmbitos juridicos y administrativos: un abordaje didactico 185



al ambito laboral profesional y los objetivos al ambito de
la ensenanza— en este trabajo proponemos un cruce entre
esas dos dimensiones porque no solo describiremos deter-
minados aspectos de los discursos con finalidad especifica,
sino que ademas analizaremos las dificultades que mani-
fiestan los sujetos en espacios de capacitacion para la pro-
duccidn de los textos.

En general, en los colectivos de trabajadores administra-
tivos y funcionarios judiciales existe una actitud positiva
frente a la norma lingistica legitima, como lo expresa la
frase de Augusto Belluscio (2006:5): “Existe marcada predi-
leccion de los abogados, magistrados, funcionarios y perio-
distas (es decir, de todos aquellos que se dedican con ahinco
adeformar nuestro idioma)..”. Esa actitud los convoca a par-
ticipar de espacios formativos y alli realizar una metarre-
flexion. Desde hace varios anos, en la ciudad de Santa Rosa,
La Pampa, con un equipo de colegas desarrollamos activi-
dades de transferencia desde la universidad, consistentes
en espacios de formacion destinados a mejorar la escritura
con fines y en ambitos especificos. Los grupos de destinata-
rios han estado integrados por trabajadores y funcionarios
de la Legislatura provincial; del Ministerio de Gobierno y
Justicia; funcionarios del Colegio de Magistrados; aboga-
dos; empleados del Instituto de Seguridad Social; adminis-
trativos de la Universidad Nacional de La Pampa; funciona-
rios y administrativos del Poder Judicial.

En esos contextos de intercambio, que tienen como ob-
jetivo mejorar la produccion escrita desde el punto de vista
de la comunicabilidad y comprensibilidad, cobra vigencia
el debate acerca del lugar de la gramatica y del modo en que
esos contenidos han sido o no incorporados. Por un lado,
aparece la necesidad de “acordar” un metalenguaje comun
y conceptual que permita la reflexiéon metalingtistica, lo
cual requiere de una sistematizacion teorica. Por otro, es
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preciso lograr una significatividad para sujetos cuyo metier
especifico no es el lenguaje, sino la adquisicion de una he-
rramienta de comunicacion sin que ello implique la proble-
matizacion de sus particularidades.

Ante la resistencia a la problematizaciéon del objeto de es-
tudio, partimos de la caracterizacion sociocultural e insti-
tucional del ambito en el que los participantes desarrollan
la escritura. En virtud de ello, en la faz de la preparacion,
el equipo realiza una tipificacién y una jerarquizacion de
anomalias en textos que han sido producidos en el mismo
ambito al que pertenecen los participantes del curso. El
plan de exposiciones y de trabajo didactico contempla el
desarrollo del instrumental linglistico en estrecha cerca-
nia con los textos que presentan los problemas. Ademas, en
el comienzo de cada curso, se busca poner de manifiesto los
rasgos interaccionales y de destinacion; por ejemplo, se de-
fine y se caracteriza a la audiencia potencial de esos textos,
es decir, se compone un perfil del lector esperado. Aunque
también se debe caracterizar el lugar de procedencia de
los textos, dado que en muchos casos se trata de empleados
que reciben los textos semi elaborados o, como en el caso
de los taquigrafos, los textos que ellos transcriben proce-
den de una fuente oral. Esas especificaciones constituyen el
foco del curso y, en virtud de ellas, se elaboran estrategias
adecuadas para su desarrollo. Algunos ejemplos: para los
taquigrafos se focaliz6 en la “traduccién” de la lengua oral a
lalengua escrita. Para poner en evidencia esa cuestion que,
hasta ese momento no era problematizada, se recurri6 a un
trabajo simple con la traduccion literaria (varias versiones
de El fantasma de Canterville). En el caso de los abogados y
magistrados del Poder Judicial se trabajo con las actitudes
linguisticas respecto de la opacidad del lenguaje juridico
expresado en diversas situaciones actuales y también ya por
Quintiliano, en el siglo I de esta era. Para los empleados de
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la obra social y del sistema previsional, se eligié6 un infor-
me médico del siglo XIX de Eduardo Wilde que hoy se lee
como literatura. Se procura producir, en los participantes,
el distanciamiento del problema de modo de abandonar su
naturalizacion.

Luego de eso, ya es posible tender lazos entre la lengua
comun y la produccioén sociolectal o tecnolectal. Se concibe
al lenguaje en estrecha ligazén con el conocimiento; por lo
tanto,lanocion de “lengua comun” refiere aun conocimien-
to “familiar” y “cotidiano”, es decir, el lenguaje que utilizan
las distintas comunidades lingiisticas en su vida cotidiana
que es diferente al lenguaje de la ciencia y al lenguaje espe-
cializado. Sin embargo, la circulacién de la lengua comun
y la tecnolectal no es estanca; por lo tanto, el vinculo entre
ambas variedades se produce necesariamente; sobre todo,
en textos especializados cuyos lectores no pertenecen al
ambito especifico.

De lo incidental a la sistematizacion

Se ha podido establecer una diferencia entre distintos
grupos respecto de los conocimientos previos gramatica-
les. Los participantes en los cursos dictados en 2004 y 2005
lograban una rapida recuperacion de las nociones grama-
ticales y, en consecuencia, demostraban gran flexibilidad
cognitiva parala revision de la escritura.

En cambio, a partir del ano 2010, se percibe la incorpo-
raciéon de sujetos jévenes al mercado laboral y, en particu-
lar, ala Administracién Publica ya sea en los ministerios, en
los entes descentralizados y en el Poder Judicial. Estos jo-
venes activan unos conocimientos gramaticales que se po-
drian considerar pertenecientes a una “gramatica practica”
poco especializada, aprendida en la escuela primaria. Para
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ejemplificar, se puede mencionar la reflexiéon metalingiiis-
tica que un participante realizaba frente a una anomalia or-
tografica del tipo “a llegado”. Dijo: “la a cuando va seguida
de una palabra terminada en -ado, -ido es “ha”. Ello permite
conjeturar que esa persona tuvo una muy buena maestra en
la escuela primaria que ofrecia herramientas que podian
ser incorporadas en esa edad escolar; pero también, que
hubo una ausencia total de sistematizacién durante la edu-
cacion secundaria. El problema se presenta frente a situa-
ciones de elaboracion escrita de mayor complejidad, por-
que en esos €asos se requieren conocimientos sistematicos
mas especificos para arribar a soluciones adecuadas.

Del conjunto de anomalias y problemas de comunicabili-
dad y a efectos de presentar una hipoétesis acerca del modo
en que se procesa el orden de los enunciados, ante la esca-
sa o nula formacién gramatical, nos centraremos aqui en
dos fenomenos linguisticos: el uso del gerundio y del ad-
jetivo “mismo” y sus variantes morfolégicas, con funcion
pronominal.

Tal como afirma Zorana Milicevic (2005) la utilizacion
de modelos oracionales en la elaboracién de textos admi-
nistrativos y juridicos —de esquemas, formulas fijas — cons-
tituye un recurso practico que favorece la produccion y la
interpretacion de los textos. No obstante esta particulari-
dad, se advierte en tales textos, la reiteracion sistematica de
anomalias gramaticales que evidencian la no reflexividad
metalingiiistica.

Una de las mas frecuentes en nuestro corpus es la cons-
truccion de oraciones de gerundio no perifrastico y la de
gerundio «<independiente», es decir, la formulacién de ora-
ciones con gerundios sin el soporte de un verbo o predicado
principal.

Con respeto al uso del gerundio en los estilos formales de
escritura, Marina Fernandez Lagunilla (1999: 3452-3453)
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observa que el foco de las reflexiones por parte de grama-
ticos, escritores y periodistas ha sido su valorizacion desde
una perspectiva normativa. A pesar de que en los manua-
les de estilo de espanol y en toda la manualistica que cir-
cula en los ambitos administrativos, se recomienda evitar
el gerundio con valor de adjetivo y el que designa poste-
rioridad, resulta paradéjica la alta frecuencia de registro de
estas construcciones oracionales en textos juridicos y ad-
ministrativos. Si bien, se suele senalar que esa frecuencia
se relaciona con la complejidad oracional innecesaria, con
un “afan de los autores de estos textos por reunir cuantas
mas proposiciones sea posible en una unidad oracional”
(Milicevic, 2005: 796), consideramos que una causa proba-
ble de esa recurrencia se vincula con un esquema mental
operativo incorporado por la repeticion, motivo por el cual,
a su vez, resulte tan dificil su modificacion.

Conforme a las propiedades morfologicas, la falta de
morfemas de concordancia de persona y nimero afecta no
solo a la forma del gerundio, sino también a sus posibilida-
des interpretativas como predicado. Respecto de los morfe-
mas auxiliares, el gerundio carece de los subcategorizado-
res de tiempo y modo pero mantiene la marca de aspecto.
Constituye una forma imperfectiva o progresiva porque
expresa la accion o el proceso denotado por el verbo: en el
caso del gerundio simple, puede referirse al proceso de de-
sarrollo o sin su término; en el caso del gerundio compues-
to, indica el proceso verbal como algo acabado. En ambos
casos, la expresion del significado aspectual se realiza por
medios sintagmaticos y no flexivos.

En cuanto a las propiedades sintacticas, es posible dife-
renciar dos tipos de construcciones de gerundio no peri-
frasticas: a) las secuencias con gerundios que modifican la
oracion y b) las secuencias con gerundios que modifican
la accion verbal. Las primeras constituyen suboraciones;

190 Nora Forte y Diana Moro



semanticamente, denotan un evento que modifica al evento
expresado en la oracion principal con contenidos tempora-
les, causales, condicionales o concesivos como en (1) y (2). En
cambio, en las segundas, los gerundios expresan una accion
secundaria que se une a la principal de manera que consti-
tuye un Unico evento, como se sefiala en (3):

(1) Habiéndose producido el parto de su hija «<HIJA», el dia
«FECHA_NACIM», se requiere acta de nacimiento
correspondiente a esa gestacion, fotocopia del docu-
mento del recién nacido (primera y segunda hoja) y
declaracién jurada que se adjunta referida a su hija.

(2) El director ley6 el discurso muy bien, aun estando pre-
ocupado.

(8) El director leyo¢ el discurso temblando.

Dentro de las secuencias de gerundios que modifican al
verbo, se distinguen los gerundios predicativos y los gerun-
dios adjuntos. Los primeros modifican simultaneamente
al sintagma nominal SN (el sujeto o el objeto directo) y al
verbo; los segundos, modifican solo al verbo. En el proto-
colo (4), los gerundios solicitando y reclamando modifican al
nucleo verbal interpone:

(4) Que a fs. 27/85, el senior XXX, con el patrocinio letrado
del Dr. YYY, interpone demanda contencioso admi-
nistrativa contra la Provincia de La Pampa solicitando
la nulidad del Decreto N° 226/12 que declar6 su ce-
santia como agente publico y la del Decreto N° 709/12
que rechazo el recurso de reconsideracion, reclaman-
do ademas la inmediata reincorporacion al puesto de
trabajo.
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Si bien este uso del gerundio es posible, se advierte que
el segundo afecta, en cierto sentido, la comunicabilidad de
la oracion no solo por la lejania del verbo principal, sino
porque, semanticamente, en la clausula que se inicia en re-
clamando el emisor expone el objetivo final de la demanda.
Por lo tanto, aqui hubiera sido preferible construir una ora-
cién con verbo flexionado. Si el problema se aborda desde
la perspectiva de la produccion, podria considerarse que el
autor del texto repite el esquema sintactico: “interpone [...]
solicitando la nulidad [..], reclamando, ademas la inmedia-
ta reincorporacion..” porque ese esquema funciona como
una regla cognitiva de formaciéon. Podria conjeturarse, ade-
mas, que la repeticion de “modelos oracionales”, segun la
descripcion de Milicevic, genera esquemas mentales para
la produccion textual. Como la misma autora concluye,
esos modelos correctamente empleados podrian constituir
“un recurso practico” y contribuir “a la economia tanto de
la elaboracién de los textos administrativos como a su in-
terpretacion”; sin embargo, “muchos redactores de textos
administrativos construyen unas oraciones injustificable-
mente complejas y, ademas, con frecuencia, mal forma-
das” (2005:793). Esa legitimidad que el propio ambito ofre-
ce para la repeticion y la ausencia de saberes gramaticales
especificos en la formacion de base de los productores de
textos administrativos generarian las condiciones para la
dificultad de modificar los usos incorrectos e incomunica-
bles a pesar de la presencia de manuales. Sin embargo, la
explicacion posible de la repeticion del esquema sintactico,
no agota la descripcion de todas las anomalias encontradas
en el corpus de analisis.

En el caso de los gerundios predicativos, la ausencia del
sintagma nominal en la oracién principal, al cual puedan
referirse como predicados, genera secuencias agramatica-
les como las que aparecen en el protocolo (5):
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(5) Teniendo en cuenta que la sefiora XXX manifiesta
ser Auxiliar [de] Rayos (fs....) en el Establecimiento
Asistencial Gobernador Centeno, efectuando un apor-
te diferenciado; vuelva al departamento Despacho a
efectos de solicitar un certificado consignando tareas
desempenadas, altas, bajas y encuadre legal.

En el ejemplo anterior, se han incorporado tres formas de
gerundio. La primera no se identifica con un uso anémalo,
pues se trata precisamente de un caso de gerundio ilocutivo,
cuya funcién es modificar el acto locutivo que produce la
oracion a la que se halla asociado (Fernandez Lagunilla,
1999: 3482). Pero la agramaticalidad de esta secuencia
obedece a otra cuestion que se vincula con la organizacion
de las categorias gramaticales y la puntuacién de la oracion
principal. Elnicleoverbaldelaprincipaleselverboflexionado
en tercera persona vuelva, cuyo sujeto no esta expresado
léxicamente; razén por la cual, es necesario recuperarlo
para poder comprender el sentido del mensaje. No obstante
esto, las anomalias mayores que se plantean en esta clausula
estan generadas por el gerundio ubicado delante del verbo
principal y el que aparece pospuesto. La frase “efectuando un
aporte” provoca ambigiiedad por cuanto no se explicita cual
es el sujeto con el que se manifestaria la concordancia: {la
senora XXX?, éel Establecimiento Asistencial? Por su parte,
la construccion de gerundio final “certificado consignando
tareas desempenadas..”, en la que se observa el gerundio
con una clara funcion predicativa, tiene la particularidad de
corresponderse con los usos de gerundios que deben evitarse
desde la perspectiva normativa y reemplazarse por una
subordinada de relativo: “.. solicitar un certificado donde se
consignen tareas desempefiadas...”. La incrustacion anémala
de suboraciones, sumado al uso erréneo del gerundio, da
como resultado oraciones inaceptables desde los aspectos
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sintacticos, semanticos y pragmaticos. Para desnaturalizar
formulas de este tipo, se requiere que el productor de textos
del ambito especifico reponga toda la informacién implicita
y reconstruya los lazos de agentividad de cada una de las
formas verbales. Una vez realizada esa metarreflexion en
el plano sintactico y semantico, los saberes gramaticales y
normativos se constituiran en instrumentos idéoneos para
una produccion textual legible y comunicable.

Como se sefialg, el gerundio es una forma aspectualmen-
te imperfectiva o progresiva. En virtud de este rasgo gra-
matical, una conjetura que explicaria la recurrencia de su
uso, es que el caracter imperfectivo del gerundio propicia
un uso frecuente porque cognitivamente convoca a pensar
en sentido prospectivo, casi de forma analoga con la pro-
gresividad propia de la escritura alfabética (sintagmatica de
izquierda a derecha). Sin embargo, este empleo no contem-
pla el caracter recursivo® también propio de la escritura.
Por ejemplo, en (6):

(6) Agrega que el Estado provincial ejercié correctamente
su potestad disciplinaria y respeto6 los derechos y ga-
rantias del agente XXX, concluyendo en que la decision
administrativa fue el producto de un comportamien-
to razonable y adecuado al fin de la ley y no la conse-
cuencia de un voluntarismo caprichoso, desechandose
en consecuencia toda pretension de arbitrariedad.

3 En los estudios cognitivos sobre el procesamiento de (a escritura (Flower y Hayes 1981, De
Beaugrande & Dressler 1997 ed. en espaniol) la nocion de recursividad esté ligada a la ca-
racterizacion de los subprocesos de composicion. En ese marco, significa que a escritura no
se produce por etapas sino que el sujeto vuelve hacia atrds, revisa y continda; que el propio
texto producido constituye un punto de restriccion, aunque siempre sujeto a modificaciones.
Por otro lado, Ignacio Bosque y Javier Gutiérrez-Rexach emplean el término recursividad
para nombrar una propiedad iterativa de la lengua; por ejemplo, es recursiva la regla que
permite “generar subordinadas sustantivas dentro de una oracién matriz" (2009: 82).
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La forma flexionada ejercio y las formas no finitas conclu-
yendo y desechandose constituyen una cadena nuclear narrati-
va, sin embargo, en lugar de utilizar formas conjugadas con-
gruentes con ejercio se usan gerundios independientes debido
a su aspecto progresivo o durativo. Por un lado, se evidencia
una falla formativa respecto de los recursos gramaticales
para usos complejos de la lengua, en este caso, respecto de la
correlacion verbal y, desde el punto de vista del proceso de re-
daccion, al no revisar como ordena el contenido informativo,
el productor no percibe la pérdida del agente que se impone
en el texto. Probablemente las fallas formativas en lo atinente
a saberes especificos sobre la lengua puedan atribuirse al va-
ciamiento de contenidos gramaticales en la escuela secunda-
ria argentina desde hace unos quince afos.

El uso del adjetivo mismo y sus variantes morfologicas
como mecanismo de referencia con valor anaférico es re-
currente. Una hipoétesis que explicaria ese fenémeno, con-
siste en la dificultad para la recursividad en la escritura de
la frase que se ha visto interceptada por un pensamiento
que atiende a aspectos relativos a la cohesion textual, desa-
rrollados en la formacion secundaria, pero sin observar los
aspectos oracionales.

Como se sabe, este adjetivo corresponde a una clase de
palabra con informaciones gramaticales como la referen-
cia, la pluralidad y las marcas sintacticas de funcion (Real
Academia Espanola, 2009). En estos usos anaféricos, el ad-
jetivo mismo es recategorizado como sustantivo y, por lo
tanto, pasa a integrar un sintagma nominal. En los cuatro
ejemplos siguientes, este adjetivo va encabezado por un ar-
ticulo, en (7) se realiza como sujeto sintactico de la oracion,
en (8), (9) y (10), forma parte del término de la preposicion:

(7) Estimados consejeros y consejeras: envio en archivo
adjunto listado de temas ingresados para tratamiento
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en las comisiones del Consejo Directivo. Las mismas se
desarrollaran el dia viernes 12 de septiembre, a partir
de la hora 10.00, en la Sede General Pico.

(8) Magister XX, codirector del proyecto de investigacion
YYYY, eleva solicitud de prorroga para la finalizacién
del mismo hasta el 31 de diciembre de 2015.

(9) Solicitud de la magister XXX, directora del proyecto
de investigacion YYY, sobre incorporacion de estu-
diantes al equipo de trabajo del mismo.

(10) Estudiante XX, de la carrera Licenciatura en Cien-
cias de la Comunicacion Social, eleva solicitud de
aceptacion como aspirante a realizar la Tesis. Aprobar
su proyecto YYYY. Reconocer al profesor MMM como
Director del mismo

En (7) claramente se elaboran dos oraciones simples y se
recurre a las mismas para establecer una relacion de cohe-
sion de manera forzada, porque la propiedad de recursivi-
dad de la lengua admite la formacion de una suboracion de
tipo adjetiva.

En (8) y (9) la relacion de cohesion obligatoria se deberia
realizar a través del posesivo “su”. En cambio, en (10) la
utilizacion de esa forma es innecesaria: muestra una forma
circular y no recursiva de organizacion de la informacion.

El uso anaférico del adjetivo mismo suele presentar otros
problemas como se ilustra en el ejemplo (11):

(11) De acuerdo a lo solicitado a fojas 45, se ha implemen-
tado un listado de control de todas las modificaciones
diarias. El mismo se ha programado para ejecutarse
automaticamente a fin de cada dia.
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Larelacion de referencia es ambigua puesto que no queda
claro qué se programa y qué se implementa.

Consideraciones finales

Elcorpusde analisis que hemos comentado, perteneciente
a los ambitos administrativo y judicial, exhibe un sujeto
productor habilitado para el uso de formulas o “modelos
oracionales” —en el sentido explicado por Milicevic—.
Esa legitimidad para la repeticion de modelos que
ejerce el propio ambito colabora con la naturalizacién
de determinadas formas de escritura y constituye un
obstaculo para modificar formas rigidas de procesamiento
textual. Por otra parte, la mera existencia de manuales
que orientan buenas practicas de escritura de ninguna
manera logra alguna incidencia en la modificacion de
los problemas de comunicabilidad. Por ello, la hipoétesis
de trabajo para la intervenciéon didactica se centra en
una reflexion metalingiiistica que se ubica en la interfaz
sintactico-semantica y el aprendizaje de las categorias
descriptivas y funcionales, normas y requisitos se realiza
en estrecha cercania con la puesta en conflicto de los textos
que presentan las anomalias. De este modo, el vinculo con
los saberes gramaticales no se vive como algo abstracto sino
como un saber valioso, en tanto, se transforma en claves
para mejorar el desempenio escritural.

El analisis especifico de las anomalias permite arriesgar
unaconjeturasobreelmododeprocesamientodelaescritura.
Respecto del uso del gerundio descripto, consideramos que
expone un modo no recursivo y progresivo, lo cual genera
sobreanidamientos con informaciéon implicita. Respecto de
larecurrenciaal adjetivo mismoy sus variantes morfolégicas
con valor pronominal, percibimos que se renuncia a la
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elaboraciéon de construcciones oracionales complejas.
Precisamente analizamos esas dos anomalias porque
entendemos que se trata de dos caras de una misma moneda,
es decir, consecuencias de un modo de procesamiento de la
escritura en el cual el productor no tiene en cuenta lo ya
escrito para poder concatenar los distintos elementos de la
frase de forma clara para un otro/ lector.

Estas conjeturas no persiguen el proposito de elabo-
rar una rigurosa descripcion linguistica de las anomalias,
ni tampoco aportar al campo de los estudios de la cogni-
cion. Por el contrario, constituyen un plaféon probable para
la intervencion didactica, en instancias de capacitacion, y
también para posicionarnos en alerta respecto de la necesi-
dad de ensenar contenidos especificos sobre la lengua en la
formacion secundaria, en estrecha relacion con el procesa-
miento de la escritura.
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La ensefianza de la gramatica en la formacion
docente: una propuesta integradora de los ejes
tipologico, historico y social*

Mabel Giammatteo y Ana Maria Marcovecchio

Introduccion

La ensenanza de la gramatica de una lengua, en nuestro
caso el espanol, nos coloca ante el desafio de conciliar el sa-
ber tedrico de la especialidad con los diferentes propositos
de aplicacién de ese conocimiento en tareas tan amplias y
variadas como comprender y producir textos, facilitar el
estudio de otras lenguas o proporcionar herramientas ba-
sicas para los estudios literarios. Para que tal articulacion se
verifique, sigue siendo crucial pensar qué perspectiva gra-
matical adoptar y como insertarla en un plan de estudios
especifico.

Segun consideramos, junto con una rigurosa base formal
que permita dar cuenta de las estructuras y sus relaciones,
nuestro objetivo en este articulo es mostrar la conveniencia
de articular los fenomenos de la lengua en relacion con tres

* L3 presente comunicacion amplia los planteos presentados en el Congreso Internacional Pers-
pectivas Pedagégicas desde la Contemporaneidad (ISP “J. V. Gonzalez", Buenos Aires, 15 al 17 de
agosto de 2012) y en el "Il Congreso Metropolitano de Formacion Docente” (Facultad de Filosofia
y Letras, Universidad de Buenos Aires, Buenos Aires, 5 al 7 de diciembre de 2012).

201



ejes fundamentales. En primer lugar, proponemos consi-
derar el eje al que denominamos tipologico, que da cuenta
de las conexiones entre los mecanismos gramaticales de las
lenguas particulares y ciertos principios linguisticos gene-
rales, que responden a estructuras universales propias de
la cognicién y la comunicaciéon humanas (Tomasello, 2003;
Cuenca y Hilferty, 1999); lo cual, creemos, puede acercar a
la comprensién de los estudiantes el funcionamiento de las
lenguas y la comparacion entre ellas. En segundo lugar, in-
troducimos el eje historico que, al mostrar los usos variables
de diferentes items y construcciones en distintas épocas,
permite reconocer cierta recurrencia y sentido en los des-
plazamientos que se producen en las lenguas; asi, por ejem-
plo, esta perspectiva facilita la explicacion de los procesos
que han dado lugar al surgimiento de los constituyentes
flexivos dentro de la estructura de la palabra, de los cliticos
en la sintaxis, o de los auxiliares empleados en las perifrasis
verbales, entre otros (Hopper y Traugott, 2003). En tercer
lugar, consideramos el eje social que conecta el funciona-
miento interno de lalengua, como un sistema de elementos
y relaciones, con las convenciones sociales, externas al sis-
tema, que regulan y determinan su uso (Escandelll Vidal,
1996). Esta perspectiva lleva a incluir factores extralingiiis-
ticos a fin de completar las explicaciones estrictamente gra-
maticales y dar cuenta de la preferencia de los hablantes
por unas formas frente a otras como, por ejemplo, el voseo
frente al ustedeo, el uso dislocado de ciertos tiempos verba-
les que se orienta a la expresion cortés, el reconocimiento
normativo de algunas formas del sistema por sobre otras
también posibles, pero sancionadas por la convencion so-
cial. A nuestro entender, la incorporacion en la ensefianza
de los tres ejes ya mencionados —tipologico, historico y so-
cial- es no solo necesaria sino también beneficiosa, tanto
si el proposito de la ensefianza es presentar una reflexion
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acerca de la lengua, como si lo que se busca es tender puen-
tes entre esta area disciplinar y otras afines o no, pero que
pretendan recuperar en la implementacion los conoci-
mientos adquiridos en la clase de lengua.

En este articulo, nos valdremos de las perifrasis verbales
(estudiadas en Giammatteo y Marcovecchio, 2009 y 2010)
y de sus procesos de formacion y consolidacion, para ejem-
plificar cada uno de los tres ejes propuestos en relaciéon con
los planteos sobre el tema presentados, lo que también ser-
vira para mostrar la relevancia de enfocar el estudio de la
gramatica desde una perspectiva que integre oposiciones
consideradas irreductibles en otros momentos del desarro-
llo de la lingtiistica.

Tres ejes complementarios

En los comienzos de la lingiistica cientifica, Saussure,
en su afan de recortar un objeto de estudio propio para la
naciente disciplina, proponia deslindarla de otras cien-
cias que también se ocupaban del lenguaje, como la histo-
ria, la antropologia, la psicologia y la filologia, entre otras.
Como consecuencia, el enfoque estructuralista profundizo
el conocimiento del sistema de la lengua, pero al replegar-
se sobre si misma, la disciplina perdi6 contacto con otros
campos del saber. En la actualidad, este panorama se ha ido
modificando a punto tal que, hoy en dia, se puede afirmar
que la conexion de los resultados tedricos y empiricos de la
lingtistica cientifica con otros dominios no solo se tolera,
sino que se estimula. Como consecuencia, la interaccion,
considerada una ampliacion del horizonte del conocimien-
to que potencia el alcance de las investigaciones, ha llegado
a constituirse en una meta esencial. Asi, lejos de perderse
de vista el objetivo central, el contacto con otras ramas del
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saber obliga a explicitar los aportes y a compatibilizarlos
con los resultados de investigaciones en otras areas.

Asimismo, el repudio generalizado al enfoque diacréni-
co, tan comun en los inicios del estructuralismo, que llevo
a la separacion tajante entre ‘sincronia’ y ‘diacronia’, esta
siendo revisado en los ultimos tiempos. En efecto, 1a histo-
ria de las lenguas ha permitido comprobar que los cambios
que se producen en los sistemas linglisticos no son en ab-
soluto azarosos e imprevisibles, sino que, por el contrario,
revelan tendencias recurrentes. Cada vez se hace mas evi-
dente que la explicitacion del origen de los fenémenos pue-
de echar luz tanto sobre la evolucion de los valores seman-
ticos como sobre el desarrollo del funcionamiento actual de
un determinado vocablo o estructura, y puede mostrar los
paralelos existentes en los recorridos histéricos de items o
construcciones semejantes en lenguas diferentes.

Especificamente en relacion con la formacion de los pro-
fesores en los niveles mas altos del sistema educativo, la en-
senanza de la gramatica nos enfrenta al desafio de conciliar
los planteos tedricos actuales con las necesidades concretas
de los docentes en su practica cotidiana. Por eso, frente a
aquella perspectiva de una lingiiistica centripeta y con una
mirada exclusivamente sincronica, como la del estructura-
lismo tradicional (que en sus versiones mas radicalizadas,
incluso postergaba el estudio del significado), proponemos
un enfoque que vuelva a poner la disciplina en contacto con
otros dominios y que, sin renunciar a la aspiracion de cohe-
rencia interna y posibilidad de formalizacion, abra canales
que permitan trascender el nivel oracional, acceder a los
textos en su dimension pragmatico-discursiva y sociocul-
tural, y conformar una propuesta apropiada e integradora
a la hora de pensar como ensefiar lengua en los distintos
niveles del ciclo educativo.
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1. Eje tipoldgico

Las perifrasis verbales son formas especializadas que di-
viden el doble trabajo realizado habitualmente por el ver-
bo: a) manifestar un significado 1éxico determinado; y b)
ubicar temporalmente al evento y establecer concordancia
con el sujeto. En el caso de las perifrasis, estas funciones se
descomponen y el verbo principal o auxiliado expresa la
primeray el auxiliar se ocupa de los valores flexivos —tiem-
po y concordancia—. Pero ademas, dado que las perifrasis
tienen como funciéon manifestar ciertos valores semanti-
cos —modales, aspectuales, temporales— o bien relativos a
la configuracion oracional de los argumentos —pasividad,
causatividad—, los diferentes auxiliares son los encargados
de transmitirlos.

Sin embargo, desde una perspectiva tipologica y de modo
no trivial, la comparacion entre lenguas no necesariamente
emparentadas entre si, nos muestra que no cualquier ver-
bo deviene auxiliar. Asi, no esperamos, ni encontramos en
las distintas lenguas del mundo, verbos con significados es-
pecificos como, por ejemplo, ‘comer’, ‘leer’ o ‘cocinar’, que
hayan adoptado una funcién auxiliar. Por lo general, los
auxiliares son verbos de significados mas generales (Heine,
1991), como do (ingl. hacer); o bien que senalan ‘posesion’,
como tener (esp.), have (ingl.) y avoir (fr.). Este tipo de verbos
son buenos candidatos para la auxiliarizacion, que siempre
se vincula con valores de tipo general que pueden aplicarse,
por incidencia de mecanismos cognitivos como la metafora
y la metonimia, a cualquier tipo de verbo.

En relacion con lo que estamos planteando, el caso de la
pasiva puede ser ilustrativo. Frente a la activa, que tipica-
mente expresa la accién ejercida sobre un paciente por un
agente: El motociclista atropella al transeinte, la pasiva invier-
te esta relacion: El transeunte es atropellado por el motociclista.

La ensefianza de la gramatica en la formacion docente: una propuesta integradora de los ejes [..] 205



En las diferentes lenguas del mundo, se observa cierta re-
gularidad en los verbos que se utilizan como auxiliares, los
cuales suelen provenir de alguna de estas cuatro fuentes
(Keenan, 1985, cit. en Moreno Cabrera, 1991): (1) verbos que
denotan existencia o llegar a ser, es decir, que senalan es-
tado o cambio de estado e incluso resultado; (2) verbos que
indican recibir o conseguir; (38) verbos de movimiento, que
se interpretan con valor de cambio o transformacion; y (4)
verbos de experimentar o sufrir.

(1) Esp. El transeunte es/ esta golpeado.

(2) Maya celdata: La yich’ ‘utel te Ziake
Pasivo recibié reprimenda el Ziake — Ziake fue
reprendido.

(8) Hindi: Murgi mari gayee
Pollo muerto ha ido — El pollo fue sacrificado.

(4) Vietnamita: Quang bi ghet
Quang sufrir detestar — Quang es detestado.

En todos los casos, a pesar de la aparente diversidad de
origen, se advierte un denominador comun: todos estos
verbos, devenidos auxiliares de pasiva, ponen el acento ya
sea en el ‘cambio’ o ‘movimiento’ —pasivas ser-devenir (1a)
y (1b) y pasivas ir (3)— ya sea en el paciente —pasivas recibir
(2) y pasivas sufrir/experimentar (4)—, con lo que cumplen la
caracteristica basica general de la pasiva que es la ‘desagen-
tivizacion’ de la oracion.

Otro caso notorio es el de los verbos de ‘movimiento’ —
esp.: ir, llevar, andar, venir, seguir— que, de modo coincidente
en diferentes lenguas, resultan buenos candidatos para
manifestar los matices vinculados con el ‘desplazamiento’
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que no se aplica al orden espacial, sino al ‘desarrollo’ del
evento, ya sea en el tiempo (Cuenca y Hilferty, 1999) —
voy a comer (valor futuro: comeré), o en cuanto al aspecto:
progresivo —voy/ vengo/ ando estudiando—, o continuativo —
sigu1o/ continuo lloviendo—. Asimismo, para lo que Coseriu
(1980: 22) denomina la ‘visiéon global’ del fenémeno, la
tendencia general es utilizar verbos con el significado de
‘tomar’, ‘agarrar’, los cuales dan cuenta de que el evento es
enfocado en su totalidad: esp. voyy escribo; ital. piglio e scrivo;
rum. iau si Scriu.

También se puede trazar un interesante paralelo en di-
versas lenguas con el recorrido seguido por los auxiliares
de las perifrasis modales, que muestran un mismo patréon
de desenvolvimiento a partir de la esfera volitiva, en la que
hacen referencia a capacidades, necesidades y obligaciones
de sujetos humanos controladores de acciones que ocurren
en el mundo real (5). Estudiosos de diversas lenguas han
comprobado el sistematico corrimiento de estos valores al
terreno de las inferencias y deducciones (6). Los nuevos va-
lores adquiridos por los auxiliares desplazados permiten no
solo referir a sujetos personales, sino también hacer afirma-
ciones sobre entidades no humanas (7) e incluso formula-
ciones impersonales (8).

(5) Los alumnos deben estudiar para los examenes.

(6) (Supongo que) los profesores deben esperar buenos
resultados para los examenes.

(7) Los resultados de los examenes pueden/ deben ser po-
sitivos.

(8) Manana puede llover.
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En relacion con el aspecto cognitivo, esta misma trayec-
toria es la que los estudiosos del tema han observado en el
desarrollo del lenguaje infantil en el que la aparicion de la
modalidad epistémica es siempre posterior a la dedntica
(Papafrogou 1998: 24, cit. en Elvira: 2009).

2. Eje histérico

Desde esta perspectiva se vuelve iluminador considerar
que los procesos de desarrollo de ciertas construcciones
perifrasticas resultan en buena parte coincidentes en
distintas lenguas, lo cual pone en evidencia que obedecen a
tendencias generales que afectan al cambio en las lenguas.
Asi, es bien conocido que en las lenguas romanicas, debido
un proceso de gramaticalizacién que comprende cambios
fonéticos, morfosintacticos y semanticos mediante los
cuales ciertos elementos léxicos adquieren empleos
funcionales, aquello que comenzé como el uso perifrastico
de los infinitivos + las formas del verbo habere en presente o
en pretérito imperfecto, se consolida como la formacion del
futuro y del condicional sintéticos; de esta manera, de amar
he y de amar habria surgen formas como amaré y amaria. La
estabilizacion muestra una secuencia segun la que se parte
de una combinacion rutinaria de los infinitivos de verbos
plenos en combinacién con las formas conjugadas de
habere, que termina fijandose como estructura morfologica,
dentro de la cual el elemento que oficiaba de verbo auxiliar
pasa a convertirse en un mero sufijo flexivo, con una etapa
intermedia de empleo como clitico (Hoopper y Traugott,
2008; Cuenca y Hilferty, 1999). Efectivamente, el caso
del futuro y del condicional morfologicos constituye un
ejemplo extremo que explota al maximo las posibilidades
de la gramaticalizacion: lo que era sintaxis en un periodo
histérico se reanaliza como morfologia en otro.
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No obstante, dado que la gramaticalizaciéon es mas bien
un proceso que no siempre llega al limite, advertimos que
es frecuente la convivencia de formas mas o menos crista-
lizadas: las estructuras perifrasticas, de hecho, no escapan
de esta tendencia. Esto provoca que aquellos criterios de re-
conocimiento propuestos por Rosetti (1969) para las frases
verbales no se apliquen en un mismo grado para todas. En
lo que concierne al criterio de conmutacion, en el caso de
las perifrasis incoativas, terminativas y continuativas, no se
cumple absolutamente ya que aceptan la conmutacion es-
tructural de la forma no finita por una nominalizacién o un
nominal eventivo (Giammatteo, 2010):

(9) Empez6/Comenz6 a llover/ la lluvia.

(10) Acabo6/terminé de charlar/ la charla.

(11) Continué/siguio lloviendo/ la lluvia.

Asimismo, la perifrasis de <poder + infinitivo> también
permite la conmutacién estructural, pero sélo con inter-
pretacion epistémica (no asi en sus usos de ‘capacidad’ y
‘deodntico’):

(12) Puede llover => Puede que llueva. (= ‘es posible que
llueva’)

(18) Una vez recuperado de su dolencia, puede volver a
caminar => *Puede que vuelva a caminar (excepto que
se lo interprete como ‘es posible que..; pero no como
‘tiene la capacidad de..” o ‘tiene el permiso para..).

El aspecto gradual de los procesos involucrados en
la formacion de las perifrasis también se manifiesta en
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que la proximidad sintactica tipica de un auxiliar con su
auxiliado (que es obligatoria en las perifrasis mas soldadas
como la de <haber + participio>), no solo no se verifica en las
construcciones menos gramaticalizadas, sino que también
pone en juego el vinculo de las perifrasis con otro tipo de
construcciones. Eso sucede, por ejemplo, con la estructura
de <tener (+ nombre) + gue + infinitivo>, en que se evidencia
la trayectoria desde una relativa final modificadora del
nombre en funcién de objeto directo de tener (14a) hasta una
perifrasis verbal en que tener (14b) (asi como también sucede
con have en inglés (15a) y (15b) (Hopper y Traugott, 2008), o
con avoir, en francés (16a) y (16b)) se auxiliariza y se vuelve
una expresion de modalidad dedntica:

(14) a. Tengo muchas cosas que hacer. (= Tengo muchas
cosas para hacer)

b. Tengo que hacer muchas cosas.

(15) a. I have lots of things to do.
b. I have to do lots of things.

(16) a Jai beaucoup de choses a faire.
b. Jai a faire beaucoup de choses.

De hecho, (14), (15) y (16) muestran tanto los vinculos entre
diferentes construcciones, las estructuras finales de infinitivo
(precedido por relativo o por preposicion) y las perifrasis,
como que esas relaciones se constatan en tres sistemas
linguisticos diferentes. Estasrecurrenciasrevelanlaexistencia
de procesos cognitivos semejantes codificados en las lenguas
mediante construcciones que, no obstante sus diferencias,
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comparten propiedades. En este caso, el desplazamiento de
un verbo pleno, que originariamente sefialaba la posesion
de lo manifestado por el objeto directo, al de un auxiliar mas
‘desemantizado’ que, combinado con un infinitivo, pasa a
manifestar la modalidad dedntica del predicado; es decir que
de un valor concreto como la ‘posesion’ se llega a otro mas
genérico y abstracto, como es el modal.

3. Eje social

Dado que entendemos la lengua como un sistema de
opciones que habilita distintos mecanismos para que los
usuarios puedan seleccionar entre ellos los mas adecuados
segun sus necesidades e intereses en las distintas situaciones
comunicativas, es posible que, de acuerdo con el grado de
explicitacion de la finalidad que el hablante quiera darle a
su mensaje, elija una u otra de las oraciones anteriores (14a)
o (14b): “Tengo muchas cosas que hacer”/“Tengo que hacer
muchas cosas”. No obstante la posibilidad de libre eleccion de
los hablantes, las valoraciones (predominantemente sociales
y circunstanciales) que las distintas comunidades les otorgan
a las diferentes alternativas ejercen su peso en las decisiones
lingiisticas y, por tanto, en las estrategias comunicativas que
los usuarios desarrollan en los actos enunciativos concretos.
En este sentido, comprobamos que en el caso de <tener que
+ infinitivo> frente a <haber de + infinitivo> son motivos
fundamentalmente estilisticos los que repercuten en la
eleccion de una forma u otra: es decir, la perifrasis con fener
es mas frecuente en la oralidad y en registros informales,
mientras que la de haber practicamente solo se encuentra en
la lengua escrita. Sin embargo, a la hora de poner la lengua
en uso, multiples pueden ser los factores intervinientes; asi,
por ejemplo, Martinez Diaz (2003) subraya que, en el ambito
peninsular, el espanol de Catalufa presenta el predominio
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de la perifrasis con haber, por interferencia con la forma del
catalan <haver de + infinitivo>. Este cruce solo se explica por
la convergencia de los sistemas perifrasticos de las variedades
estandarizadas de las dos lenguas que conviven en la misma
comunidad. Pero no solo eso, sino que lainfluencia del espafiol
también opera sobre el desarrollo del catalan: en la actualidad
se ha comenzado a emplear <tenir que +infinitivo>, si bien la
norma de esta lengua no legitima su uso.

Por otra parte, pese a lo que puede parecer un despropo-
sito, son varios los casos en que la recomendaciéon norma-
tiva que se intenta imponer no responde al verdadero uso.
Asi, por ejemplo, aunque académicamente siempre se insta
a utilizar <deber + infinitivo> con valor dedntico y a reservar
<deber de + infinitivo> para el significado de probabilidad, en
verdad se trata de una sancion espuria y poco considerada
por la mayor parte de los hablantes, segin ha mostrado un
estudio realizado en varias capitales hispanohablantes por
Samper Padilla, Hernandez Cabrera y Troya Déniz (cit. en
Demonte 2000).

No obstante, las perifrasis no estan exentas también de
cierta variacion dialectal. Un caso que se puede mencionar
al respecto es el que presenta Di Tullio (2007) como varian-
te rioplatense y de otras zonas del espanol de América, de la
forma consolidada en el espanol general para el valor habi-
tual: <soler + infinitivo>: la perifrasis con <saber + infinitivo>.

(17) "Durante anosl..Jcuando me encontraba en la proxi-
midad de los puertos, me sabia venir la tentaciéon de
interrogar a los marinos" (J. J. Saer. El entenado).

(18) "La palabra 'egregio, tan publicada por la Revista
de Occidente y aun por D. Américo Castro, no sabe
impresionarnos" (J. L. Borges. El idioma de los argentinos,
31).!

1 Los ejemplos estan tomados de Di Tullio (2007).
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Igualmente, para el aspecto globalizante antes citado (cf.
supr. § 1), manifestado en el espanol general por voy y escri-
bo, también se registran otras variantes mas locales como la
peninsular cojo y escribo y la vernacula, agarro y escribo.

Otro caso, referido al espanol de México, pero vincula-
do con los aspectos cognitivos generales, es el que analiza
Torres Cacoulhos (1999), para quien <ir + gerundio> es mas
frecuente con verbos direccionales —voy llegando—, mien-
tras que andar se prefiere para movimientos sin direccion
determinada —ando dando vueltas/ tumbos—. Segin la autora,
se trataria de “una suerte de armonia semantica” entre au-
xiliar y auxiliado.

En sintesis, esta exposicion sucinta de ejemplos confir-
ma la necesidad de reconocer una serie de conocimientos
de indole pragmatica (en general, factores geograficos, so-
ciales y situacionales) que regulan el uso efectivo del len-
guaje y que se suman al conocimiento del coédigo linguisti-
co cuando se trata de describir y explicar las interacciones
comunicativas.

5. Conclusiones

Seguncreemoshabermostrado,apesardelaimportancia
de su estudio, la captacién de los fenomenos de la lengua
en si mismos y dentro del sistema, no siempre alcanza.
Para comprender la dinamica de la lengua es necesario
tener en cuenta los procesos sincrénicos que estan
ocurriendo, juntamente con los diacrénicos que han dado
origen al estado actual del sistema. Asimismo, otra fuente
esencial para el conocimiento es la comparacion entre
estructuras, lo que hace posible considerar las similitudes
y diferencias entre fenémenos de lenguas diferentes y
permite mostrar tendencias recurrentes en los procesos
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cognitivos que se reflejan en las lenguas humanas, todo
lo cual posibilita un acercamiento reflexivo a la “lengua
viva”, esencial para el aprendizaje. En esta perspectiva,
creemos fundamental que la ensefianza también tenga en
cuenta los valores expresivos que los hablantes otorgan a
las diferentes estructuras y que los llevan a optar por una
u otra, segun la ocasion. Asi planteado, el acercamiento a
la ensefianza de la lengua materna constituye un aporte
valioso para el aprendizaje eficaz de otras lenguas, ya que
permite reconocer la existencia de procesos comunes a
diferentes sistemas lingtisticos.

En este articulo, hemos optado por ejemplificar la
propuesta con un fenomeno especifico como es el de la
formacion, estructura y uso efectivo de las perifrasis.
Sin embargo, en modo alguno pensamos que el
enfoque planteado se restringe a un solo fenémeno,
sino que se puede ilustrar con otros que aqui no hemos
presentado, como pueden ser la formacion y desarrollo
de conjunciones subordinantes, o la de las preposiciones
o bien el de particulas como hasta, solo y aun, que se
consideran focalizadores porque sirven para destacar
otros elementos de la lengua: Solo/ hasta/ aun un nifio
puede hacerlo. Una vision integradora permitira tender
puentes y asegurar una mejor articulacion con las demas
materias del plan de estudio de las distintas instituciones
de ensenanza y asi responder mas satisfactoriamente a
las expectativas que se generan sobre la clase de lengua.
Con esta perspectiva, quedan claramente expuestos los
vasos comunicantes con las demas areas del saber, no
solo con la historia de la lengua y la dialectologia, sino
también con otras mas especializadas como psico, neuro
y sociolinguiistica. Pero ademas se establecen vinculos con
las lenguas clasicas, que tienen tanto que decirnos acerca
de los origenes del espanol y de las lenguas romanicas

214 Mabel Giammatteo y Ana Maria Marcovecchio



en general. Y no nos olvidemos de la literatura, respecto
de la que, una perspectiva como la adoptada aqui, puede
mostrarnos el valor estilistico de la seleccion de una
forma frente a otra por parte de un autor, época o escuela
determinada. En sintesis, segin hemos propuesto, se trata
de propiciar un enfoque mas amplio que permita captar
con mayor hondura y precisiéon el funcionamiento de
cadalengua en si misma, en sus vinculos con la cognicion
humana, en su desarrollo histérico y en su uso social en
las distintas comunidades de habla.
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Enseianza de la resefia bibliografica
a través de un programa de lectura
y escritura académica*

Jacqueline Giudice

Sobrelabasedequeeslauniversidadlaquedebegarantizar
el aprendizaje por parte de los estudiantes de los modos de
comunicacion y el tipo de lenguaje del ambito cientifico-
académico (di Stefano y Pereira, 1997, 2004; Arnoux et
al.,, 2002; Moyano, 2004 entre otros), en la Universidad de
Flores se implementa desde el 2013 el Programa de Lectura
y Escritura Académica (PROLEA-UFLO) mediante el cual
un docente especializado en ciencias del lenguaje participa
en algunas materias por cuatrimestre en la planificacién
de tareas de lectoescritura y asesora a los alumnos en sus
producciones. En este trabajo se mostrara el impacto que el
programa ha tenido en docentes y estudiantes de tercer afio
de la carrera de Psicologia. A través del analisis de algunos
ejemplos, se destacara la evolucién de los escritos.

*  Este articulo presenta informacion producida en el marco del proyecto de investigacion “Segui-
miento y evaluacion del impacto de un programa de lectura y escritura académica a lo largo de
una carrera universitaria”, dirigido por Estela I. Moyano y financiado por la Universidad de Flores.
Investigadores: Jacqueline Giudice y Marcelo Godoy.



Se parte de definir a los géneros discursivos como tipos
de textos elaborados culturalmente, cuya ejecucion implica
practicas sociales de escritura habilitantes que, por lo ge-
neral, no se encuentran claramente estipuladas, pero cuyo
dominio facilita la inclusion en las distintas esferas de acti-
vidad (Bajtin, 1982; Martin & Rose, 2008). El Programa fo-
menta iniciativas didacticas que favorecen su aprendizaje
y ejercitacion. Esta necesidad se apoya, ademas, en que la
escritura tiene una potente funcion epistémica que se pone
al servicio del aprendizaje de las disciplinas. Escribir es to-
mar continuamente decisiones y, por tanto, reflexionar; y
es a través de ese proceso de reflexion como contribuye al
aprendizaje. Tal como sugieren varios autores (di Stéfano,
Pereira, Pipkin, 2006), se intenta incorporar actividades de
escritura que incentiven un modelo bidireccional que vaya
de lalecturaalaescrituray viceversa, lo cual redunda en un
aporte significativo para las practicas lectoras.

El Programa, extensivo a siete carreras de la Universidad de
Flores desde el anio 2015, se inicié en el ano 2018 como proyec-
to piloto enla Facultad de Psicologia a partir de una investiga-
cion que tomo como hipotesis consideraciones de Arnoux et
al (2002): alos estudiantes de la carrera se les exige lalecturay
elaboracion de ejemplares de géneros académicos y/o profe-
sionales de dificil acceso, ya que en la mayoria de los casos no
forman parte de su experiencia. A su vez, los docentes, ya sea
por ausencia o inadecuaciéon de lo que se dio en llamar “con-
ciencia genérica” y “conciencia lingtistica” (Moyano, 2009)
o por considerar que los estudiantes aprenderan a redactar
nuevos géneros solo por contacto con ellos (Marinkovich y
Velazquez, 2010), no suelen hacer ensefianza explicita de sus
caracteristicas. Estas hipotesis fueron corroboradas en esa in-
vestigacion (Giudice, Godoy & Moyano, 2016).

Esta situacion hace necesario desarrollar nuevos procesos
de ensenanza—aprendizaje. Para ello, se conforman equipos
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de trabajo integrados por un profesor del Programa y
docentes de las asignaturas. Asi, cada profesional contribuye
con su area de experticia: el profesor de la asignatura
aporta su conocimiento disciplinar y facilita ejemplos de
discursos profesionales validados; el docente de letras guia
a los profesores para que definan con claridad qué tipo de
textos necesitan aprender sus alumnos, interviene en la
planificacién de las tareas de lectura y escritura, asesora en
laredaccion dela consigna de trabajo y da un instructivo que
guie a los estudiantes en el proceso, tarea esta denominada
“negociacion entre pares” (Moyano, 2009). Paralelamente,
el Programa asesora e instruye a los estudiantes acerca de
como resolver las tareas de lectura y escritura indicadas
por el profesor. Para ello, se realizan breves intervenciones
didacticas, denominadas deconstruccion de un modelo
genérico 'y edicion comjunta (Moyano 2010, 2011). Estas
intervenciones, a cargo del profesor especialista en ciencias
del lenguaje, son realizadas en el transcurso de la clase y en
presencia del profesor que la ensena con la modalidad de
taller de escritura, y apoyan la realizacién de los escritos
hasta llegar a la versién definitiva. Se pudo observar que
esta metodologia, si se sostiene en varios cuatrimestres a
lo largo de diversas materias, facilita la reflexion por parte
del alumno de las caracteristicas que tiene el lenguaje
académico-disciplinar y colabora en el establecimiento de
rutinas de autocorreccioén que permiten obtener resultados
notables aun a corto plazo (Giudice y Moyano, 2011).

Implementacion del PROLEA en el tercer afio de la carrera
de Psicologia de la UFLO

En las conversaciones iniciales, los profesores a cargo
de la asignatura (considerada troncal dada su posicion
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en la carrera), acordaron en poner como objetivo el
fortalecimiento de practicas de lectura y escritura. En el
programa figuraba en el item Evaluacion la necesidad de
aprobar lo que denominaban “un trabajo practico final”
(individual), que consistia en un informe de lectura de
fuentes bibliograficas diversas que los propios alumnos
debian investigar para dar cuenta de nuevas tendencias
dentro de la disciplina. Los profesores manifestaron
disconformidad con los resultados: muchas producciones
no habian logrado un adecuado proceso de reelaboracion
o comprension de las fuentes, incluso algunos trabajos
habian transcripto fragmentos textuales sin indicacion
y sin puesta en relacion. El Programa intervino para
repensar la actividad, planificada y disenada en la etapa de
la “negociacion entre pares”. La primera tarea fue precisar
el género que se intentaba producir, y ubicarlo dentro de
alguna practica académica o profesional habilitante que los
alumnos necesitaran ejercitar. En ese sentido, se sugirio la
conveniencia de postular una situacion comunicativa que
los familiarizara con la circulaciéon de saberes dentro del
ambito académico o profesional. Como los alumnos debian
consultar fuentes bibliograficas diversas y leer articulos de
investigacion, se consensué establecer como género para
el trabajo final la elaboracion de una “resefia bibliografica”
para ser publicada en una revista de la disciplina. Se acordé
tomar como modelo dos resefnas publicadas en una revista
especializada que la catedra utiliza frecuentemente.

Se convers6 acerca de la conveniencia de que las pautas
y requisitos estén estipulados en un documento escrito,
que no solo sirviera de guia e instructivo para su realiza-
cion, sino también de “contrato” de aprobacion del trabajo.
Esto significd un claro avance con respecto a lo que se ha-
bia realizado en afios anteriores: dar la consigna oralmen-
te, con resultados dispares. Se trabajo en la elaboraciéon de
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un documento que fue presentado en clase, y que ubica la
consigna en un contexto social de produccion relevante: la
redaccion de una resena bibliografica para una revista es-
pecializada en temas de actualidad psicologica. En clase se
mostraron las resenas mencionadas, y se los inst6 a que lo
consideren como un ejercicio que los habilita a una de las
posibilidades que ofrece su ambito profesional: la partici-
pacion en una publicacién. Como una clara sefal de apoyo
institucional a la propuesta, se comunicé la decision de pu-
blicar una seleccion de las resefias producidas en la revista
que la carrera edita, circunstancia que motivo a los alum-
nos a involucrarse activamente.

En ese documento, presentado por la profesora asisten-
te del Programa en la clase de deconstruccion conjunta, se
ofreci6 una descripcion del género de acuerdo a sus carac-
teristicas retoricas, estableciendo los distintos pasos que lo
componen y haciendo una descripcion funcional de las dis-
tintas unidades textuales menores o fases que integran cada
uno (Martin & Rose, 2008). En los textos tomados como mo-
delo esto se correspondia con subtitulos: “Identificacion”,
“Resumen” y “Comentario”.!Se diferencio la situacion de
comunicacion propuesta con respecto a la de enunciacion
(Maingueneau, 2003), se indic6 el tipo de enunciador y de
enunciatario que ese tipo de discurso construye, asi como
las operaciones que el texto realiza (citar, exponer resumi-
damente, y, principalmente, argumentar).

Se sefial6 el caso particular de las resenas publicadas en
este tipo de revistas especializadas, como se relacionan con
un circuito académico-cientifico donde los especialistas
dialogan entre si, cual es la particular perspectiva y rol del

1 Este formato corresponde a los textos tomados como modelo, resefias bibliograficas publica-
das en Puestaldia en Psicologia Clinica y de la Salud, revista electronica de la UNED (Universidad
Nacional de Educacion a Distancia de Madrid, Espafia), cuya base bibliografica, muy actualizada e
importante en articulos en espariol, es de uso frecuente en la catedra.
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resenador en ese ambito asi como el lector que construye.
Se prest6 particular importancia a la representaciéon que
de si mismo da el enunciador en este tipo de textos (ethos
enunciativo segun Maingueneau, 2002), y como esa cons-
truccion colabora con la argumentacién, con los rasgos per-
suasivos del género. Se focaliz6 en como el enunciador se
erige como garante de su discurso a partir de construirse
como un sujeto experto, legitimo, que gracias a sus conoci-
mientos y la cabal comprension del texto fuente (que debe
exhibir) es capaz de mediar entre el destinatario (otro es-
pecialista) y el articulo resefiado, sin por ello caer en eva-
luaciones tajantes que serian adecuadas para otros géneros
de la critica de circulaciéon en medios masivos (di Stefano,
2014), que se detecto, eran mas conocidos para los alumnos.
En ese sentido, se presto particular atencion a las estrategias
que los enunciadores de las resenas tomadas como modelo
utilizaron para controlar la subjetividad, y los recursos es-
tilisticos -como la formalidad del tipo de lengua, el uso de
nominalizaciones para compactar informacion, la pasivi-
zacion para objetivar y los tecnicismos que caracterizan al
lenguaje de la ciencia (Wignel, 2007)— que colaboran en la
construccion de ese ethos “experto”-. También se repasa-
ron las convenciones de escritura para distinguir el discur-
so ajeno, se sefialé como este género construye un discur-
so marcadamente heteroglosico, y los principales recursos
con los que el enunciador muestra la interaccién de voces
(polifonia) al interior de un enunciado.

Problemas observados en los primeros borradores
Los trabajos recibidos en primera instancia pusieron

en evidencia que, en términos generales, los estudiantes
tenian grandes dificultades para producir textos como el
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requerido. Manifestaron una errénea percepcion de la
situacion comunicativa, serios problemas en la adecuacion
al género y al registro, con una valoraciéon descontrolada
y problemas en el reconocimiento y marcacion de la
heterogeneidad enunciativa. Tuvieron dificultades para
ubicarse en el rol de un resefador critico, en algunos casos
hubo deslizamientos hacia géneros mas conocidos, como la
monografia o el informe de lectura. Se detectaron también
problemas en el nivel léxico-gramatical y, en ocasiones, en
eluso de normas gramaticales basicas. Como las principales
dificultades se concentraron en el paso “Resumen”, se
ejemplificara con fragmentos iniciales de esos apartados de
dos trabajos considerados por los profesores como los mas
problematicos.

Ejemplo 1: Primer Caso 1 — Primera version (trans-
cripcion textual)?

El tema que se presentara en esta resena es la Alianza
Terapéutica, las caracteristicas de este concepto teo-
rico dentro del tratamiento psicoterapéutico, ademas
unos de los autores del articulo nos muestra una de las
formas de medicion que se utilizan actualmente y sus
resultados.

Nuestra intencién es revisar este articulo pudiendo
hacer una critica constructiva para los futuros lectores
interesados en este concepto tedrico tan importante
para la relacion paciente y terapeuta como en el pro-
ceso psicoterapéutico dentro de articulos actualizados
entre los afios 2010 y 2011 en esta area de psicologia.

2 Latrascripcion de esta cita como de las restantes provenientes de textos de los alumnos es literal,
por lo cual los errores ortograficos y/o gramaticales son los que figuran en el original. Las citas se
reproducen con expresa autorizacion de los alumnos.
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A pesar del instructivo y el analisis del texto tomado
como modelo, en este caso no se interpretaron los datos de
la situacion comunicativa. Es asi que se desliza el foco ha-
cia un aspecto de la disciplina (la alianza terapéutica) y del
mismo modo, en vez de evaluar la importancia relativa del
texto fuente, se juzga la importancia que ese tema tiene en
la Psicologia (“este concepto tedrico tan importante para la
relacion paciente y terapeuta...”).

Con respecto a la situacion de enunciacion, se observa
que el texto no colabora en construir el enunciador ade-
cuado ni el tipo de dialogo académico-profesional que se
pretendia entablar: el texto construye una suerte de “criti-
ca” no especializada (“revisar este articulo pudiendo hacer
una critica constructiva”) dirigida a un lector difuso (“los
futuros lectores interesados”), desde una subjetividad que
no aparece debidamente controlada ni legitimada (“nos
muestra”, “nuestra intencion”).

Por otra parte, la redaccion evidencia problemas léxico-
gramaticales, algunos muy serios como la falta de concor-
dancia (“unos de los autores”); el inadecuado uso de conec-
tores (notese el “ademds” del primer parrafo), del gerundio
(“pudiendo hacer”) y un erréneo uso de mayusculas para
marcar un término técnico (Alianza Terapéutica). Por ulti-
mo, se manifiesta un desorden y complejizacion excesiva de
la sintaxis, tal vez queriendo de este modo emular un regis-
tro que se asume erréoneamente como mas formal o acadé-
mico. En este fragmento se indica con cursiva la acumula-
cion de complementos verbales que en vez de depender de
un verbo conjugado, lo hacen de un gerundio (“pudiendo
hacer”) y que aparecen sin pausas y problematicamente co-
nectados: “en este concepto tedrico tan importante para la
relacion paciente y terapeuta como en el proceso psicotera-
péutico dentro de articulos actualizados entre los anos 2010
y 2011 en esta area de psicologia”.
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En el siguiente ejemplo, aunque corresponde a un texto
mas adecuado en su redaccion, se observa la misma des-
orientacion con respecto a la situacion comunicativa y el
deslizamiento hacia el género informe de lectura:

Ejemplo 2: Segundo Caso 2 — Primera version (trans-
cripcion textual)

El presente articulo consiste en la revision de una in-
vestigacion referida al tema habilidades sociales, re-
lacionada con las variables ansiedad social y comuni-
cacion online, en preadolescentes de 10 a 12 anos. El
objetivo es conocer la influencia que ejercen las nue-
vas modalidades de interaccion social, por medio de
redes sociales online, en relacion a las habilidades so-
ciales en preadolescentes y jovenes con discapacidad.

En la primera oracién se presenta erroneamente al tex-
to como una “revisién de una investigacion”, lo que indica
una inadecuada percepcion de la situacion comunicativa y
de la actividad que se realiza. En la segunda oracién resul-
ta ambigua la responsabilidad enunciativa: no queda claro
si corresponde a los autores del articulo resefiado o del re-
senador. Por otra parte, se manifiestan problemas léxico-
gramaticales como la redundancia (indicado con negritas).

Otro polo de dificultad en la mayoria de los textos pre-
sentados en primera instancia fue el manejo de la polifonia.
En muchas ocasiones, los alumnos no supieron interpretar
la fuerza argumentativa de las diferentes voces que interac-
tuaban en el texto a resenar y se limitaron a transcribirlas
sin la adecuada delegacion enunciativa e, incluso, la voz au-
toral del articulo fuente fue apropiada en ocasiones indebi-
damente, tal como lo ejemplifica otro fragmento del mismo
caso:
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Ejemplo 3: Segundo caso (continuacion) — Primera
version

Se pretende a través de este articulo profundizar en
la importancia de las nuevas modalidades comunica-
tivas de interacciéon social y como estas aumentan el
nivel de habilidades sociales en los usuarios [...] Caba-
llo (1986) define la habilidad social como el conjunto
de conductas realizadas por un individuo. [...] Mei-
chenbaum, Butler y Gubser (1981) afirman que no es
posible desarrollar una definiciéon de competencia so-
cial, dado que la misma es dependiente de la cultura'y
de los contextos, que son cambiantes.

Las clases de edicion conjunta de borradores

Se realizaron actividades de ediciéon conjunta de
borradores, intervenciones consideradas fundamentales
en la implementacion del Programa (Moyano, 2010; 2011).
En esos encuentros la profesora asistente trabajo en el
aula, en presencia del profesor de la materia, con ejemplos
previamente seleccionados de los borradores enviados. Se
proyectaron fragmentos y se solicitd colaboraciéon para
revisarlos en funcién de lo sefialado en el instructivo.
Se subrayaron aciertos y se anotaron en el pizarrén los
aspectos a modificar, se los comparé con fragmentos del
modelo genérico, se negociaron aspectos a considerar para
una autocorreccion que se ejemplificé con una edicion, en
forma conjunta, de algunos borradores. Luego, se solicito
a los alumnos que revisaran sus propios escritos aplicando
lo visto para, una vez finalizada la rutina de edicién
independiente, reenviar el borrador. Se trabajé en sucesivas
versiones durante uno o dos encuentros mas, y se realizo
una devolucion del altimo borrador una semana previa a
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la entrega definitiva, con indicaciones precisas para que los
alumnos lo editen en forma auténoma.

De esta manera, los estudiantes tuvieron la oportunidad
de escribir y reescribir de acuerdo a las indicaciones dadas
la resefia y concluir el proceso de manera satisfactoria en
casi todos los casos. Hubo un alto grado de participacién, y
se pudo observar que incluso aquellos que habian comen-
zado con grandes dificultades, lograron construir textos
adecuados. En la entrega definitiva, los alumnos coloca-
ron los borradores previos y la correccion realizada por el
PROLEA para que el profesor de la asignatura, encargado
de ponderar con nota numérica, observara el proceso de
aprendizaje y evolucion. En todos los casos, la calificacion
obtenida en este trabajo fue notablemente mejor que la de
los examenes parciales, lo que colabor6 con una aprecia-
cion positiva del Programa por parte de los alumnos.

Evolucion de los textos: avances observados

Para ejemplificar los avances logrados en esta implemen-
tacion del Programa, se transcribiran las versiones finales
de los casos tomados como ejemplo para analizarlos.

Ejemplo 4: Primer Caso — Ultima versiéon (transcrip-
cion textual)

La Alianza Terapéutica es uno de los temas centrales
en el éxito de un tratamiento psicoterapéutico. Tomar
al concepto tedrico y mostrar nuevas formas de medir
y sus resultados resulta valioso para futuros psicélogos.
Este articulo considera diferentes cuestiones de este
proceso tan importante para la relacion paciente y
terapeuta revisando articulos actualizados entre los
anos 2010 y 2011 en esta area de psicologia.
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El alumno pudo ajustar mejor su escrito a la situacién
comunicativa y al género solicitado, asume la perspectiva
del resenador: introduce el tema de la alianza terapéutica;
pero esa valoracion, realizada de forma mas controlada
(notese el abandono del “nosotros” de la primera version),
parece estar al servicio de prestigiar el articulo a resefar
sobre el cual se pone el foco. De esta manera, logra construir
un enunciador y un enunciatario mas adecuado, aunque
persisten problemas en el nivel del ethos, ya que se ubica
como alumno (“futuro psicélogo”) y no como un experto.
Con respecto al nivel léxico-gramatical, son notorios los
avances, aunque persisten ciertos desajustes como el uso de
las mayusculas y el inadecuado uso del gerundio y de los
signos de puntuacion en el segundo parrafo.

Ejemplo 5: Segundo caso — Ultima versiéon (trans-
cripcion textual)

El articulo aborda la tematica de las habilidades socia-
les relacionandolas con variables de ansiedad social,
ciberbullyng y comunicacién online, en un estudio
realizado a una muestra de preadolescentes de 10 a 12
anos. El objetivo es comprender qué habilidades son
empleadas, que puedan generar mas o menos ansie-
dad, y como influyen en el aspecto psiquico e interre-
lacional dentro de la comunicacion online.

El alumno acierta con la situaciéon comunicativa y con el
género propuesto. En vez del “revisor” de la primera ver-
sidn, se construye una resefa y se construye un enunciador
que realiza las operaciones necesarias, que media entre el
texto fuente y los lectores: introduce el tema del articulo
fuente e interpreta su metodologia y objetivos. El uso de los
términos técnicos colabora en subsanar la redundancia de
la primera version y en construir el ethos del experto en
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dialogo con otro, mas adecuado a la propuesta. También se
observaron avances en el manejo de la polifonia: tal como
lo ejemplifica la Gltima version del Caso 2 (continuacion),
se logra la delegacion enunciativa con una adecuada inter-
pretacion del valor argumentativo que la interaccion de vo-
ces tenia en el texto fuente:

Ejemplo 6: Segundo caso — Ultima versién (trans-
cripcion textual)

Desde una postura conceptual y con la finalidad de
ampliar y profundizar los conceptos que se desarro-
llan en los articulos, los autores citan a Caballo (1986),
quien define la habilidad social como el conjunto de
[...] En contra posicién a una definiciéon precisa, tam-
bién mencionan a Meichenbaum, Butler y Gubser
(1891) quienes afirman que...

Conclusiones

A partir de la evolucion de la experiencia, se revalida la
hipotesis de trabajo que sostiene el PROLEA: es necesario
un conocimiento (recursivo) de los géneros académicos,
guiado por especialistas en ciencias del lenguaje que traba-
jen asociados a los profesores que ensenan las distintas ma-
terias, trabajo que garantizaria a su vez la validacion dada
por la promocién académica. Como pudo observarse, el
conjunto de conocimientos necesarios para la realizacion
de los textos solicitados (gramaticales y discursivos) no pue-
de transmitirse teéricamente: estos alumnos habian atrave-
sado varias etapas de escolaridad, dos anos de la carrera y
habian leido numerosas resenas; pero seguian manifestan-
do problemas en el nivel léxico-gramatical, y necesitaron
una reflexion guiada por un especialista para comprender

Ensefianza de la resefa bibliografica a través de un programa de lectura y escritura académica

229



la situacién comunicativa propuesta y el género que se les
proponia ejercitar. Se puede concluir que la metodologia en
la implementacion del Programa fue favorable: los profe-
sores pudieron revisar sus practicas y ajustar los requeri-
mientos a una actividad real de la practica profesional, que
redundo6 en un aporte significativo para las practicas lecto-
rasy el aprendizaje de la disciplina; y los alumnos pudieron
volver sobre sus escritos, reflexionar acerca de las dificulta-
des y establecer rutinas de autocorrecciéon con buenos re-
sultados, gracias a que se realizaron actividades de edicion
conjunta en la clase.

A partir de lo observado, surge que la implementacion de
acciones sistematicas como las descriptas es positiva para la
evolucion de las producciones de los estudiantes. En ese sen-
tido, y como ya se senald, creemos que el trabajo interdisci-
plinario entre especialistas de la disciplina y de ciencias del
lenguaje mejora las condiciones para el aprendizaje de los
géneros académicos y profesionales necesarios para que los
alumnos puedan acceder a distintas practicas sociales.
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Aporte para la configuracion de un campo
de estudio de la lectura y la escritura literarias

Maria Elena Hauy

Introduccion

El campo de estudio de la lectura y la escritura literarias
en contextos educativos parece encontrarse vacante, aun-
que si existen trabajos sobre la ensenanza de la literatura,
como los de Gustavo Bombini (2006) en la Argentina y los
de Teresa Colomer (2005) en Espaiia, por citar solo algunos.

El proposito de este articulo es realizar un aporte para
la configuraciéon del mencionado campo de estudio. Para
ello, considero relevantes como referencia tedrica las
investigaciones sociologicas, antropologicas e historicas sobre
la lectura y la escritura, que han experimentado un notable
desarrollo desde los anos noventa hasta la actualidad, las
cuales constituyen perspectivas esclarecedoras para estudiar
y comprender las practicas de lectura literaria en las aulas.

Parto de un concepto de lectura, mejor dicho lecturas —en
plural-, que podrian resultar heréticas para el sentido “lite-
ral” de los textos legitimado por el poder social u oficial (de
Certeau, 2007). Luego, aludo al concepto de “apropiacion”,
entendida como produccién inventiva, como construccion
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conflictiva de sentidos, que ocurre en el marco de la lectu-
ra como una practica cultural (Chartier, 2000). Este sentido
de practica sociocultural que se reconoce en la lectura res-
ponde, ademas, al hecho de que da origen a interacciones
sociales (Bahloul, 2002). Desarrollo, también, otra vision de
la lectura que la considera una experiencia mas vital que
social, en la que aparece la nocion de “espacio de lo intimo”,
donde el lector se constituye como sujeto (Petit, 2001).

La construccion de sentidos sociales

Una de las miradas sociolégicas sobre la lectura parte de la
aceptacion de la pluralidad de practicas de lectura y de tipos
de lectores. Esta sostiene que “la imagen de la lectura eman-
cipadora ha perdido fuerza” (la que otorga poder al lector, la
que puede producir en €l alguna transformacion) debido, pa-
raddjicamente, a “la difusion de la lectura que es, a pesar de
las lagunas y de las carencias, un hecho consumado”. Y agre-
ga: “en este nivel de difusion la lectura pierde, en las imagenes
sociales, su fuerza y su espiritu de rebeldia. Pero no por ello
esta desvalorizada, ni desaparece, ni disminuye la fuerza de
los lectores, nila de lalectura” (Lahire, 2004: 48-49).

En cambio, una tesis diferente destaca la capacidad
de “microrresistencia” del hombre comun, las
“microlibertades” que se toma la multitud anénima frente
a la influencia de los poderes, frente al orden dominante,
derivado de las autoridades, de las instituciones, de los
medios (de Certeau, 2007: 177-189). El antropodlogo resalta la
inteligencia del mas débil, del hombre sin atributos —como
diria Robert Musil en 1978 - que aun reducido al silencio, se
aparta de la verdad impuesta y usa artimanas para resistir
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al mas fuerte.' Y en ese marco concibe la lectura como “una
caceria furtiva”. Esta metafora surge de sus investigaciones
y tomas de posicion sobre la influencia de los medios
masivos en el consumo artistico de las masas, cuestion en la
que refuta a Alvin Toffler (1965).2 Este anunciaba hace mas
de cuatro décadas el nacimiento de una “nueva especie”
humana, que se caracterizaria por su “automovilidad”, que
volveria a ser trashumante, que “volveria al nomadismo de
antano, mas para cazar en estepas y bosques artificiales”.

De Certeau considera que dicho nomadismo implicaria
“un acorralamiento”, en el sentido de que el publico consu-
midor de medios de difusién como la prensa y la television
estaria necesariamente “moldeado por los productos que se
le imponen”, es decir, se haria semejante a ellos, sin tener
margen para apropiarse de lo que recibe con autonomia. El
postulado derivado de esto es que la pasividad es lo propio
del consumo. Esta concepcion es la que de Certeau discute.
En efecto, para €l existe una actividad fundamental respec-
to del consumo: la lectura.

Pero antes de desarrollar esta idea realiza una retrospec-
cion para afirmar que lo que hoy se considera el binomio
lectura-escritura durante mucho tiempo, en el pasado y
hasta comienzos del siglo XX, han sido —con la anuencia de
instituciones como la Iglesia y la familia— dos capacidades
separadas.? Reconoce que, si bien la cultura contemporanea

1 De Certeau ejemplifica con la imposicion del catolicismo, por parte de la colonizacion espariola, a
las etnias originarias de América Latina, las cuales “metaforizaban el orden dominante: lo hacian
funcionar en otro registro. Permanecian diferentes en el interior del sistema que asimilaban y que
los asimilaba exteriormente. Lo desviaron sin abandonarlo” (38).

2 Toffler, A. (1965). The culture consumers, citado en de Certeau, M. (2007). La invencion de lo
cotidiano 1, Artes de hacer.

3 De Certeau menciona estudios realizados a mediados del siglo XX, que muestran la existencia, en
la Francia menos escolarizada, de una “vasta semialfabetizacion” (solo leer, no escribir) alentada
por a Iglesia y la familia, destinada sobre todo a las mujeres (180).
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otorgaigual jerarquia a ambas actividades, leer y escribir, el
rol que en el pasado cumplia la Iglesia seria realizado hoy
por los medios, que proponen una “lectura” a los consumi-
dores, a quienes colocan en la imposibilidad de escribir su
propia escritura.

Ante esto, de Certeau cuestiona “la asimilacion de la lec-
tura a la pasividad”, sobre la base de estudios cercanos a él
en el tiempo, de Barthes a Jauss, que muestran que toda lec-
tura modifica su objeto. Ademas, al citar a Borges en cuanto
que “una literatura difiere de otra menos por el texto que
por la forma en que se la lee” (181), sostiene la capacidad de
la lectura de producir sentidos en el texto, a veces alejados
de la intencién de éste, separados de su origen. Ahora bien,
de Certeau sostiene que esos otros sentidos, esas otras lec-
turas, pueden resultar heréticas para el sentido “literal” de
los textos legitimado por el poder social u oficial. Ayer, la
Iglesia, hoy “los dispositivos sociopoliticos de la escuela, de
la prensa o de la television, aislan de sus lectores el texto
poseido por el maestro o por el productor” (185), pero detras
del discurso dominante circulan las lecturas transgresoras
de manera silenciosa. De ahi que el texto se convierta para
los sujetos comunes en un “coto de caza”, donde “los lectores
son viajeros: circulan sobre las tierras del préjimo, néma-
das que cazan furtivamente a través de los campos que no
han escrito” (187).

En la misma linea de pensamiento sobre la lectura,
en cuanto construcciéon de diversos sentidos alejados de
los modelos establecidos, se encuentran el concepto de
“apropiacion” (Chartier, 1999, en Rockwell, 2005: 28),
que se refiere a la actitud de los lectores de hacer propio
el texto, a “la pluralidad de usos, la multiplicidad de
interpretaciones, la diversidad de comprension de los
textos”. Dicha apropiacion, si bien tiene sus limites, “es
una producciéon inventiva, una forma de construcciéon
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conflictiva de sentido”, que ocurre en el marco de “la
lectura como una practica cultural realizada en un espacio
intersubjetivo, conformado histéricamente, en el cual
los lectores comparten dispositivos, comportamientos,
actitudes y significados culturales” (14). Para Elsie Rockwell,
antropologadelaeducacion, loslimites delibertad que tiene
el lector para la apropiacién de sentidos dependen de las
diferentes maneras de leer y de interpretar los textos que se
les propongan en la escuela. Muchas veces, ciertas maneras
de leer en el aula alejan a algunos alumnos de la lectura,
los excluyen de las practicas de leer y buscar sentidos como,
por ejemplo, si se los presiona hacia una “individualizacién”
de lalectura y quedan sin los apoyos sociales (29).

Dentro de esta perspectiva de la lectura se encuentran
también los aportes de Joélle Bahloul (2002), para quien
la lectura es una practica socio-cultural, tanto porque co-
rresponde a un “conjunto de condiciones sociales producto
de la historia familiar, socio-profesional y educativa de los
lectores”, cuanto porque “da origen a interacciones e inter-
cambios sociales”. La lectura no constituye “un acto de in-
timidad pura o de retraimiento individualista aislado del
mundo y de la sociedad”, dice la investigadora francesa,
sino que “esta imbricada en la organizacion y las condicio-
nes sociales” (23-32).

La construccion de uno mismo

Otra dimension de la lectura es la de “una experiencia
mas vital que social”, que es un acto “mas interindividual, o
transindividual, que social” (Petit, 2001: 108-118). La antro-
pologa francesa, que ha llevado a cabo sus investigaciones
sobre la lectura en zonas rurales, en barrios populares de la
periferia urbana y en contextos de crisis, califica la lectura
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como “el espacio de lo intimo”, donde el lector “no depende
de los otros, puede descubrir que existe otra cosa, se dife-
rencia de su entorno, participa activamente de su destino”.
En ese espacio intimo el lector puede enunciar su propia
vida, construir su historia*y elaborar su posicion de sujeto,
lo que esta unido, segun Petit, a la posibilidad de resistir. En
este ultimo sentido, las obras de dicha autora relatan mul-
tiples y diversos casos de personas que resistieron a la mas
dura adversidad ayudadas por la lectura o, incluso, ante la
ausencia de libros, por el recuerdo de lecturas efectuadas
en el pasado.

Petit deslinda expresamente la dimension de la lectura
como espacio intimo de ciertas derivaciones que se hicie-
ron de esta hacia las lecturas llamadas de evasion o de en-
tretenimiento. Al respecto, senala: “Leer... para encontrarse
a si mismo, para reconocerse, para construirse o recons-
truirse, no es la misma experiencia que leer para olvidar
o para distraerse” (109). También marca la diferencia entre
esos espacios intimos en los que el lector enuncia su propia
historia y elabora una posicion de sujeto y el concepto de
identificacion o de proyeccion del lector en la lectura, al que
considera simple y reductor.

En cambio, recupera la idea (antigua) del poder repara-
dor de la lectura (Petit, 2009: 9-29) en cuanto da fuerzas
para sobrevivir, animos para seguir adelante y enfrentar la
adversidad, tanto en momentos personales dificiles como
en crisis o catastrofes que afectan a gran nimero de per-
sonas.’ La importancia de la lectura en estos contextos es
que ayuda a la reconstrucciéon de uno mismo “por medio
de apropiaciones muy singulares, incluso de desvios de los

4 Petit sintetiza lo que describen los lectores cuando evocan lecturas importantes en sus vidas de
esta manera: “De tanto en tanto una frase nos lee, nos da noticias nuestras” (112).

5 Justamente el titulo original del libro en francés es: Lart de lire ou comment résister a [‘adversité
(2008).
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textos leidos. Con un desconcertante sentido del hallazgo,
cada uno [..] ‘caza furtivamente’ lo que en secreto tiene que
ver con sus propios asuntos”, dice tomando la metafora de la
lectura de Michel de Certeau.

La idea de lectura que sostiene Petit (2009) proviene de
sus investigaciones sobre la experiencia de los lectores en
contextos dificiles —ubicados, en su trabajo mas reciente, en
América Latina y en especial en la Argentina y Colombia—
donde ella sigui6 la labor de los facilitadores de libros.
Apunta a “un nivel mucho mas amplio que el de la curacion,
[un nivel] que es de orden cultural, educativo y, en ciertos
aspectos, politico” (68), por lo cual difiere del concepto de
biblioterapia, desarrollado en el ambito anglosajon como
herramienta para obtener resultados terapéuticos. También
difiere del proposito del trabajo social, ya que nada mas ale-
jado de la labor del mediador o facilitador de lecturas —so-
bre todo en América Latina— que el disciplinamiento de los
habitantes de las zonas marginales. Por el contrario, el ani-
mador de lectura es una persona “comprometida en luchas
sociales y para quienes el acceso ala cultura escrita[...] cons-
tituye un derecho escamoteado con demasiada frecuencia”
(23), alo que Petit agrega:

Al igual que la apropiacion de la literatura. Y es por
varios motivos que esta les parece deseable, como ve-
remos: el hecho de tener acceso a ella les permitiria
ser mas habiles en el uso de la lengua, tener una inteli-
gencia mas sutil, mas critica; y ser mas capaces de ex-
plorar la experiencia humana, de darle sentido y valor
poético. (2009: 23)

En relacion con la lectura de obras literarias, Petit recu-

pera la importancia de la voz en la lectura oral, la revalo-
riza como instrumento que incide en el “surgimiento de
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un nuevo deseo, un deseo que pudo salir a la luz porque
alguien supo tocar esta sensibilidad primera, suscitar me-
diante la voz vaivenes entre cuerpo y pensamiento” (58),
recobrando un movimiento, un ritmo. En este sentido y a
proposito del poder reparador de la literatura, cita a Marie
Castarede cuando afirma que la poesia en lainfancia es ante
todo ritmo, ritmo que protege del vacio, que no permite la
sensacion de vértigo, “porque cuando nos entregamos al
ritmo, este nos acoge [...] devolviéndonos el ritmo original y
binario del corazén” (60).

Otro aspecto interesante que considera Petit sobre los
modos de la lectura es el relativo a la funcion del silencio. Si
bien reconoce que la necesidad de sentido, de relatos, de dar
forma a la experiencia propia es universal, advierte que en
ciertas culturas no solo varian las relaciones entre lo oral y
lo escrito, sino que las formas de la narracion, las funciones
de la palabra y del silencio no son las mismas. A propoésito
de esto, cita de una conversacion de Juan Rulfo:

Mi abuela no hablaba con nadie, esa costumbre de ha-
blar es del Distrito Federal, no del campo. En mi casa
no hablabamos, nadie habla con nadie, ni yo con Clara
ni ella conmigo, ni mis hijos tampoco, [...] ademas yo
ni quiero comunicarme, lo que quiero es explicarme
lo que sucede y todos los dias dialogo conmigo mis-
mo. (Petit, 2009: 134)

Y en coincidencia con la cita, da cuenta de que muchos
facilitadores del libro en América Latina han relatado acer-
ca del silencio que reina en algunas comunidades indige-
nas. El silencio no se percibe alli como ausencia de palabras,
sino como otra manera de expresarse. En cambio, en el
mundo urbano actual estamos invadidos por el ruido, cuyo
efecto es dispersar, mientras que el silencio agrupa. Segun
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la autora, muy pocas experiencias nos devuelven al silencio
unificador: el canto, el psicoanalisis y la lectura (aunque sea
oral). Pues, si bien la lectura tiene como correlato la con-
versacion, también el silencio es gratificante. “Hay veces en
que lo leido es tan chocante, tan cautivador, que no sabemos
comunicar sus efectos, o quizas no debemos” (138).

Dentro de la tesis de Petit, acerca de que los recursos cul-
turales son tan importantes como el agua, esta incluida la
literatura. Su argumento es:

Mitos, cuentos, leyendas, poesias y novelas dan la
ilusién de que el tiempo mismo podria ser capturado
en la red de las palabras. Al final de cuentas, lo que
permite la literatura es conjurar la muerte: las
historias transmitidas nos insertan en un infinito que
todos reclamamos. (2009: 301)

La articulacion lecturay escritura

En cuanto ala relacion entre lectura y escritura, cabe des-
tacar el “desplazamiento” que se esta descubriendo en la
concepcion de dicha articulacién, por cuanto escribir es un
medio para aprender a leer; y una de las mejores maneras
de formarse paralalectura. En un dominio que no se cono-
ce muy bien, es necesario ensenar los cédigos y las reglas de
juego de ese dominio (Hébrard, 2002: 10). Estos conceptos,
referidos alalecturayla escritura en general, se pueden ho-
mologar en referencia a lalectura y la escritura literarias en
particular. De acuerdo con esto, nada mas productivo para
comprender mejor los mecanismos de la literatura que es-
cribir textos de ficcion.

El concepto “dominio” es empleado por Hébrard para
aludir al referente de saberes ligados a un texto. En ese
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sentido, asevera que “la literatura es un dominio de saber
extraordinariamente complejo, es un buen medio para
conocer el mundo y sus problemas, pero es un medio de
dificil acceso”, por ello es necesario conocer sus reglas.

La escritura de ficcién, que autoriza una mirada extrana-
da de la lengua —como diria Maite Alvarado en 1986-, que
subvierte la lengua estandar, favorece la reflexion metalin-
guistica. Por otra parte, escribir a partir de textos literarios
leidos, adulterarlos, superponerlos, impulsa a crear nuevos
sentidos, que terminan inhabilitando los de los primeros.
Esinteresante rescatar laidea de palimpsesto como aquel tipo
de texto que deja entrever huellas de escrituras anteriores.
Esta imagen de escrituras superpuestas nos lleva a dirigir
la mirada hacia una practica social constantemente atrave-
sada por cuestiones de época. Ademas, podemos entrever
otro tipo de sujeto escritor, no disciplinado para escribir
un formato de texto, sino conflictuado ante las posibles es-
crituras que lo desafian para escribir su propia version, su
propio sentido. De este modo, se abre un camino para una
escritura auténoma, liberada de temores y autocensuras.

En cuanto practicas complementarias, la lectura y la
escritura se suceden una a la otra y viceversa. Asi, Gloria
Pampillo (1982: 16) afirma que “el inico modo de aprender
a escribir es escribiendo y leyendo”, que la correcciéon que
se hace de un texto no ensena a escribir; la lectura y devolu-
cion colectiva, si.

Conclusion

Con el proposito de realizar un aporte a la configuracién
de un campo de estudio de lalecturay la escritura literarias,
el cual aparecia como vacante, y con el fin de contribuir a
una comprension de las practicas de estas actividades en
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contextos educativos, he trazado un recorrido a través de
enfoques teéricos no habituales en el tratamiento de la
problematica. Me aproximé a ciertas lineas antropologicas
conocidas como antropologia de la lectura, para indagar
en las reflexiones teodricas sobre lo que es la lectura y sobre
sus funciones; y mencioné conceptos sobre la lectura
como construccion social de sentidos. Desde una posicion
complementaria a estas, recuperé laidea acerca de lalectura
como espacio intimo.

En efecto, la metafora “caceria furtiva”, expresa un con-
cepto de lectura que cuestiona la asimilacion de esta a la
idea de pasividad, propia del mundo del consumo, y sostie-
ne la capacidad de la lectura de producir sentidos, a veces
alejados de la “intenciéon” del texto, lecturas que podrian
resultar heréticas para el sentido “literal” de los textos le-
gitimado por el poder social u oficial. De acuerdo con esto,
el texto se convierte en “coto de caza” y los lectores son “no-
madas que cazan furtivamente a través de los campos que
no han escrito”.

El concepto de “apropiacion” refiere a la actitud de los lec-
tores de hacer propio el texto, apropiacién que es una pro-
duccion inventiva, una construccion conflictiva de sentidos,
que ocurre en el marco de lalectura como una practica cul-
tural en un espacio intersubjetivo, conformado historica-
mente, en el cual los lectores comparten comportamientos,
actitudes y significados culturales. Este sentido de practica
sociocultural que se reconoce en la lectura responde, ade-
mas, al hecho de que da origen a interacciones sociales.

Se puede distinguir, asimismo, otra dimensiéon —comple-
mentaria— de la lectura, como una experiencia mas vital
que social, en la que aparece la nocion de “espacio de lo in-
timo”. Este posibilita que el lector no dependa de los otros,
descubra que existe otra cosa, se diferencie de su entorno;
en ese espacio intimo, el lector puede enunciar su propia
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vida, construir su historia, adoptar su posicion como sujeto,
apartir de lo cual se abre la posibilidad de resistir. De acuer-
do con este ultimo sentido, la lectura ayuda a soportar la
adversidad, posee un poder reparador.

La voz en la lectura oral de literatura es revalorizada
como un instrumento que incide en el surgimiento de un
nuevo deseo; la voz puede suscitar vaivenes entre cuerpo y
pensamiento recobrando un ritmo, un movimiento. Se va-
lora, asimismo, el silencio, percibido en algunas comunida-
des, no como ausencia de palabras, sino como otro modo de
expresarse cuando la lectura provoca una conmocion.

Con respecto a la relacién entre lectura y escritura, se
senala un desplazamiento en el modo de entender la vin-
culacion entre ambas, en tanto se considera que escribir es
anterior a leer, es un medio para formar en la lectura. En
un dominio que a veces no se conoce muy bien es necesario
conocer los codigos de ese dominio. Asi, conocer las reglas
de la literatura facilita el acceso a ella, dominio de saber al-
tamente complejo y, al mismo tiempo, un buen medio para
conocer la vida y sus problemas.

Por otra parte, laidea de escrituras superpuestas coloca el
escribir como una practica social e historica, en la que, sin
embargo, cada escritor toma sin temor sus propias decisio-
nes, en busca de una escritura libre y sin autocensuras.

. . ,
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Lectura en lengua extranjera en a universidad:
el arte de conjugar representaciones, estrategias
y técnicas

Estela Klett

1. Introduccion

Las consideraciones del presente articulo se vinculan con
la ensenanza de la lectocomprension en lengua extranjera
(LE) en la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad
de Buenos Aires. Encuentran su motivacion en la reflexion
tedrica y la tarea investigativa realizada en dicho ambito
desde nuestro rol de profesora de francés con treinta afios
de ejercicio. En el sistema educativo universitario, si deja-
mos de lado las carreras de Profesorado y Traductorado,
la ensenanza de LE se aboca, en general, a la comprension
del escrito y, especificamente, a la de textos bibliograficos
relacionados con las disciplinas de formacion de los estu-
diantes. Ahora bien, la ensefianza de la lectocomprension
puede estar enfocada desde diversas posturas tedricas y las
tendencias difieren sobre todo por la concepcion de lectura
que las sustenta y de la cual se desprenden diferentes pro-
puestas didacticas para el aula. Nuestro objetivo es describir
el marco tedrico en que se sustenta nuestra tarea y mostrar
asimismo como se articulan las representaciones sociales
de los alumnos, sus estrategias y las técnicas docentes.
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2. Concepcion de la lectura

Creemos que la lectura no debe ser analizada como un
proceso puramente cognitivo, fruto del sistema psiquico
del individuo y neutro con respecto al contexto social que
lo hace posible y necesario. En efecto, esta concepcion
borraria propiedades socio-historicas fundamentales que
caracterizan tanto a los discursos como a la practica misma
delalectura (Dorronzoroy Klett, 2004). Tampoco es posible
concebir lalectura solo como el resultado de laacumulacion
de aprendizajes condicionados por el medio preexistente.
El marco de referencia aqui adoptado es el Interaccionismo
Social (Vygotsky, 1983). Basandonos en estos referentes
tedricos, la lectura se concibe como una actividad del
lenguaje resultado de un aprendizaje social, relacionada
con los contextos socioculturales en los que se lleva a cabo y
con el quehacer concreto del individuo, en el cual se origina.
Se trata asi de una actividad determinada socialmente por
las practicas de la esfera de actividad en la que nace y a las
que refleja sirviendo como instrumento de resolucion de
problemas. La articulacion de la actividad de lenguaje con el
lugar social, en nuestro caso la universidad, se materializa a
través de los textos propios del contexto. En tanto actividad
del lenguaje, la lectura es un trabajo de produccion de
sentidos que va mucho mas alla del reconocimiento de
los elementos linguisticos. Supone la realizacion de un
conjunto de operaciones de semantizacion que implican
una actitud creativa del lector. Asi, la produccién del sentido
en el escrito no puede ser analizada a partir del polo emisor
Unicamente, pues existe una dualidad irreductible del autor
y lector que otorga a la lectura un caracter esencialmente
dialogico. El texto, en tanto objeto discursivo, solicita la
intervencion de la consciencia del lector en el seno de un
dialogo siempre renovado.
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Asi, de acuerdo con los principios del Interaccionismo
Social, la comprension de un discurso puede ser teorizada
como un proceso comunicativo entre un lector y un texto en
el que las caracteristicas de uno interactiian con las del otro
para producir una significacion especifica segun el contex-
to en el cual se realiza dicha actividad (Dorronzoro y Klett,
2004). Se trata entonces de una “practica discursiva” en el sen-
tido que Maingueneau otorga al término. Es una acciéon que
“trata de aprehender una formacioén discursiva de manera in-
separable de las comunidades discursivas que la producen, de
su modo de surgimiento y de difusiéon” (Maingueneau, 1999:
79). Entendemos la lectura de textos académicos en la univer-
sidad como el proceso de construccion de sentido realizado
por el lector, inserto en una determinada formacion social, a
partir de una formacion discursiva materializada en un texto
y mediante la interaccion establecida con el autor.

3. El contexto de las actividades lectoras

Nuestro trabajo se desarrolla en una institucion univer-
sitaria. Es necesario sefialar que, seguin los principios del
Interaccionismo Social, cada lugar social condiciona de-
terminadas metas de la accion verbal —en este caso el para
qué se lee— como asi también los roles o posiciones de los
participantes de la comunicacién (Bronckart, 1994 y 1996).
De esta forma, la actividad concreta en la que la lectura en-
cuentra sus motivos determinaria la particularidad de las
practicas lectoras dentro de cada esfera de la actividad hu-
mana. Asi, en el contexto universitario la principal finali-
dad asignada alalectura es la construccion y apropiacion de
conocimientos dentro de un determinado campo de saber.
Lalectura sirve para aprender y se pone de relieve su carac-
ter esencialmente epistémico. Este es un principio que guia
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el trabajo que realizamos con nuestros alumnos. La carga
horaria de los cursos de lectocomprension es restringida.
En 150 horas dedicadas a la comprension del escrito como
capacidad Unica, los futuros lectores de francés alcanzan la
comprension de textos académicos largos. Al concluir esta
etapa, estan capacitados para trabajar en autonomia y de
manera critica con textos de sus areas disciplinares.

4. La lecturay los campos a conjugar

Pareceria ocioso insistir sobre la complejidad del proceso
lector y la especificidad de las practicas lectoras en la uni-
versidad. No es objetivo de este trabajo revisar las multiples
facetas de esta dificultad. Nos detendremos en tres aspectos
centrales: las representaciones sociales de los principiantes
en francés, las estrategias utilizadas por dichos aprendien-
tes—lectores y algunas técnicas aulicas.

4.1, Las representaciones sociales

Desarrollada por la psicologia cognitiva y la sociologia
del aprendizaje, la nocion de representacion social remite
a los sistemas de valores a través de los cuales se percibe el
mundo y se elaboran respuestas en un ambito determina-
do. Asi, las representaciones sociales son imagenes acerca
de personas, cosas, eventos, acciones, usos, tiempo o lugar
presentes en los sujetos de una comunidad linguistica par-
ticular. Los conocimientos construidos por dichos sujetos
se exteriorizan como informaciones, opiniones, actitudes o
juicios (Moliner et al., 2002) y se materializan discursiva-
mente bajo la forma de enunciados que circulan en dicho
ambito (Arnoux y Bein, 1999). Las representaciones guian
los comportamientos individuales o grupales mas alla de
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las caracteristicas objetivas de la situacion a la que se en-
frentan (Abric, 1994). En escenarios idénticos y con tareas
similares, son las representaciones que los sujetos tienen de
dichas tareas y/o de sus destinatarios las que generan dife-
rentes respuestas o conductas (Abric, ibidem).

Por lo antes expuesto, al comenzar un curso de lectocom-
prension resulta indispensable indagar sobre el imaginario
de los alumnos. Nuestras investigaciones sucesivas sobre el
tema han demostrado que hay algunos puntos algidos den-
tro de los cuales destacamos las representaciones sobre el ob-
jeto de estudio y el papel atribuido tanto a los conocimientos
gramaticales como alos léxicos en la comprension lectora.

En las clases iniciales de francés de la facultad, y segin
resultados obtenidos (Klett, 2008 y 2015), mas de la mitad
de los encuestados se representan los cursos curriculares
de francés como cursos que encaran las llamadas cuatro
macro-habilidades: comprension y produccion del oral
y del escrito. La focalizacion en la comprension del escri-
to como Unica competencia se califica de “frustrante” y
“empobrecedora”.

Aunquelosestudiantes son conscientesde que en150 horas
asignadas a los tres niveles de la materia es imposible tratar
“todos los aspectos de la lengua” (destacado en el original
de un encuestado) (Klett, 2008: 25), muchos desearian
contar con un poco de conversacion, aprender nociones
de fonética y tratar algunos textos escritos. Esta vision del
objeto constituye una suerte de trampolin hacia el suefio de
totalidad deseado profundamente. A esta idea se agrega, a
veces, la nocion de perfeccion: “Me gustaria saber la lengua
a fondo, sin errores” dice un joven estudiante. Otro anade:
“Lo mas importante es conocer el francés correctamente
(subrayado)” (Klett, op. y loc. cit.). Las respuestas muestran
una tendencia fuerte por alcanzar lo que he llamado la
completud. Este deseo de dominar de manera total una
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lengua considerada como monolitica es frecuente. El sujeto se
percibe como un ser carente y, por ende, le resulta muy dificil
imaginar la parcialidad (ofrecida en la lectocomprension)
incapaz de completar aquello que esta en falta. Ademas,
al sueno de completud de origen psicoanalitico, se agregan
nuestra cultura educativa caracterizada por el enciclopedismo
y la exhaustividad. Resulta de importancia trabajar con
lo aprendientes para desmontar las representaciones
adversas a la lectocomprension. Reivindicamos ante ellos el
cumplimiento de objetivos tangibles en 150 horas de trabajo
y el caracter epistémico de la lectura en el contexto. También
senalamos a nuestros alumnos que una vez concluidos los
tres niveles de lectura se pueden agregar otros modulos
orientados a la comprension de conferencias, es decir, con
foco en la oralidad. La recepcion del escrito y luego del oral
pareceria ser las capacidades a desarrollar con prioridad en la
acotada curricula de idiomas de las Humanidades. Va de suyo
que para aspirar a una beca en el extranjero estos estudios
resultan insuficientes.

Otro punto a observar es el peso desmedido atribuido
por los aprendientes a la gramatica y al 1éxico en la com-
prension lectora. Segun las investigaciones ya citadas (Klett,
2008 y 2015), al interrogar a los principiantes sobre los
contenidos que ellos imaginan en un curso de lectura en
francés las respuestas se centran en el aprendizaje de la gra-
matica y del 1éxico. Dos razones al menos podrian explicar
esta tendencia. Por un lado, debemos tener en cuenta la na-
turaleza compleja de lo escrito que se conecta a varias dis-
ciplinas del campo de las ciencias del lenguaje. Asi, el cono-
cimiento del codigo lo relaciona a la lingiistica, el aspecto
visual lo conecta con la semiotica, el uso que hacemos de la
lectura lo acerca a la sociologia y, por ultimo, las estrate-
gias y los procesos mentales desencadenados lo asocian a la
psicolingiiistica. En esta gama de posibilidades, parece muy
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natural que los estudiantes se apoyen, de manera esponta-
nea, en lo que aparece ante sus 0jos como lo mas tangible e
inmediato: las categorias del idioma que se convierten en
un obstaculo insuperable para acceder a la comprension.
Por otro lado, no debemos olvidar el peso de la tradicion
que durante largo tiempo atribuy6 una excesiva importan-
cia a los conocimientos lingtisticos en el proceso lector en
lengua maternay LE.

Ahora bien, no negamos la dificultad planteada por los
aspectos linguisticos del texto. Tratamos de demostrarles
a los aprendientes que éstos constituyen solo un aspecto
dentro de un proceso complejo. Asi, el dialogo del que surge
elsentidotextualse estableceapartirdeuntexto considerado
como un eslabon en la cadena comunicativa sobre un
mismo tema, en relaciéon con otros textos que conforman un
conjunto dentro de una esfera cultural determinada. El acto
de comprender supone entonces que el lector establezca
relaciones significativas entre sus conocimientos, Ssus
vivencias, su experiencia, el texto y el contexto de la lectura.
En efecto, de acuerdo con los postulados de Bronckart (1994
et 1996) nuestro objeto de estudio son “las practicas sociales
de lectura”. Por esta razon, al ensenar lectocomprension
integramos conocimientos declarativos, conocimientos
procedimentales y damos un lugar privilegiado a los
conocimientos contextuales. El conocimiento declarativo
sobre las unidades verbales de bajo nivel les permite a los
aprendientes responder a la pregunta: équé aprendemos?
El conocimiento procedimental sobre las estrategias que
dan acceso a la comprension les permite resolver: écomo
aprendemos? Por ultimo, el conocimiento contextual
responder a las preguntas écudndo? y ipor qué? hacemos
cierto tipo de lectura. Por ejemplo, ies adecuado hacer una
lectura rapida o detallada, total o parcial? {Qué estrategias
se deben aplicar? Los contenidos contextuales remiten a las
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practicas sociales de referencia, las que son caracteristicas
del contexto en el que se ensefialalecturay donde ésta es un
instrumento para resolver problemas.

4.2, Las estrategias de los principiantes lectores

En el campo de la educacion, el concepto de estrategia
se relaciona con la capacidad de los alumnos para apren-
der. Definimos las estrategias como una serie integrada de
procedimientos, realizados de manera mas o menos cons-
ciente, para llegar a una meta con éxito. En relacion con las
estrategias de lectura, Kasper y Kellerman (1997) las asocian
al plan mental que un estudiante de idiomas despliega en
respuesta a una senal interna que aparece ante un problema
inminente. El conjunto de operaciones que realiza el apren-
diente varia segun diferentes factores: el contexto de lectu-
ra, el perfil del lector, su desarrollo académico, la naturaleza
y el grado de complejidad de la tarea o la representacion de
ésta que aquel posea. Dado que al leer el sujeto no compro-
mete a otro interlocutor que podria aportar el andamiaje
necesario, algunos autores consideran que las estrategias
implementadas son formas de autoayuda. Proveeremos
algunos ejemplos que surgen del analisis de huellas en los
escritos en espafol de principiantes que cursan lectocom-
prension en francés (Klett, 2015). Para ello, centramos nues-
tra atencion en palabras tachadas, correcciones, errores de
comprension o malos entendidos. Destacamos dos tipos de
focalizacion: una, en la forma vy, la otra, en el sentido.

Las estrategias focalizadas en la forma se visualizan en las
reformulaciones en espafiol que denotan unadiferenciacion
endeble de los codigos linglisticos en contacto. Se
manifiestan de dos maneras. En primer lugar, los escritos
registran una transcodificacion que revela la presencia de
diferentes codigos lingliisticos mezclados (espanol, francés
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y,aveces, inglés) y una traduccion alejada de los significados,
pues esta basada en la similitud de los significantes. Esta
transcodificacion traduce el estado mental del aprendiente
que, ubicado entre lenguas, procura establecer relaciones
para llegar al sentido. Este costoso trabajo se materializa
en huellas que se alejan del espanol usual en Argentina
tanto desde el punto de vista linguistico-discursivo como
cultural. El segundo aspecto a destacar, son las traducciones
literales. Retoman uno de los sentidos del lexema francés
pero la eleccion es incorrecta. Probablemente provienen de
la consulta de un diccionario bilingte.

En cuanto a las estrategias focalizadas en el sentido,
se analizaron dos tipos. Las primeras se vinculan con
la generalizacion palpable en abundantes hiperénimos,
fenomenos de metonimia, construccion difusa de la
referencia y de la correferencia. Las segundas tienen que
ver con las relaciones interproposicionales que dan cuenta de la
organizacién y jerarquizacion de ideas (Lucas y Vidal, 2011:
274). En una gran mayoria de textos, se observan oraciones
yuxtapuestas o coordinadas, alteraciones en el orden de las
palabras con atribucién errénea de funciones, abundantes
construcciones nominales y ausencia de marcas de cohesion.
En las producciones redactadas hay una abundancia de
signos tipograficos para indicar subordinacion, asi como un
empleo exagerado de la coordinacion “y”. Este tipo de nexo
caracteristico del polisindeton no corresponde, sin embargo,
a una figura de estilo que busca un efecto de solemnidad
o lentitud. Seria mas bien una huella complementaria de la
sencillez del escrito en esta etapa de aprendizaje. Recuérdese,
no obstante, que se trata de un texto en LM. Pareceria que la
resolucion de la tarea de comprension del francés impacta y
compromete la redacciéon en espanol.

Vemos entonces que en el estadioinicial delacomprension
enfrancés, el contacto con eluniverso linglistico-discursivo
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y cultural de la nueva lengua reorienta las relaciones
establecidas con la LM y otras lenguas. Ante un texto en
francés, el principiante elaboraria hipotesis formales y
semanticas a partir de todo el material lingiiistico disponible.
Se trata tanto de los sistemas presentes (espafnol y franceés)
como también de otras lenguas: las escuchadas en la cuna,
los viajes, la escuela. Los sistemas linglisticos conectados
tendrian fronteras poco claras. La proximidad lingtistica
explicaria el frecuente fenémeno de la transcodificacion
sefialado. Se traducen palabras a nivel de la superficie sin
hacer un trabajo en profundidad para llegar al sentido.
Los aprendientes invierten el orden recomendado desde la
ensenanza: leer para comprender antes de traducir. Ellos, en
cambio, traducen literalmente los significantes para tratar
de alcanzar el significado.

4.3. Las técnicas del aula

En esta seccion describiremos algunas técnicas aulicas
que procuran conciliar las estrategias espontaneas de los
aprendientes con procedimientos didacticos que los ayuden
a percibir la complejidad del proceso lector y a superar los
escollos de la comprension. En el aula de lectocomprension
trabajamos con el enfoque global de textos instaurado por
Moirand (1979). Se trata de un procedimiento que toma
en cuenta la competencia del lector en su LM. Con una
lectura de barrido se procura llegar a una idea general del
contenido del texto sin descifrarlo palabra por palabra.
Al guiar el trabajo, el docente busca que los aprendientes
descubran los rasgos discursivos que permiten conectar
todo texto a un género determinado. Los géneros
discursivos estan marcados desde el punto de vista social e
historico. Circulan entre los miembros de una comunidad
linguistica y estos pueden, sin mayor dificultad, hacer una
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clasificacion empirica gracias a “lexemas condensadores”
(Ciapuscio, 1994: 25) que los distinguen. Aunque sabemos
que cada lengua tiene particularidades idiosincrasicas,
nos basamos en los rasgos translinguisticos de estabilidad
genérica que existen mas alla de las diferencias. Nos interesa
familiarizar a los estudiantes con los géneros tipicos del
ambito universitario. En funcién del nivel, presentamos
en francés : resimenes, comunicaciones, normas de
escritura, resenas, fichas de inscripcion, informe de tesis,
prologo de un libro, articulo cientifico, presentacion a
una beca, etcétera. Los géneros nos ayudan a construir los
conocimientos contextuales pues resulta muy util saber qué
géneros exigen una lectura de barrido o minuciosa, total o
parcial.

Al comienzo de un curso, la observacion global de un
texto, ademas de la identificacion del género, procura
el relevamiento de indicios iconograficos (o formales),
semanticos, pragmaticos, culturales, etcétera. Estos elementos
estan al servicio de una textualizacion propia de la manera
de decir y significar de un campo disciplinar especifico.
Nuestro trabajo didactico consiste justamente en ayudar a
los aprendientes lectores a descubrir como se ensamblan los
diferentes indicios para construir las practicas discursivas
de una disciplina determinada. Como dijimos, buscamos
complementar las estrategias espontaneas de los alumnos
con otros procedimientos; pues, en algunos casos, aquellas
resultan costosas, lentas e insatisfactorias. Nos referimos,
por ejemplo, al caso de la transcodificacion que avanza
palabra por palabra guiandose por similitudes formales
en la superficie de las palabras, e ignorando la profundidad
de la significacion. En las clases, ademas de proveer una
gama variada de procedimientos para observar los textos,
realizamos observaciones linguisticas. Se trata de ver las
recurrencias gramaticales y léxicas de un texto y lograr una
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forma de sistematizacion. En el caso de la gramatica necesaria
para comprender un texto escrito, es una gramatica de
reconocimiento que difiere de la necesaria para la produccion
oral. Para ilustrar lo que decimos tomamos el caso del
pronombre en del francés. En el oral no puede omitirse al
construir cierto tipo de oraciones. Sin embargo, en un texto
escrito es posible saltearlo pues la mayoria de las veces no se
traduce en espanol. En no es una prioridad en la comprension.
Para internalizar aspectos léxicos del francés realizamos
mapas semanticos, redes de palabras y equivalencias en mini
diccionarios. La reflexion metalingiiistica y metacognitiva
nos ayudan a construir los conocimientos declarativos y
procedimentales respectivamente.

Finalmente, para unir el caracter social de la lectura
con las practicas de ensefianza, proponemos en el aula la
resolucion de tareas y/o proyectos. Definimos la tarea como
una serie de actividades concatenadas entre si en relacion
con un objetivo tangible y funcional similar a alguno de los
que se procura alcanzar en la vida real o profesional. Las
tareas incluyen un vacio, sea de informacién, de opinién
o de razonamiento y requieren, generalmente, el uso de
varias capacidadeslingtisticas (lectura, redaccion, etcétera).
Una tarea pone en marcha procesos cognitivos en los que
los aprendientes seleccionan, clasifican y jerarquizan la
informacion; y concluye con un producto concreto que
constituye el objetivo perseguido al comenzarlalabor. Es de
destacar que todas las producciones solicitadas son en LM
porque la ensenanza esta focalizada solo en la comprension
delaLE. Asi, por ejemplo, podemos solicitar lalectura de un
texto en francés para realizar un power point y presentar el
articulo a los companeros. Se puede solicitar una ficha de
lectura, una sintesis para una determinada revista, etcétera.
En cuanto al proyecto, maslargoy complejo, esta constituido
por un conjunto de tareas vinculadas. Es una macro tarea
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hecha de micro tareas. Como ejemplo de proyecto, hemos
solicitado a aprendientes de nivel superior que preparen
en grupo un tutorial para companeros principiantes que
no pueden asistir a clase. Entendemos este tutorial como
un curso breve con los fundamentos y los pasos a seguir
para comprender un texto académico en francés. El tutorial
en espanol se realiza en video o por escrito y se exige una
presentacion cuidada. En ambos casos es efectuado con
nivel de complejidad creciente para asegurar la lectura
desde el inicio hasta el final.

5. Conclusion

Hemos desarrollado los principios fundamentales del
Interaccionismo Social vygotskyano en relacion con la lec-
tura de textos en LE y mostrado una posible implementa-
cion de esta perspectiva en las actividades aulicas que com-
plementan las estrategias espontaneas de los aprendientes
lectores. Como se dijo, la universidad es el lugar social en
el cual dichos estudiantes, guiados por los docentes, utili-
zan la comprension escrita como medio para la resolucion
de problemas. Es decir que alli tienen lugar diversas situa-
ciones de aprendizaje social reguladas por intervenciones
planificadas del docente. También toman contacto con de-
terminados géneros discursivos que internalizan para con-
vertirlos en herramientas de su actividad practica. Ser cons-
ciente de las representaciones que se posee sobre el acto de
leer, conocer el comportamiento estratégico que esponta-
neamente se moviliza y adunar algunas de las técnicas do-
centes para superar escollos le permitira al aprendiente no
solo comprender textos en francés; sino sobre todo ampliar
las capacidades iniciales, es decir, aprender y modificar el
actuar comunicativo.
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Representaciones del lenguaje juvenil rioplatense
en el ambito educativo

Inés Kuguel

Introduccion

Mi primer acercamiento a las representaciones sociales
del lenguaje se encuentra vinculado con el estudio de la
variedad rioplatense del espafiol, especialmente con inten-
tar entender uno de los juicios mas reiterados que reflejan
el modo en que los argentinos percibimos nuestra propia
variedad, el que afirma que “hablamos mal el espafiol”. No
me detendré aqui en las razones que permitirian explicar-
lo, ya que han sido y siguen siendo tema de investigaciéon y
debate, no solo en el campo de la lingtiistica, sino también
de la literatura y la sociologia. El objetivo de este trabajo es
presentar algunos resultados obtenidos en relacion con las
creencias que conforman la representacion del lenguaje ju-
venil que prevalece en el sistema educativo nacional con el
fin de arrojar luz sobre ciertas actitudes lingiisticas que se
observan, en particular en la ensefianza de lengua y litera-
tura en el ambito escolar.

Mi contacto con esta tematica tuvo su origen anos
atras con la participacion en una serie de proyectos de
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investigacion centrados en la manera en que nuestras re-
presentaciones guian las practicas socio-lingiisticas en
Argentina (cfr. Guidi et al 1996a y b; Kuguel, 1996; Narvaja
de Arnoux y Bein, 1999, entre otros). Mas recientemente,
he vuelto a acercarme a este tema en el marco de una serie
de proyectos focalizados en la descripcién gramatical de
fenémenos poco estudiados en nuestra variedad del espa-
fiol, que se observan sobre todo en el habla coloquial y ju-
venil (cfr. Kuguel 2011; Kornfeld y Kuguel, 2018a; Kuguel y
Oggini en prensa).

Los interrogantes que dan lugar a este trabajo son, en pri-
mer lugar, qué tipo de indicios lingiiisticos caracterizan el
habla rioplatense; en segundo lugar, cual es su relaciéon con
la representaciéon del lenguaje juvenil que prevalece en el
ambito educativo y, en tercer lugar, a qué tipo de practicas
conllevan estas en las practicas de ensefianza de lalenguay
la literatura en el nivel medio.

Aligual quelo que ocurre con el modo en que se suele percibir
nuestra variedad como una version deformada del “verdadero
espafiol”, también es frecuente escuchar que losjovenes “hablan
mal”. Si asi fuera, si comulgaramos con ambas afirmaciones, no
cabe duda de que llegariamos inevitablemente a la conclusion
de que los jovenes argentinos se hallan en el escalon mas
bajo posible de la correccion lingtistica; afirmacion esta que
intentaré refutar en este trabajo.

Como ocurre con otras representaciones sociales, la
que se basa en que “los jovenes destrozan el idioma”, se
origina en una generalizacion, ya que es evidente que no
existe un unico lenguaje juvenil. Ademas de la edad, otras
variables contextuales —sociales, regionales y culturales—
influyen no solo en el uso que hacen los jovenes de la
lengua, sino también en su adscripcion a un grupo, que
se logra mediante la identificaciéon y la diferenciacion. En
tal sentido, privilegiaré la nocién de sociolecto por sobre
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la de cronolecto (que se vincula solo con la variable edad)!
para referirme al conjunto de propiedades especificas
que muestra el lenguaje juvenil en nuestra comunidad
linguiistica. Desde el punto de vista social, la identidad
juvenil se construye a partir de aspectos positivos, la
vitalidad, la belleza, la alegria, y también sobre la base de
rasgos negativos, como la abulia, la groseria o la ignorancia.
Es esta postura negativa, desde la que el joven es mirado
con sospecha, con desprecio o, en el mejor de los casos, con
extrafieza, sobre la que se construyen los prejuicios acerca
del lenguaje juvenil en Argentina. De este modo, el habla
de los jovenes se percibe como una variedad que carga con
un estigma que no es ajeno a la manera en que el sistema
escolar establece las practicas educativas vinculadas con la
ensefianza de las practicas del lenguaje.

El concepto de ‘prejuicio lingtistico’ ha sido acunado
por la sociologia del lenguaje para hacer referencia a “una
desviacion de la racionalidad que toma la forma de un
juicio de valor o bien sobre una lengua (o alguna de sus
caracteristicas), o bien sobre los hablantes de una lengua”
(Tuso6n 1996: 27). Los prejuicios no solo reflejan juicios de
valor, sino que ademas dan lugar a una actitud linguistica,
es decir, a una tendencia del hablante a reaccionar de
determinada manera ante un hecho lingtistico, que puede
ser de aceptacion o de rechazo. Como veremos, estos juicios
sobre el lenguaje juvenil se basan en tres quejas o reclamos:

1 Apesar de la pertinencia del rasgo edad que ambos comparten, el lenguaje juvenil no se puede
describir del mismo modo que el infantil. Este presenta rasgos distintivos que se apoyan en fe-
nomenos linglisticos regulares y sistematizables que permiten describir las distintas etapas de
la adquisicion de la lengua. No ocurre lo mismo con el lenguaje juvenil, puesto que muchas de
las expresiones que lo caracterizan se siguen usando toda la vida, al punto que a nivel pragmé-
tico pueden servir de pistas del momento histérico en que el hablante transcurrié su juventud.
Tampoco es posible trazar un limite preciso entre generaciones, ya que, desde el punto de vista
lingiistico, lo etario y lo generacional no necesariamente coinciden.
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el de la carencia, segiin la cual a los jovenes les faltan
palabras para expresarse; el exceso, que surge de la opinion
contraria que asevera que los jovenes deberian evitar ciertas
expresiones, y la oscuridad, originada en considerar que no
se les entiende cuando hablan.

Metodologia

Con el fin de analizar estos prejuicios y explorar el modo
en el que operan en las instituciones educativas del area
metropolitana de Buenos Aires, se elaboré una encuesta
orientada a relevar opiniones generalizadas acerca del
lenguaje juvenil, de modo de indagar sobre las hipotesis
particulares que planteamos al respecto y recoger las
representaciones acerca del habla de los jovenes rioplatenses
para finalmente vincularlas con las actitudes linguisticas
a las que puedan dar lugar. La encuesta fue tomada en
cinco profesorados;? el profesorado universitario de la
Universidad Nacional de General Sarmiento; el Instituto
Superior de Formacion Docente y Técnica N°42 “Leopoldo
Marechal”, de San Miguel, dependiente de la provincia
de Buenos Aires; y tres de la Ciudad de Buenos Aires: el
Instituto de Ensenanza Superior N°1 “Dra. Alicia Moreau de
Justo”, la Escuela Normal Superior N°7 “José Maria Torres” y
el Instituto Superior de Profesorado en Educacion Especial.
Del total de 208 estudiantes de profesorado encuestados,
175 son mujeres y 28, varones; 84 de ellos tienen entre 18
y 25 afos; 60, entre 26 y 35, y 59 son mayores de 36 afos.
Como se desprende de los nimeros de encuestados, el

2 Quiero agradecer muy especialmente a los docentes que tomaron las encuestas: Andreina Adels-
tein, Anibal Benitez, Andrea Bohrn, Julia D'Onofrio, Isabel Otaii, Sebastian Porrini y Andrea
Steiervalt.
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relevamiento realizado no pretende ser representativo; su
objetivo es contar con un estudio exploratorio que sirva
de punto de partida para reflexionar acerca de las causas y
consecuencias de la representacion del lenguaje juvenil en
el aula y constatar las hipotesis postuladas en los proyectos
de investigacion en curso (cfr. Kuguel, 2011, 2014a y b).

La encuesta consta de cuatro secciones. La primera parte
esta destinada a recoger una vision general —negativa, posi-
tiva o neutra— sobre el lenguaje de los jovenes en Argentina.
Para ello se les pregunt6 su opinion ofreciendo tres opcio-
nes: que los jovenes hablan mal el espanol, que lo hablan
bien y que no hay diferencias entre el lenguaje juvenil y el
de los adultos.

La segunda parte busca desglosar los prejuicios que
subyacen a la alternativa seleccionada. Para hacerlo, se
parti6 de los tres reclamos mencionados mas arriba, que
postulo como los prejuicios que articulan esta representacion
negativa del lenguaje juvenil argentino: la carencia, el exceso
y la oscuridad (Kuguel, 2014a: 82-3). Estos sirvieron para
organizar el relevamiento tanto de los juicios negativos como
de los positivos que los estudiantes de profesorado. Asi pues, la
segunda seccion plantea dos alternativas para cada consigna.
Por un lado, para relevar las opiniones negativas, se les dio a
los encuestados tres opciones: los jovenes hablan mal porque
les falta vocabulario; porque usan palabras innecesarias o
inexistentes, y/o porque se expresan de manera incorrecta.
Por otro lado, se ofrecieron tres respuestas posibles para
quienes consideran que los jévenes hablan bien: ya sea porque
tienen un vocabulario rico; porque crean nuevas palabras, y/o
porque se expresan correctamente. Es necesario aclarar que
las opciones no eran excluyentes, es decir que los encuestados
podian marcar mas de una opcién tanto si tenian una vision
negativa como una positiva acerca del lenguaje juvenil. De
hecho, como se vera a continuacion, los resultados permiten
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observar que si bien prevalece una representacion negativa,
también se senalan elementos positivos de la variedad, lo cual
va a resultar interesante al momento de analizar las actitudes
lingiisticas relevadas.

La tercera seccion de la encuesta esta destinada a recoger
informacion acerca de las actitudes que los futuros docen-
tes de lengua y literatura adoptarian en funcién de sus re-
presentaciones del lenguaje juvenil. Para ello se ofrecieron
tres posibles respuestas a la pregunta acerca de lo que se
debe hacer con el habla de los jovenes en el aula: corregirla
y desalentar su uso; promoverla y alentarla, o identificarla
y complementarla con otras estrategias discursivas. Las dos
primeras opciones se incluyeron de modo de corroborar
que existe una actitud de censura no solo por parte de los
docentes, sino también en la manera en que esta variedad
es tratada en los materiales docentes destinados a la escuela
secundaria. La tercera alternativa plantea una posicion en
la que se favorece la incorporacion de otras formas de ex-
presion lingtistica sin negar la que los estudiantes emplean
para su propia comunicacion.

Alfinal dela encuesta se incluye una consigna para que los
informantes propongan ejemplos de expresiones juveniles,
algunas de las cuales sirven de ilustracion en este trabajo.?

Resultados y discusion

En relacion con la primera pregunta de la encuesta,
destinada a recoger una vision general sobre el lenguaje de
los jovenes entre los estudiantes de profesorados de lengua
y literatura del area metropolitana de Buenos Aires, el

3 Los otros datos lingdisticos que se incluyen como ejemplos fueron recopilados a partir de la con-
sulta con informantes y bisquedas en Google.
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ochenta y seis por ciento de los encuestados opiné que, en
general, los jévenes hablan mal el espafol; mientras que el
nueve por ciento consider6 que no hay diferencias entre el
lenguaje juvenil y el de los adultos, y solo el cinco por ciento,
que hablan bien. Estos datos nos permiten corroborar que
efectivamente existe una representacion negativa sobre esa
variedad entre los estudiantes de profesorados de lengua y
literatura.

Vale aclarar que las criticas al lenguaje juvenil no son
una novedad. Se pueden encontrar numerosos anteceden-
tes de hombres de letras que se han quejado de él a lo lar-
go de nuestra propia historia. Asi, ya en 1894 Dellepiane
hace responsables a los jovenes de la difusién de practicas
sancionables, como la de usar y difundir lunfardismos
(Dellepiane,1894: 86). Por su parte, Giusti en 1913 los acusa
de ignorar hasta las mas elementales nociones para expre-
sarse por escrito (Giusti, 1913). Mas tarde, en la década del
40, Américo Castro califica al habla juvenil como confusa,
inexpresivay pobre (Castro, 1941: 17-18). Un eco mas reciente
de estas diatribas se puede encontrar en el ex presidente de
la Academia Argentina de Letras, Luis Pedro Barcia, quien
se preocupa por la “discapacidad lingtistica” que padecen
los estudiantes argentinos, a causa de su pobreza léxica y
de su imposibilidad de comunicarse (Barcia, 2011, 2014). En
todos los casos los mismos argumentos se reiteran a lo largo
del tiempo. Se menciona la pobreza del vocabulario, el uso
excesivo de expresiones vulgares y, principalmente, la im-
posibilidad de expresarse correctamente.

En cuanto a los juicios sobre la capacidad expresiva del
lenguaje juvenil, entre los motivos mas consignados por los
encuestados que consideran que los jovenes hablan mal, el
mas sefialado (casiel 50%) eslafalta de vocabulario; mientras
que solo un 20 por ciento de quienes consideran que hablan
bien opto6 por el argumento de que tienen un vocabulario
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rico. El prejuicio acerca de la carencia del lenguaje
juvenil puede encontrar cierto sustento en una serie de
procedimientos que se vinculan a la vez con lo fonico y con
lo formal. Uno de ellos es el truncamiento de palabras, muy
frecuente en el vocabulario de los jovenes, como bolé por
boludo, zapas por zapatillas, popu por popular. En la escritura,
sobre todo en medios electronicos, se recurre también a
acortamientos de palabras mediante la supresion de letras
(ge por que; dps por después) y de frases a través de la siglacion
(¢km por te quiero mucho), que incluso puede basarse en frases
en inglés (LOL por lots of laughter: mucha risa). Sin embargo,
no es por falta de vocabulario que los jévenes recurren a
estas estrategias, sino con un fin ladico o humoristico, que
es el mismo que se alcanza mediante las paranomasias y
otros juegos de palabras, que alargan las palabras en lugar
de acortarlas, que se veran mas adelante.

Al consultar tanto a docentes como estudiantes de
profesorados de lengua y literatura se advierte que este
prejuicio acerca de la pobreza de lenguaje juvenil surge,
en realidad, de contrastar el lenguaje formal, planificado
(mayormente escrito), que es uno de los objetivos
centrales de la asignatura, con el lenguaje coloquial,
espontaneo (principalmente oral) que los jovenes usan para
comunicarse entre si. Esta claro que en esta comparacion,
la variante juvenil resulta “mas pobre”. El problema es
que al focalizar solo en los registros formales, se soslaya la
contextualizacion propia de cada situaciéon comunicativa.
En un intercambio oral, relajado y espontaneo entre
dos conocidos, se selecciona una modalidad coloquial,
independientemente de la edad de los interlocutores.
Cuando la situacion comunicativa es formal y se transmite
por escrito, en cambio, la organizacion del mensaje esta
planificada, con lo cual se puede apelar a estructuras mas
complejas y a estrategias para evitar las repeticiones, que
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son naturales en la comunicacion oral entre hablantes de
cualquier edad, asi como también las palabras comodin
(coso, chabon) o las muletillas (rada, onda que), que son
normales y frecuentes en el discurso espontaneo.

Como alternativa positiva frente al prejuicio del exceso,
segun el cual los jévenes usan palabras innecesarias y/o
inexistentes, se incluy6 también la opcién de que crean pa-
labras nuevas para relevar las opiniones positivas al respec-
to. En relacion con estas opciones, es interesante advertir
que el argumento de la creatividad del lenguaje juvenil fue
mas seleccionado que su opuesto (40% contra 32%). Estas
respuestas parecen sugerir que los estudiantes de profeso-
rado reconocen a los jévenes como un “grupo innovador”.
Este concepto, acuiiado por la sociolinguistica, se emplea
para referir a los hablantes que llevan adelante algun tipo
de cambio lingiistico, esto es, el reemplazo de una forma
por otra dentro del sistema de la lengua. El analisis de los
datos recogidos muestra que los principales recursos al ser-
vicio de estas innovaciones son, por un lado, la creacién de
nuevas palabras y expresiones y, por otro lado, la reseman-
tizacion de elementos propios del lunfardo.

Un caso ilustrativo, que ademas es propio de nuestra va-
riedad del espanol, es el uso del re. Este formante, que tie-
ne un valor intensificador al afijarse a adjetivos (re piola) y a
adverbios (re cerca), adquiere nuevos valores en el lenguaje
juvenil, en el que puede aparecer precediendo a sustanti-
vos con un valor ponderativo equivalente a gran (una re
noticia) o anteponerse a verbos con un significado equiva-
lente a ‘mucho’ (re llueve, me re gusta). Pero ademas, puede
aparecer solo o antecedido por la interjeccion ah, con una
funcion muy recurrente en el sociolecto juvenil rioplatense,
que consiste en introducir un efecto polifénico: “~ i{Cémo
te fue en el parcial? —Genial. Ak re que me saqué un dos”, en
donde ah re encabeza un enunciado que desdice lo afirmado
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previamente, poniendo en evidencia que se trataba de una
mentira o un absurdo (Kornfeld y Kuguel, 2013a).

Otro recurso innovador son los préstamos del inglés,
como espoilear (de spoil), con el sentido de contar una parte
significativa de la trama de un programa de television, pe-
licula, libro, etcétera, antes de que uno lo vea o lea (“Me es-
poileaste de 1a pelicula”); o likear, que es manifestar “esto me
gusta” (de like) ante una imagen o texto publicado en alguna
red social (“Mas de 100 personas likearon la foto que subi”).

Muchas de las innovaciones provienen de procedimien-
tos linguisticos propios del lunfardo. La inversion de silabas
o “vesre” es uno de ellos: logi por gil o rocha por chorra, por
ejemplo. La paranomasia es otro de estos mecanismos, me-
diante el cual se reemplaza una palabra por otra que suena
similar. Dos ejemplos de este recurso consignados en las
encuestas como expresiones juveniles son fernando en lugar
de Fernet y astillas por hasta ahi.

Varias de las expresiones consideradas como juveniles
son lunfardismos de larga data, como cobani por abanico,
con el significado de ‘policia’, o matienzo por mate.* Otras
voces del lunfardo son retomadas por los jovenes con un
significado distinto al que tenian. Tal es el caso de gato,
registrada ya por Dellepiane a fines del siglo XIX con el
significado de ‘complice’, y recuperada en el lenguaje juvenil
como apelativo informal (“‘Qué hacés, gato?”). Otro ejemplo
de resemantizacion es la palabra bondi, un brasilenismo,
introducido primero en la Argentina con el significado
de ‘tranvia’, luego con el de ‘colectivo’ y que actualmente
es usado entre los jovenes para referir a algo que es dificil
de llevar a cabo, o que hace que una situaciéon se vuelva

4 Laincorporacion del lunfardo en el habla juvenil, ya mencionado més arriba y como hemos visto
muy vilipendiado, pone de manifiesto el papel que han desempefado los jovenes en la transfor-
macion de lo que era una jerga delictiva acotada a las clases bajas portenas al estatuto actual del
lunfardo como habla coloquial de la Argentina.
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demasiado complicada (“Tuve que hacer un montén de
tramites, ifue un re bondi!”).

Todas estas palabras pueden percibirse como innecesa-
rias o inexistentes, sobre todo porque, a diferencia de los
neologismos denominativos, no se recurre a ellas para de-
signar algo nuevo. Por el contrario, tienen una finalidad ex-
presiva; cumplen el rol de alternativas léxicas que impreg-
nan el habla juvenil de nuevos matices de sentido que le
imprimen un sello peculiar, diferente de otros sociolectos

El tercer prejuicio que se analiza es el que afirma que a
los jovenes no se les entiende lo que dicen. Teniendo en
cuenta el universo de encuestados y los ejemplos dados por
ellos para ilustrar esta preocupacion, se tomo la decision
de reformular este punto en términos correccién vs inco-
rreccion. De los doscientos tres estudiantes de profesorado
que completaron la encuesta, 77 seleccionaron la opcion “se
expresan de manera incorrecta” para explicar por qué los
jovenes hablan mal, en tanto que solo treinta y cinco consi-
deraron que se expresan bien.

La percepcion del lenguaje juvenil como oscuro y/o inco-
rrecto se puede explicar, en parte, por el uso que hacen de
recursos como los préstamos de otras lenguas, los acorta-
mientos, las paranomasias o el vesre, que acabamos de ex-
poner. A ellos se suman ademas innovaciones semanticas y
sintacticas en las que intervienen tanto procesos de lexicali-
zacion como de gramaticalizacion.

En el ambito verbal, por ejemplo, estas transformaciones
gramaticales se observan en los verbos pintar, pegar, limary
fisurar. Asi, en “Peguéviaje a Brasil gratis”, pegar se relexicaliza
con el significado de ‘obtener sin esfuerzo’, mientras que
pintar toma el sentido de ‘ocurrir o suceder’, como en “Pinto
mision para esta noche”. Un fenéomeno digno de notar,
porque se vincula con un cambio linglistico en curso en
nuestra variedad, es que ambos verbos suelen combinarse

Representaciones del lenguaje juvenil rioplatense en el dmbito educativo 271



con sintagmas nominales sin determinante.® Otros
ejemplos que ilustran como operan la gramaticalizacion
y la relexicalizacion son los verbos limar y fisurar. Ambos
se usan en el lenguaje juvenil como intransitivos y son
resemantizados como ‘enloquecer’ y ‘quedar agotado),
respectivamente: “‘Limaste?, icomo le vas a decir eso?”;
“Llegué del cumple a las seis y fisuré”.

Gran parte de las innovaciones a nivel gramatical esta
asociada a la expresion de la cuantificaciéon con valor in-
tensificativo o ponderativo. Tal es el caso de los adjetivos
alto y zarpado en su uso antepuesto (“4lta nave te compras-
te”; “Hizo un zarpado remix de mi canciéon”), que adquie-
ren el significado elativo de ‘excelente’. Otro recurso muy
usado por los jévenes para expresar juicios de valor son los
adverbios mal y fuerte, pospuestos a un adjetivo o modifi-
cando a un verbo: “Ese chabon es un imbécil mal, no para
de decir boludeces”; “Me cop6 fuerte la pagina de truco, es
buenisima”.

Todos estos recursos sirven para constituir un cédigo
propio que tiene una doble funcién de identificacion y de
diferenciacion. El rol central que tiene la alteridad en esta
construccion de grupo explica la variedad y cantidad de es-
trategias lingUisticas basadas en la creacion de nuevas pa-
labras asi como en la transformacion de las ya existentes.
Por otro lado, la identificacion se alcanza gracias a que las
vivencias compartidas por los interlocutores hacen inteligi-
bles expresiones y giros que para el adulto pueden resultar
incomprensibles.

Todas estas formas de expresion suelen equipararse
con otras que son, de hecho, errores de normativa; esto

5 Segun algunos estudios recientes, este tipo de omision del determinante con nombres contables
parece ser una caracteristica extendida del lenguaje juvenil rioplatense no solo en Argentina, sino
también en Uruguay (cfr. Kornfeld y Kuguel 2013b; Kuguel y Oggiani en prensa)
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explica el alto porcentaje de encuestados que eligio la
opcion “se expresan de manera incorrecta”. En efecto, entre
los respuestas al pedido de ejemplos figuran errores de
pronunciacioén (“no pronuncian la ese final de las palabras”)
e, incluso, el uso de malas palabras (“muchas guarangadas
subidas de tono”). Los casos ilustrados parecen llevarnos,
nuevamente, a juicios surgidos de focalizar la evaluacién solo
en la comunicacion oral espontanea y relajada entre pares.

Finalmente, en la ultima seccion de la encuesta se inte-
rroga acerca de qué hacer con el lenguaje juvenil en el aula.
El objetivo de esta consigna era constatar que la representa-
cién negativa de la variedad da lugar a actitudes linguisticas
de rechazo que en el ambito educativo no quedan acotadas
a la estigmatizacion sino que se ven acompanadas por la
censura; no son pocos los docentes que se plantean como
una tarea importante corregir el lenguaje juvenil. Sin em-
bargo (y contrariamente a las expectativas sobre este pun-
to), solo un 15 por ciento de los futuros docentes encues-
tados seleccion6 la opcion “corregirlo y desalentar su uso
en el aula” ante esta pregunta. Mas alla de que muchos de
los profesores que tomaron la encuesta la incluyeron como
parte de una actividad para reflexionar sobre el lenguaje
juvenil, no es de extrafiar que tanto docentes como estu-
diantes de lengua y literatura reconozcan que los jovenes no
tienen problemas para expresar su subjetividad. Por el con-
trario, como hemos tratado de mostrar aqui, cuentan con
numerosos recursos, orientados por una serie de constantes
que distinguen al lenguaje juvenil a la vez que reflejan com-
portamientos y actitudes propios de la edad: el humorismo,
lo ludico, la ironia, la exageracion y una coloquialidad des-
enfadada. Parte de la censura que se aplica a la variedad ju-
venil tiene que ver, justamente, con esta coloquialidad (que
suele confundirse con groseria o con incorreccioéon).
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Conclusion

Adoptar una perspectiva que reconozca y valorice el so-
ciolecto juvenil no implica que el sistema educativo no ten-
ganada que hacer respecto del comportamiento lingiiistico
de los jovenes. Porque la competencia linguistica que impli-
ca dominar los distintos registros y géneros discursivos no
es innata; ni la lengua estandar, ni los géneros discursivos
propios de la comunicacion formal se adquieren de manera
espontanea. Es responsabilidad del sistema educativo lo-
grar que los jovenes tengan herramientas para comprender
y producir los distintos géneros discursivos (literarios, pe-
riodisticos, académicos, cientificos) asociados a diferentes
practicas sociales de modo de ampliar la gama de recursos
disponibles para comunicarse en diversas situaciones. Para
ello, es necesario conocer las caracteristicas linguisticas
del lenguaje juvenil, no para censurarlas o corregirlas, sino
para tomarlas como punto de partida y sumar nuevas estra-
tegias. Solo asi se puede contribuir a construir una mayor
autonomia comunicativa y, con ella, mejores condiciones
para alcanzar una mayor igualdad socio-cultural, lo cual
deberia dejar de ser uno de los principales objetivos de la
educacion formal.

En tal sentido, resulta prometedora la posibilidad de mo-
dificar los prejuicios y revisar las actitudes lingtuisticas mas
tradicionales en el ambito escolar entre los profesores en
formacion consultados, en la medida en que un ochenta y
tres por ciento de los encuestados opt6 por “Identificar el
lenguaje juvenil y complementarlo con otras estrategias ex-
presivas” como parte del trabajo a realizar en el aula.

En suma, serala tarea de quienes somos parte de los espa-
cios de formacion de profesores orientar tanto planes como
contenidos de estudio para hacer conocer las propiedades
lingtisticas del habla de los jovenes argentinos. Ignorarlas,
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censurarlas o contrastarlas con las que caracterizan otros
tipos de comunicacion resulta completamente inconducen-
te, puesto que implica desconocer que el lenguaje juvenil no
solo no esta mal, sino que incluso puede funcionar como
disparador de cambios que intervienen en la evolucion
lingtistica.
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Niveles de lectura

Daniel Link

-Ya ves. Te has cubierto de gloria!

-No sé qué es lo que quiere decir con
eso de la “gloria” —observo Alicia.

Humpty-Dumpty sonrié despectivamente.

-Pues claro que no..., y no lo sabras hasta que te
lo diga yo. Quiere decir que “ahi te he dado con
un argumento que te ha dejado bien aplastada”.

-Pero “gloria” no significa “un argumento
que deja bien aplastado” -objetd Alicia.

-Cuando yo uso una palabra -insistio
Humpty-Dumpty con un tono de voz mas
bien desdefioso- quiere decir lo que yo
quiero que diga, ni mas ni menos.

-La cuestion -insistio Alicia- es si
se puede hacer que las palabras

signifiquen tantas cosas diferentes.

-La cuestion -zanjoé Humpty-Dumpty- es
saber quién es el que manda..., eso es todo.

Lewis Carroll. Alicia a través del espejo (1871).

Aunque no sé si el tono patético es el que mas conviene a
esta presentacion de un problema en el que me involucré
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por influjo de Elvira Arnoux, la “sefio Elvira”, una de mis
maestras de lectura, al comienzo, cuando el texto lucha
contra la afasia, conviene marcar un corte con la espada de
lalengua, para poder, después, seguir la huella de esa herida
en el paisaje (la escritura es como un sendero apenas per-
ceptible en la selva oscura, Holzweg):

Sombra terrible de Elvira, vengo a evocarte para que te le-
vantes a explicarnos la vida secreta y las convulsiones in-
ternas que desgarran las entrafias de un noble pueblo. Ti
posees el secreto: revélanoslo.

La pregunta que voy a formular después de este exor-
dio tiene unos tres mil anos de antigledad: éPara queé
alfabetizamos?

Sabemos y podemos defender intuitivamente que la es-
cuela tiene el deber de garantizar el acceso a la lectura y la
escritura, es decir, que tiene el deber primario de alfabeti-
zar. Pero: ipara qué? O bien: icon qué objeto?

La alfabetizacion tendria dos objetos principales y
fundamentales: 1a Ley y el Texto. Se ensefa a leer (y a escribir)
leyes y textos. Se ensena a leer textos porque, desde las Tablas
(los Diez Mandamientos) hasta nuestros dias, la Ley se pone
por escrito. Toda forma de alfabetizacion esta atrapada entre
esos dos polos, el dogmatismo cinico de Humpty-Dumpty y
el antidogmatismo utépico de, por ejemplo, Roland Barthes:
“No se trata de hacer de la escuela un espacio de predicacion
del dogmatismo sino de impedir los rechazos, el retorno de la
monologia, del sentido impuesto” (1983: 251).

La escuela ensena a leer y a escribir, y todo proyecto
escolar termina definiéndose por los objetivos que en
relacion con esas practicas la institucion se fija. Leer (se trate
de la Ley o el Texto) es una practica compleja que supone
niveles diferentes de intervencion del sujeto: la lectura
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como notacion, la lectura como interpretaciéon y la lectura
como experimentacion.

Todo esto yo lo sé porque una de las primeras tareas pe-
dagogicas que Elvira Arnoux me encomendo, hace casi
cuarenta anos, fue la explicacion de un fragmento de Tristes
tropicos de Levi-Strauss.

En 1955, Lévi-Strauss publico su extraordinario relato de
viajes, Tristes tropicos, donde incluy6é un capitulo llamado
“Leccion de escritura”, que Elvira considero, treinta afios des-
pués, que era pertinente para que pensaramos la Semiologia
(como campo operacional, pero también pedagoégico). Como
se sabe, alli Lévi-Strauss adopta un punto de vista platénico
para descalificar la escritura como técnica de progreso hu-
mano. Se trataria, en su perspectiva, mas bien de lo contrario:
la historia de la escritura es la historia de la decadencia de las
civilizaciones y “la funcion primaria de la comunicacion es-
crita es la de facilitar la esclavitud” (Lévi-Strauss, 1988: 324).

Lévi-Strauss acierta parcialmente, en la medida en que pien-
sa que la alfabetizacion tiene como objeto solo la Ley (dar a co-
nocer a los individuos la Ley a la que estan sujetos y las penas
que corresponden a la infraccion a la Ley). Una pedagogia que
solo tuviera ese objetivo, en efecto, “se confunde asi con el for-
talecimiento del control de los ciudadanos por el Poder” (ibid.).
Pero Elvira nos ensenoé que la pedagogia de lalectoescriturayla
alfabetizacion pueden encontrar otros objetos y otros horizon-
tes (el horizonte del “pueblo” y su integracién en la Nacién). He
seguido esa pista, bajo el influjo de Elvira, durante afios. Ellano
es responsable de lo que digo a continuacion.

Existe un lugar comun segun el cual la escuela, como
institucion que representa un “orden pretérito” de
alfabetizacion, la alfabetizacion “letrada”)} seria enemiga

1 Entiendo alfabetizacion “letrada” como el aprendizaje de tecnologias y competencias ligadas con
una cierta performance exitosa en el universo de la cultura letrada, es decir, libresca. Esa nocion
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mortal de los medios masivos de comunicacion. Esa guerra
cultural entre dos universos irreconciliables atraviesa todo
el siglo XXy las batallas que la constituyen estan registradas
en las representaciones que los medios suministran de la
escuela (de sus contenidos, de los sistemas de sociabilidad
que patrocina, de los comportamientos que reclama,
etcétera) o que la escuela proporciona de los medios
(poniéndolos siempre bajo el régimen de la sospecha).

En la perspectiva de los medios, la escuela es solo aburri-
miento y aniquilacion del deseo. En nombre de una cierta
libertad (de mercado), los medios masivos de comunica-
cién y la cultura industrial en su conjunto oponen el abu-
rrimiento y el hedonismo, para hacer de la escuela el tipo
de institucion disciplinaria que definié Foucault (1988) en
Vigilary castigar. Pero esa representacion de la escuela como
institucion disciplinaria seria completamente anacrénica
de acuerdo con la misma dinamica historica propuesta por
Foucault.? Los sistemas escolares de América Latina, que se
construyen mayoritariamente durante el siglo XIX,? serian

ha sido puesta en crisis en el contexto de los new literacy studies, a los que nos referiremos més
adelante.

2 Enlaclase del 17 de marzo del curso Defender la sociedad, Foucault plantea que durante el siglo
XIX se produce la estatizacion de lo bioldgico (es el nacimiento de la biopolitica moderna). Al
mismo tiempo que se abandona la anatomopolitica (inscripcion del poder en el cuerpo individual a
partir de las instituciones disciplinarias, tal como podia leerse en Vigilar y castigar) se produce una
transformacion de la soberania. A partir de fines del siglo XVIll apareceria una nueva tecnologia de
poder que integra y modifica parcialmente la tecnologia disciplinaria anterior en los mecanismos
reqularizadores del Estado, que se aplica a la vida de los hombres en general, al hombre especie.
“Frente al gran poder absoluto, dramatico y sombrio de la soberania clasica (poder hacer morir),
aparece un nuevo poder continuo, que es el poder hacer vivir". Luego, naturalmente, vendrian
las sociedades de control. Y los sistemas escolares modernos atraviesan esos tres periodos: la
discipling, la regulacion estatal, el control. Cada vez, el sistema escolar funciona de un modo
diferente (tiene una funcion diferente), pero también diferente es su relacion con la culturay su
peso especifico en los procesos de constitucion de la subjetividad.

3 Laley 1420 que organiza el sistema educativo argentino es de 1884 y fue sancionada dos anos
después del Congreso Pedagdgico en el que se discutieron sus lineamientos.
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la encarnacion, en todo caso, delalégica del poder continuo
de los mecanismos regularizadores del Estado (de ahi su efi-
ciencia, al menos en paises como Argentina).*

Es bastante logico y previsible que, en guerra contra la
escuela, los medios masivos de comunicacion apelen a to-
das las armas a su alcance, hasta el anacronismo. Lo que no
es tan claro es por qué los medios masivos de comunicacion
entendieron desde el principio que debian combatir a la es-
cuela, salvo que se interprete ese combate como un com-
bate entre dos culturas antagonicas: la cultura letrada y la
cultura industrial.®

La cultura letrada seria jerarquica y discriminadora: dis-
tribuye valores y asigna escalas de mérito. La cultura indus-
trial es niveladora. Distribuye valores segin patrones alea-
torios de gusto e identificacion. La cultura letrada pretende
sacar al individuo de sus propias determinaciones, mos-
trandole que hay opciones mas alla de sus condiciones ma-
teriales de existencia. Por eso la educacion fue siempre una
poderosa herramienta de ascenso social. La cultura indus-
trial, por el contrario, fija al individuo a sus determinacio-
nes, respecto de las cuales sostiene una relacion narcisista:
me gusta tal cosa (la cumbia, las historietas, los pantalones
achupinados, los “raros peinados nuevos”, el rock, el futbol)
porque soy asi. La cultura letrada y la escuela, volveremos
sobre el punto, forman ciudadania y, en lo que se refiere
especificamente a la literatura, publicos. La cultura indus-
trial, en cambio, forma consumidores.

En 1934, Aldous Huxley escribi6 en Viaje por América Central:

4 La ley 1420 dispuso que la instruccion primaria fuera obligatoria, gratuita y laica. Diez afios
después de su sancion, el indice de analfabetismo se habia reducido en mas de un 53%. Esto situd
alainstruccion primaria argentina entre las primeras del mundo.

5 Si bien desde otra perspectiva tedrica, en Nuevas tendencias en politicas educativas. Estado,
mercado y escuela (Buenos Aires: Granica, 2002), Mariano Narodowski, Milagros Nores y Myrian
Andrada han compilado una serie de articulos que se refieren a ese combate.
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Los progresos técnicos han conducido ala vulgarizacion.
Las técnicas reproductivas y las rotativas en la prensa han
posibilitado una multiplicacion imprevisible del escrito
y de la imagen. La instruccién escolar generalizada y
los salarios relativamente altos han creado un publico
muy grande capaz de leer y de procurarse material de
lecturay de imagenes. Para proveerlos, se ha constituido
una industria importante. Ahora bien, el talento artistico
es muy raro; de ello se deduce que hoy el porcentaje
de desechos en el conjunto de la produccién artistica
es mayor que nunca. Estamos frente a una simple
cuestion de aritmética [...]. La situaciéon puede resumirse
de la manera siguiente. Por cada pagina que hace cien
afios se publicaba impresa con escritura e imagenes, se
publican hoy veinte, si no cien. Por otro lado, si hace
un siglo existia un talento artistico, existen hoy dos.
Concedo que, como consecuencia de la instruccion
escolar generalizada, gran nimero de talentos virtuales
que no hubiesen antes llegado a desarrollar sus dotes
pueden hoy hacerse productivos. Supongamos pues
que haya hoy tres o incluso cuatro talentos artisticos
por cada uno que habia antes. No por eso deja de ser
indudable que el consumo de material de lectura y de
imagenes ha superado con mucho la produccién natural
de escritores y dibujantes dotados [..]. En consecuencia,
tanto hablando en términos absolutos como en términos
relativos, la produccion de desechos es en todas las
artes mayor que antes; y asi seguira siendo mientras las
gentes continden con su consumo desproporcionado de
material de lectura, de imagenes y sonoro.

Laperspectivade Huxley expresa claramente el desprecio
de la cultura letrada por la cultura industrial como un
gigantesco dispositivo de wvulgarizacion. De modo que la
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idea de que los medios masivos no hacen sino multiplicar
los desperdicios culturales y sumir a las sociedades en la
barbarie es una representacion mas o menos constante
desde el comienzo de la “edad de los medios” vy, tal vez,
la representacién que la escuela encuentra en el seno de
la industria cultural no sea sino la consecuencia de esa
herida narcisista inaugural. Luego de reproducir in extenso
la anterior cita de Huxley, Walter Benjamin (1982) declara
en La obra de arte en la época de su reproductibilidad técnica
que “esta claro que semejante manera de ver las cosas
no es progresista”. Sin que fuera su objetivo, suministra
a la cultura industrial un argumento practicamente
incontestable: atacar a los medios masivos de comunicacion
por su vulgaridad y por la barbarie que desencadenan no es
progresista.

De modo que hoy, cuando han pasado casi cien anos (y
la historia completa de la cultura industrial), debemos obli-
garnos a sostener su prudencia de juicio, ain cuando im-
pugnemos la légica de los medios. No es que seamos neu-
trales en la guerra de la cultura letrada contra la cultura
industrial; es mas bien que esa guerra pertenece al pasado,
porque el estado actual de las tecnologias (las tecnologias
digitales de reproduccion y archivo) nos obligan hoy a nue-
vas preguntas.

Podemos trazar un arco que une dos textos: la Ley 1420
de Educacion Basica de 1884 y la Ley Federal de Educacion®
de 1993. Esas dos leyes definen la serie de la educacion en
Argentina y, al mismo tiempo, definen la serie de la cultura
industrial (la época de la reproductibilidad mecanica) y
un campo de debates sobre el que no vale la pena insistir

6 Para un analisis de la Ley Federal de Educacion, cfr. Magadan, Cecilia. “From the Global to the
Regional: An Analysis of the Literacy Practices and Policies in the ‘Ley Federal de Educacion’ (Ar-
gentina - 1993)" (mimeo).
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demasiado. La guerra entre la cultura letrada y la cultura
industrial, bien mirada, fue el fracaso de un modelo de
alfabetizacion, que consideraba las practicas de la lectura
y la escritura como la adquisicion de tecnologias neutrales
y sin relacion alguna con el contexto cultural en el que se
insertaban. Después de la Ley Federal de Educacion de 1993
no hubo otra (lo que constituye la mas grave inconsistencia
de las politicas educativas desde entonces). Eso si, se regalan
computadoras para su uso en las aulas.

Es verdad que las “brechas” o “estratificaciones” en lo que
se refiere a la eficacia de los sistemas escolares estan econ6-
micamente condicionadas y que los paises pobres no tienen
las mismas oportunidades que los paises ricos. Pero algunas
investigaciones (como el proyecto Pisa 2000) han demos-
trado que, globalmente, los sistemas escolares han perdido
eficacia ain en sociedades opulentas con una soélida tradi-
cion de ensenanza: lo que aparece es un nuevo paradigma
cultural’

Hoy asistimos a un nuevo umbral tecnolégico (la
reproductibilidad digital) que supondra nuevos desafios
educativos: icomo y para qué ensefiaremos a leer? {Como
podremos articular los niveles de lectura con los problemas
politicos que supone relacionar la serie educativa con la
serie tecnologica? Las posibilidades y promesas de las

7 Tomamos 2001 como una fecha convencional que indica una transformacion global. Sobre la crisis
de la lectura en los Estados Unidos, cfr. Petrucci, Armando. “Leer por leer: un porvenir para la lec-
tura” en Cavallo, Guglielmo y Chartier, Roger (eds.). Historia de la lectura en el mundo occidental.
Madrid: Taurus, 2001. La campafia electoral en Alemania inmediatamente posterior a la difusion
de los resultados del proyecto PISA hizo de la educacion un tema central de debate por los bajos
rendimientos del sistema escolar aleman en las pruebas del proyecto Pisa 2000 que, en algunos
rubros, “solo tuvo por debajo paises como Rusia, Portugal o Brasil”, tal como sefialé alarmada
la prensa alemana (http://www.zeit.de/2001/50/Hochschule/200150_pisa-aufmacher.html).
En cuanto al tratamiento de los malos alumnos Alemania obtuvo uno de los mas bajos perfiles.
“Peores fueron solamente Luxemburgo, México y Brasil” (http://www.kindergartenpaedagogik.
de/570.html).
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nuevas tecnologias de la informacién y la comunicaciéon ya
constituyen un rico campo de investigacion.® Pero si, como
hemos demostrado, la escuela apenas pudo sobrevivir los
embates de la cultura industrial, dificilmente pueda hacer
algo ante la marea tecnologica si se limita a investigar en
términos puramente instrumentales la irrupcion de las
nuevas tecnologias.

Ya ha sido histéricamente demostrado que las transfor-
maciones tecnologicas modifican no solo la cultura (cf.
Benjamin, op.cit.), sino también los modelos segun las cua-
les la cultura se lee. La aparicion de la imprenta secularizo
la produccion de libros y obligé a las universidades a “crear
un metasaber sobre los libros y las bibliotecas”? Expresion
de ese meta saber serian, para Friedrich Kittler, “los tra-
tados tedricos en que se comentan libros o los seminarios
(tan caros a Humboldt, por otro lado) de interpretacion de
textos”.

De modo que la diferenciacion de dos modos de leer'® en-
cuentra su condicion histérica de posibilidad en un cambio
tecnologico. No seria demasiado osado suponer que nos en-
frentamos a una nueva revolucion de los patrones de lectu-
ray, por lo tanto, de alfabetizacion.

Pero asi como se modifica la obra de arte en la época de
su reproductibilidad digital y asi como el campo intelectual
(en tanto ecologia que hace posible todas las textualidades)
encuentra su arco histérico de desarrollo en la edad de los

8 Ademas del volumen colectivo Democracia digital. Limites y oportunidades editado por Heriberto
Cairo Carou (Madrid: Trotta, 2002), se puede consultar con provecho Educacion: riesgos y pro-
mesas de las nuevas tecnologias de la informacion de Nicolds C. Burbules y Thomas A. Callister
(Barcelona: Granica, 2001).

9 Kittler, Friedrich. “Universidad = democracia”, Radarlibros, IIl: 126 (Buenos Aires: domingo 2 de
abril de 2000).

10 Para una definicion sistematica de los modos de leer, cfr. Link, Daniel. “Como se " en Como se (é
e outras intervengdes criticas. Chapecé: Argos, 2002.
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medios,"! también los lectores (entendidos como un merca-
do de publico, o como audiencias) modifican sus patrones
de legibilidad.!?

Los procesos de alfabetizacion tienen un papel decisivo
en la constitucion de publicos. La “dificultad” de la lectura
(el “aburrimiento” de la escuela), opuesta a la “facilidad” de
los medios (y a la “diversién” que provocan), se nos ha di-
cho, se justifica porque es la capacidad de enfrentarse con
esa dificultad (esa “resistencia del texto”); lo que volveria a
las personas mas inteligentes, mas agudas, mas suspicaces,
mas criticas, mas amables, mas independientes, mas soli-
darias, mas creativas. Pero sobre todo, es la dificultad de la
lectura lo que permitié que se construyeran los publicos de
la modernidad. Sin la construccion de publicos (y esto solo
puede hacerlo la escuela) los textos dejarian de existir.

{Como se lee? Se lee de cualquier modo: en la cama, ante
una mesa, de pie. En voz alta o en silencio. En situacion de
inmovilidad absoluta o en movimiento (siuno lee en un tren
o en un avion). Si bien es cierto que dificilmente pueda leer-
se mientras se corre o hablando de otra cosa, la lectura, sin
embargo, no tiene un ritual muy establecido. Se lee fijjando
la vista sobre el papel. La lectura es para nosotros una prac-
tica silenciosa (creo que fue San Agustin quien escribio su
asombro cuando vio, por primera vez, a alguien leyendo en
silencio).* Se puede, por lo tanto, fingir que uno lee (fijjo mi

En “Orbis Tertius. La obra de arte en la época de su reproductibilidad digital” y en “Historias de

cartas (politicas del campo)”, que deberian leerse en correlacion con lo que aqui expongo, analicé

las transformaciones en el estatuto (juridico, ontoldgico) de la obra de arte y en la ecologia que la

hace posible, el campo intelectual.

12 Es mas, probablemente no podamos hablar de “publicos” y “audiencias” en los mismos términos
que hasta ahora.

13 Cfr. Link, Daniel. “Como se [&" en Como se [é e outras intervengdes criticas. Chapecd: Argos, 2002.

14 Para el pasaje de la lectura oral a la lectura silenciosa, cfr. Parkers, Malcolm. “La alta Edad Media”

en Cavallo, Guglielmoyy Chartier, Roger (eds.). Historia de la lectura en el mundo occidental. Madrid:

Taurus, 2001.
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mirada en una pagina y pienso en otra cosa: miento), pero
no se puede fingir que uno corre, o baila, o escribe. Escribir
es una practica fuertemente muscular y motriz. Leer impli-
ca apenas el movimiento de los ojos. Los ojos no recorren la
pagina letra por letra o palabra por palabra: delimitan un
campo visual que van recorriendo como por barrido, mo-
viéndose de manera discontinua. Cuanto mayor es el cam-
po visual, mas rapido se lee. Esto es importante: cuanto mas
rapido se lee, mejor se lee, porque se retiene mejor la infor-
maciony se correlacionan mejor las cosas que se van leyen-
do. Estas cosas son de extrema importancia en los primeros
niveles de escolarizacion. Mas adelante, la escuela media
trata la lectura como imposiciéon de sentido: lo que importa
es la fuerza de una lectura y no el método. Se puede leer
cualquier cosa, solo que hay que tener fuerza suficiente para
imponer esa lectura, para imponer el sentido que una lec-
tura particular da a un texto. La historia de las lecturas de
un texto es, de algin modo, la historia de los combates por
definir el sentido de ese texto: Humpty-Dumpty.

La escuela ensefa a leer y a escribir y todo proyecto es-
colar termina definiéndose por los objetivos que en rela-
cion con esas practicas la institucion se fija. Leer (se trate
de la historia, la “realidad” o la literatura) es una practica
compleja que supone diferentes niveles de intervencion del
sujeto: lalectura como notacion, lalectura como interpreta-
cién y la lectura como experimentacion.

Hay, pues, niveles de lectura, y esos niveles de lectura
estructuran los sistemas escolares: el nivel inicial,
consagrado a la comprension de textos, es decir: a la
notacion de la informacion que el texto suministra, el
nivel secundario,” consagrado a la interpretacion de esa

15 Y, por cierto, el nivel terciario y universitario, que responde ya a la lgica del campo intelectual. Cfr.
Link, Daniel. "Historias de cartas (politicas del campo)”.
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informacion. Hay que entender que esos modos de leer,
en rigor, constituyen dos polos opuestos, los limites
mismos de la lectura, entendida como una correlacion de
series de sentido (una serie inherente al sujeto, otra serie
inherente al objeto).'® Cada uno de esos polos involucra al
sujeto (y lo constituye, por lo tanto) de diferente manera: la
notacién o descripcion se presenta como el grado cero de
la subjetividad. La interpretaciéon impone al objeto la serie
de sentidos que viene del sujeto. Roland Barthes (1980: 3) ha
sefialado que “interpretar un texto no es darle un sentido
(mas o menos fundado, mas o menos libre), sino por el
contrario apreciar el plural de que esta hecho”.

En nombre de la democracia simbdlica, la época de la
reproductibilidad técnica (la edad de los medios) hizo del
libre juego de interpretaciones una verdad de mercado. Ese
relativismo interpretativo, favorecido por los medios ma-
sivos de comunicacion, atacaba mortalmente el principio
de autoridad de la escuela, como institucién que legislaba
sobre las interpretaciones legitimas, y de ahi la crisis que
hoy vive ese modelo. Los lectores, considerados como pu-
blico o audiencia, descubrieron que podian leer cualquier
cosa en cualquier parte y dejaron, en un sentido estricto, de
leer para pasar a desarrollar identificaciones narcisistas con
aquello que leian; la escuela dejo de ensenar a leer o reservo
esa practica sofisticada para las élites del mundo. Lo que lla-
mamos “brecha tecnolégica” no es sino la diferencia entre
poder o no poder construir lecturas legitimas.

Pero hay que insistir en que esos modos de comprender la
lectura se corresponden con diferentes momentos historicos
y diferentes modos de reproductibilidad: para que todo el
furor de las batallas por las interpretaciones se desatara fue
necesaria la imprenta, la progresiva constituciéon de publicos

16 Cfr., una vez mas, “Como se [8" y toda la bibliografia alli citada.
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alfabetizados y la consolidaciéon de un mercado de bienes
simbolicos que otorgara a todos (y a cualquiera) los mismos
derechos de interpretacion y de juicio. Y asi, la cultura letrada
sobrevivio apenas como una ruina del pasado en medio de la
marea massmediatica.

Con Internet, las politicas de alfabetizacion” vuelven
ocupar el centro de la escena. Con Internet, vuelve la
escritura.® Y vuelven, naturalmente, las politicas de la lectura.
Como ha senalado Nancy Kaplan, las e-literacies”® designan
“los conocimientos y habilidades que se requieren para
realizar senales en una era electronica y con dispositivos
electrénicos”?® Y no habria forma de considerar que esos
conocimientos y habilidades podran adquirirse fuera de un
marco sistematico de aprendizaje. La cultura electrénica, para
sobrevivir como algo distinto de un mero entretenimiento de
una “élite resplandeciente” (elite racy), necesita de la escuela
como nunca necesité de ella la cultura audiovisual.

17 Los new literacy studies introdujeron as nociones de “alfabetizacion situada” y “multialfabetizacion”,
que piensan los procesos de alfabetizacion no solo como la adquisicion de técnicas complejas de
lectoescritura sino como la adquisicion de competencias para legitimar determinadas performances
discursivas y culturales. Cfr. Multiliteracies. Literacy Learning and the Design of Social Futures, editado
por Bill Cope y Mary Kalantzis (Nueva York: Routledge, 2000) y Situated Literacies. Reading and Writing
in Context editado por David Barton, Mary Hamilton y Roz Ivanic (Nueva York: Routledge, 2000).

18 Ciertamente, la escuela nunca enseid nada en términos de la “lectura” de los medios masivos
de comunicacion salvo que debian ser puestos bajo sospecha. La “naturalidad” de los codigos y
registros de la cultura audiovisual eximia a las audiencias de entrenamientos sistematicos. Para la
relacion entre Internet y escritura, cfr. Link, Daniel. “Internet: el retorno de la escritura”, Futuro,
suplemento de Pdgina/12 (Buenos Aires: sabado 17 de octubre de 1998) y “La vuelta de la pala-
bra", Mercado, 1000 (Buenos Aires: marzo de 2001).

19 Cecilia Magadan ha propuesto la nocion de “re(d)alfabetizaciones” como equivalencia castellana
de las e-literacies. Cfr. Magadan, Cecilia. “Educ.ar al soberano”, Radarlibros, suplemento literario
de Pdgina/12 (Buenos Aires: domingo 8 de septiembre de 2002).

20 “Such knowledge and skill generally includes alphabetic literacies as well as at least a rudimentary
grasp of a computer's interface (what Cynthia Selfe terms “screen literacy”) and some speciali-
zed knowledge for issuing computer-readable commands to save a document, print it, send it
out over a network and the like". Cfr. Nancy Kaplan. “Politexts, Hypertexts, and Other Cultural
Formations in the Late Age of Print” en http://www.ibiblio.org/cmc/mag/1995/mar/kaplan.html.

Niveles de lectura 289



Si hemos atravesado ya enteramente los ciclos historicos
delalectura como notacion (laépocadelareproductibilidad
artesanal) y la lectura como interpretacion (la época de
la reproductibilidad anal6gica), se abre ante nosotros
la puerta inmensa, en la época de la reproductibilidad
digital, de la lectura como experimentacion. Los textos
digitales (politextos o hipertextos)? no necesitaran solo
de modelos de lectura como notacién e interpretacion
(con sus pedagogias asociadas) sino de un modelo
(escolar) de lectura radicalmente nuevo: la lectura como
experimentacion, la lectura como uso, que incorporara a los
anteriores: la utopia del constructivismo cumplida en la
época de la reproductibilidad digital. Y la utopia, también,
de la lectura sin sujeto o con un sujeto multiple. En la época
de la reproductibilidad digital, no solamente cualquiera
podra copiar y distribuir un texto electrénico, con o sin
permiso y pago de derechos de autor, sino que cualquiera
podra, tedricamente, multiplicar exponencialmente el
numero de textos en circulaciéon. Una multiplicacién
semejante erosionara la definicién foucaultiana de la
Sfuncion autor, evidentemente un principio de economia
capaz de restringir lo que de otro modo seria una peligrosa
proliferacion de escritos, una inundacion de discurso.?? [...]
En el mundo politextual podria haber verdaderamente
palabras (o mejor, significaciones) sin fin.?

Vivimos lainfancia dela épocadelareproductibilidad di-
gital, una época que necesita de maestros y de alfabetizado-
res digitales,** pero también de teéricos de la lectura enten-
dida como experimentacion. No estamos hablando solo del

21 Cfr. Kaplan, Nancy. op. cit.

22 Nancy Kaplan ironiza: “the source of Neil Postman's nightmares”.

23 Kaplan. op. cit. (http://www.ibiblio.org/cmc/mag/1995/mar/hyper/Politexts_605.html).

24 En"Educaralsoberano” (op. cit), CeciliaMagadan se pregunta: “;Alfabetizar para ejercitar un pensamiento
critico (punto.ar) o alfabetizar para fabricar el sujeto que necesita el mercado (punto.com)?”
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placer (cada cual encontrara placer en lo que quiera), sino
de nuestra responsabilidad ante la historia: la historia y el
futuro de lalectura. La historiay el futuro de la democracia.

Independientemente del grado de autoritarismo que la es-
cuela (institucion autoritaria) sea capaz de reconocer para si
misma, por fortuna hay algo que escapara siempre a la acti-
tud dogmatica de Humpty-Dumpty y al pesimismo de Lévi-
Strauss: las palabras seguiran siendo libres (y los lectores con
ellas) en los textos que ensenamos a leer (a experimentar).

Ademas, uno de los objetivos de la escuela (porque forma
ciudadania) es integrar al pueblo a la Nacion. Pero “Pueblo”
es una nocién ambivalente, un término que divide (porque
su significado es doble). Cualquier interpretacion del signi-
ficado politico del término “pueblo” debe partir del hecho
singular de que, en las lenguas europeas modernas, siem-
pre indica también a los pobres, los desheredados y los ex-
cluidos. Un mismo término designa, pues, tanto al sujeto
politico constitutivo como a la clase que, de hecho si no de
derecho, esta excluida de la politica.?’ En el primer caso, una
inclusion que pretende no dejar nada afuera, en el segundo,
una exclusion que se sabe sin esperanzas. Lo que se ve es la
no coincidencia, la lucha intestina entre Pueblo y pueblo. El
pueblo es mas bien lo que no puede jamas coincidir consigo
mismo. Es en ese hiato o en ese pliegue donde ensefiamos lo
que aprendimos de Elvira.
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Revista Pulgarcito (1904-1907), primeros intentos
de consolidacion de un pablico infantil argentino

Maria Lopez Garcia

La infancia es una pesadilla que la modernidad
ha construido pacientemente.'

Introduccion

En el ano 1904, veinte anos después de la promulgacién
de la Ley 1420 de Educacion Comun, Constancio Cecilio
Vigil fundé la primera revista infantil argentina, Pulgarcito.
El emprendedor periodista e imprentero uruguayo, luego
de varias experiencias editoriales en su pais, se traslado en
1903 a Buenos Aires donde inmediatamente se aboco a la
tarea editorial. Fundé las revistas Pulgarcito y Germinal y, en
1918, la editorial Atlantida, que albergaria, entre otras, a la
revista deportiva El grdfico, el semanario femenino Para tiy
la revista infantil Billiken, estas ultimas aun vigentes.

1 Del Prélogo Incluso los nifios. Apuntes para una estética de la infancia, una antologia de Maite
Alvarado y Horacio Guido (1993) que se aproxima a la definicion de nino y los objetos culturales
que les estan destinados.
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Algunos antecedentes en el estudio de las publicaciones
destinadas a los nifos

Desde los inicios del sistema educativo formal en 1884,
la escuela argentina delineo6 los contornos del segmento in-
fantil estableciendo, a través de los nifios escolarizados, la-
zos entre el Estado y los otros integrantes de la familia a los
que también habia que ciudadanizar. Hizo de los nifios ob-
jetos de practicas punitorias (morales, fisicas, lingiisticas)
tendientes a modelar a las futuras generaciones.

Para indagar el marco social, politico y educativo que ro-
dea y explica las caracteristicas de Pulgarcito, es imprescin-
dible consultar los trabajos que, surgidos en el marco de la
glotopolitica,? rastrean las transferencias desde la academia
y las instancias de decision politica hacia los ambitos educa-
tivos e interpretan su impacto en el orden social. Son estas
investigaciones las que ven el control de la lengua y de los
instrumentos de gramatizacién como estrategias para ho-
mogeneizar y disciplinar a los nuevos grupos en el acceso a
la vida politica.

En lo que atafie a la circulacion de materiales en el seg-
mento infantil, se ha escrito desde esa perspectiva una
apreciable cantidad de trabajos que analizan los libros de
uso escolar del siglo XIX y comienzos del XX. Estos trabajos
se abocan mayoritariamente a estudiar gramaticas y anto-
logias de lectura haciendo especial foco en la ensefianza de
la lengua, estrategia capital para institucionalizar los “ras-
gos nacionales”.

Entre esas investigaciones, se destacan los aportes
de Maria Imelda Blanco (1999, 2008 y 2005) sobre las

2 Elestudio de la gestion y difusion escolar de lenguas en Argentina ha sido y es encarado por la
glotopolitica, disciplina que alberga de manera integral la discusion sobre la lengua nacional en
su relacion con los debates intelectuales y los contextos socio-historicos que la afectan.
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gramaticas, compendios y antologias escolares. En sus in-
eludibles articulos sobre esos instrumentos muestra la
puesta en marcha de un proceso de gramatizacion del espa-
nol que, aunque apoyado en la vara peninsular, fue herra-
mienta para nacionalizar lalengua y funcioné complemen-
tariamente con un corpus de textos literarios que buscaba
delinear la literatura y la lengua nacional (esta ultima, na-
turalmente, estetizada a los fines de organizar el relato y el
canon literario de la nacion).?

Paralelamente al aparato escolar, el nacimiento de edi-
toriales nacionales, el crecimiento de emprendimientos
comerciales que necesitaban configurar y segmentar los
nuevos publicos con acceso a los bienes culturales, y las
campanas de alfabetizacion iniciadas a mediados del siglo
XIX, fortalecidas con Ley de Educacion Comun, hicieron
de los nifios un nicho de mercado por conquistar. Durante
el cambio de siglo, la propuesta de la prensa traspaso la
“apuesta cultural masiva” (Varela, 1994: 134) de la escuela
de reducir la educacion al urbanismo y se enquisté en una
compleja trama ideolégico-institucional donde las repre-
sentaciones de la lengua respondieron y se generaron en
operaciones discursivas diversas. Las revistas culturales de
gran tirada surgieron en un enclave politico, cultural, em-
presarial y tecnolégico cuyas repercusiones mas visibles y
analizadas se abocan a la consolidacion y profesionaliza-
cién del campo intelectual. Esta mirada ha recibido interés
por parte de historiadores y coleccionistas (Lafleur et al.,
1962; Pereyra, 1993) y una parte ha sido catalogada por el
Centro de Documentacion e Investigacion de la Cultura de
Izquierdas en Argentina (Cedinci).

3 Para profundizar el estudio de la antologia escolar como dispositivo canonizador del pasado
literario y su anclaje en las tensiones que atraviesan la formacion del arbitrario cultural, véase
Bentivegna, 2011.
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Sin embargo, son escasos los estudios que se detienen en
las revistas infantiles de la época. Estos materiales apelaron
precisamente a ese nuevo publico que la escuela moldeaba se-
gun la necesidad del Estado, pero que también resultaba tie-
rra fértil para abonar en favor del mercado. No abundan en
nuestro pais analisis sobre el modo en que las publicaciones
periédicas destinadas a los ninos impactaron en el modo de
concebir la cultura y, en especial en nuestro caso, la lengua.
La generacion de representaciones de la lengua nacional vy,
luego, de una identidad nacional a través de la lengua en esos
bienes de consumo es un campo todavia inexplorado.

Contamos con la investigacion pionera de Varela (1994) so-
bre la revista Billiken. La investigadora en medios de comu-
nicacion sostiene que esa revista supo interpretar el hueco
que dejaba un modelo escolar con mentalidad cartesiana, que
reinterpretaba los medios como dispositivos funcionales a la
transmision de contenidos.* Varela sostiene que la revista ge-
ner6 rapidamente un mercado ubicandose en la tensién de
perseguir un proyecto y un plan de contenidos periodistico/
empresarial sin dejar de ser legitimamente escolar.

Sin embargo, Billiken es el segundo intento de Constancio
Vigil por delimitar y ocupar el mercado infantil. En 1904 ha-
bia ensayado Pulgarcito. Crear y al mismo tiempo satisfacer la
demanda de ese publico que se perfilaba en la escuela obligo
a un posicionamiento editorial muy cuidadoso en relacion
al contenido transmitido y a la invocacion del destinatario.
Los géneros discursivos del ocio entraban en la contienda por

4 Es preciso tener en cuenta aqui que el eje de seleccion o habilitacion de los textos en la escuela
desde sus inicios no solo consiste en relevar contenidos “cientificos”, sino que también se consi-
deran los “requerimientos ideoldgicos”. Esta afirmacion explica el hecho de que las editoriales
tengan “lineas historico-interpretativas propias” que conforman el universo ideoldgico de los ma-
teriales que producen. La revista Pulgarcitoy, en general, todas las publicaciones de su director
fueron sefialadas como “moralizantes” en funcion del adoctrinamiento catdlico imperante en sus
paginas (cfr. Tosi, 2015; y Vital y Spregelburd, 2009).
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captar y formar ese publico aunque sin soltar la mano de la
escuela, en tanto erala gestora de los ninos lectores. En esa in-
terseccion Pulgarcito complementaba a la escuela en la forma-
cion del ciudadano y competia con ella en la formacion de un
publico lector (potencial) consumidor de bienes culturales.

En este trabajo comenzamos a indagar las caracteristicas
de la revista Pulgarcito en tanto que primer intento de forjary
aprovechar ese nicho de mercado.® Nuestra hipoétesis de par-
tida es que, si bien Vigil supo ver con ventaja a los nuevos pu-
blicos que surgian al calor de la incipiente sociedad moder-
na, la construccion de esos campos de lectura estaban lejos
de consolidarse: el fracaso de las campanas de alfabetizacion,
la inercia de una sociedad que no participaba de la creciente
circulacion (propiciada por la modernizacion del ambito edi-
torial) de productos culturales y la inexistencia de un publico
infantil delimitado eran obstaculos que atravesar.

El pablico de Pulgarcito

El nombre de la revista se explica en un relato que ocu-
pa las primeras paginas del primer nimero. Alli se narra
la historia del famoso personaje en la version de Perrault
que, a diferencia de otras versiones, como la de los herma-
nos Grimm, incluye el episodio de las botas de siete leguas.
Es este objeto magico el que destaca Vigil en cada evocacion
del personaje por su capacidad de andar largos trechos, y es
empleado reiteradamente en metaforas asociadas al cono-
cimiento y a la elevacion moral. También los nifios lo recu-
peran en su comunicacién con la revista:

5 Estaincipiente investigacion forma parte del Proyecto /deologias lingdiisticas en la prensa escrita
en Argentina (1810-1930). Corpus, teorias, métodos, financiado por la Agencia Nacional de Promo-
cion Cientifica y Tecnoldgica y dirigido por Juan A. Ennis.
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[Pulgarcito] Aprendié muchas cosas sobresaliendo en-
tre los nifios de su edad [..] sus botas le han permitido
recorrer el mundo y verlo todo. Pero los anos no pasan
para él y sigue siendo el mismo botijin de antes (“Mis
queridos amiguitos”, N° 1).6

En mi afan por saber, desearia que mi inteligencia
fuese capaz de dar pasos intelectuales tan grandes
como los de Pulgarcito con sus botas. (“Colaboracion
infantil”, N° 14)

Las botas de Pulgarcito elevaran a la cumbre de la
gloria a la revista modeladora de los sentimientos in-
fantiles. Quisiera que esta revista tuviese las célebres
botas para que asi fuesen mas a menudo sus visitas.
(“Colaboracion infantil”, N° 14)

El cuento convoca a los ninos en tanto lectores/escuchas de
literatura infantil, la lectura familiar, extraescolar. El perso-
naje, por su parte, encarna prototipicamente al publico de la
revista, la “gente menuda”, que ocupa un espacio diferenciado
con necesidades especificas (aunque estas todavia no hubieran
sido establecidas) respecto de la oferta editorial para adultos.”

Nuestro diario

iAy! Cuando sea hombre, no tendré mas a
PULGARCITO. iDichoso él que siempre se queda
chicol... {Por qué no deberiamos tener nosotros nuestro
diario, que solo se ocupara de nosotros? iY este yallego!...
iViva PULGARCITO! (“Colaboracién infantil”, N° 6)

6 Se consigna la seccion y el nimero de la revista, cuyas paginas no estaban numeradas.
7 Ese personaje permanece aun cuando, debido a las fallas en a consolidacion del publico destina-
tario y, por lo tanto, en la demanda, la revista pasa a dirigirse al segmento adulto.
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La impresiéon que PULGARCITO me ha causado es
excelente. Los ninos no teniamos ninguna revista para
entretenernos y reirnos, porque los periédicos como
Carasy Caretas, El Gladiador y otros de esa especie son
muy buenos y utiles para personas mayores, pero los
sucesos que se ocupan politicos 6 sociales. Cosas que
nos son indiferentes porque no podemos apreciarlas.
(“Colaboracion infantil”, N° 6)

Pulgarcito asume la voz de la revista y es quien tiene
comunicaciéon directa con los lectores, en algunas ocasiones
desde una primera persona del plural y en otras construyendo
un sistema yo/ustedes o yo/vosotros (mas adelante detallamos
algunos aspectos vinculados con el uso de la lengua). El
relato “Pulgarcito” es la escena englobante, su figura articula
el mundo adulto, representado por los padres y la escuela, y
el mundo infantil, presente en chistes, juegos, pasatiempos,
fotos y ropa de munecos, relatos moralizantes y otras
formas de diversion “productiva”. La revista se instala como
comparnera de aventuras en la adaptaciéon a un mundo adulto/
ciudadano amortiguando la entrada. La vifieta a 4 colores
de la primera tapa presenta, en un dibujo al estilo de Carasy
Caretas, al personaje en primer plano y varios grupos de nifios
dispuestos en planos posteriores (estableciendo profundidad
de campo, lo que la afilia con la historieta moderna) que lo
esperan con ansiedad.®

Los primeros nimeros apuntan a instalar la revista como
complemento hogareno de la escuela, companera del ocio

8 Esdestacable el hecho de que el dibujo es poco elegante en su trazo, subordinando la estética a
la funcion referencial. Reggiani (citado en Multinelli, 2014) sefala que el descuido y el feismo en
la historieta de ese periodo sefialan tempranamente la diferencia que se instalaria luego entre
historieta humoristica y el dibujo para ilustracion. Por otro lado, al igual que Caras y caretas, Pul-
garcito sigue el modelo del “primer nacimiento” de la historieta, cuyos cuadros presentan textos
y didlogos debajo del dibujo y no en forma de globo, como en el modelo norteamericano.
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infantil. Proponen, no obstante, un ocio “productivo”. Las
secciones instan a los nifios a realizar labores, practicar
deportes, participar de concursos diversos (todos ellos re-
lacionados con saberes escolares). La introduccion de la cos-
movision cientifica estatal esta presente en datos sobre la
produccion industrial, el aprovechamiento de la tierra, los
avances tecnolégicos. No aparecen sistematizaciones alter-
nativas. Con ello se convalida la orientacion politico ideolo-
gica de la curricula escolar normalista (disenada, a su vez,
parainstalar un modelo productivo asociado al aprovecha-
miento de la tierra y la industrializacion subsidiaria de las
necesidades del agro).

Consciente de la indisoluble relacién entre la existencia
del publico y la practica escolar, y del hecho de que eran los
padres quienes disponian su compra, la revista insiste sobre
el topico de lo util y lo productivo.

iAh! iqué lindo, qué lindo es mi querido PULGARCI-
TO! Se ha presentado como una promesa deliciosa
para nosotros los niflos; como un compafero y como
un maestro al mismo tiempo. Nos instruye con cari-
fio, nos aconseja y nos divierte sin cansarnos nunca.
(“Colaboracion infantil”, N° 6)

Tu diviertes, instruyes y estimulas. Mi saludo y feli-
citaciones a los fundadores de PULGARCITO. (“Cola-
boracién infantil”, N° 14)

—Beba, ieso te han ensenado en el colegio?

—No, papa: PULGARCITO me lo ha ensefnado; léelo
y veras lo bueno que es, y todo lo que nos ensena, y
cuando conozcas ese personaje no dejaras de com-
prarmelo nunca. (“Colaboracién infantil”, N° 6)
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Los temas son de un marcado tinte liberal en su visién
del trabajo, de la industrializacién y de la moral cristiana.
Se educan también las formas del ocio correspondientes a
la burguesia: la revista expone fotografias de los eventos so-
ciales importantes —campeonatos deportivos (fatbol, rugby
y esgrima) intercolegiales (colegios ingleses de Belgrano, de
monjas y hospicios para huérfanos), moda (secciéon “mune-
cas y ninas”) y labores femeninas—.

No faltaron las noticias internacionales, en especial
de Italia, Francia e Inglaterra, que buscaban interpelar al
nuevo publico inmigrante, obligado a participar (general-
mente a través de sus hijos) de la escuela, y cuyos circuitos
culturales estaban siendo coartados por el Estado (en espe-
cial desde la gestion de Ricardo Rojas al frente del Consejo
Nacional de Educacién) en funcion de fortalecer el espafiol
y la cultura hispanica como rasgos homogeneizadores e
instauradores de pertenencia identitaria nacional.’

Frente a discursos que veian en los nifios un adulto pe-
queno, la revista distingue el espacio infantil a partir de
asignarle un rol especifico de consumidor diferenciado en
transito hacia la ciudadania:

Composicion. La escuela es nuestra segunda casa,
nuestros maestros son nuestros segundos padres [..]
Hay ninos que no les gusta ir a la escuela y de
grandes son unos ignorantes. Los nifios estudiosos
y aplicados seran mas tarde hombres de provecho.
(“Manises”, N°11)

9 Sin embargo, ninguno de sus nimeros incluyd textos del canon escolar o de escritores reconoci-
dos, sino que el responsable del contenido de toda la revista fue invariablemente Constancio Vi-
gil. Solo se incluyé material enviado por suscriptores, convocados sin compromiso de publicacion
y sin reconocimiento econémico.
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El trabajo constituye la base del bienestar de una fami-
lia; sin él, no habria adelantos en la ciencia y no progre-
sarian los pueblos. El trabajo es también el que le damos
a nuestros maestros, para que nos metan en la mollera
las nociones del saber [...] (“Colaboracion infantil”, N° 6)

“Derecho constitucional en manos de los ninos. Leccio-
nes cortas de instruccion publica” ([publicidad], N° 4)

Y al mismo tiempo presenta una versiéon mas sencilla y
despolitizada de las mismas secciones de las revistas para
adultos (chistes, historietas, acertijos, cartas de lectores, no-
ticias “sociales”, etcétera), operacion que parece tener como
proposito formar un publico lector de revistas gestionando
escenas de lectura paralelas a la lectura provechosa, es de-
cir,independizando la lectura escolar de la lectura de entre-
tenimiento. La revista propone una lectura no obligatoria,
sino interesada, apunta a un lector que rie, que juega, y que
puede ser interpelado en su inclinacion voluntaria hacia el
pensamiento y la reflexiéon moral. Esto le permite a su vez
suscribir a los ideologemas de la escuela normal: convertir-
se en argentino a través de la adopcion del espanol, adqui-
rir pautas de urbanidad, internalizar la moral cristiana y la
cosmovision tecnocratica.

La construccion de la instancia enunciativa:
ustedes los botijas y vosotros los nifios

Los primeros numeros alternan formas pronominales del
vosotros, respetando las formulas de tratamiento alentadas por
la escuela, con el empleo de ustedes, propio de la region. Si bien
los usos dialectales tienen lugar en los editoriales y en algunos
apartados en los que el director convoca al auditorio desde un
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ethos de 1a amistad y la camaraderia, en la revista predominan
las formas de la correccion linglistica peninsular imperante
en ese periodo (“iAdelante! Seguid al risuefio y laborioso
Pulgarcito”). Es decir que la escena extraescolar convocada
por la revista no alcanza al espacio linguistico. Esto puede
responder al motivo antes sefialado: la compra de la revista
no debia ir en contra del interés de los padres por educar a
sus hijos y la escritura de la variedad estaba explicitamente
prohibida por las autoridades escolares.

Cuando los ninos se expresan en las cartas de lector (sec-
cion “Colaboracion infantil”) lo hacen de acuerdo con la
norma escolar no solo en los aspectos linguiisticos, como
el uso de vosotros, 1éxico culto y adecuacién al género car-
ta “familiar”, sino también siguiendo pautas de cortesia del
mundo adulto, lejos de la sinceridad y la frescura esperable
de un nino, como hemos visto en ejemplos anteriores.

Es decir que atn los géneros mas intimos o de mayor con-
fianza estaban sujetados a las formas escolares de legitima-
cién. En ese aspecto, la revista tenia claro el juego entre un
enunciador que trataba a los nifos (“mis amigos”) de ustedes
(“botijin”, “divertirlos”, “Pulgarcito los quiere mucho a uste-
des”), pero esperaba una devolucion formal que extendiera
el alcance de la revista al universo escolar. Esa juntura entre
lalengua escolar y los registros coloquiales es espejo del do-
ble propésito de la revista.

Las secciones principales acudian invariablemente a las
representaciones escolares de la correccion linguistica. Los
imperativos empleados en las instrucciones de armado
de las figuras troqueladas de contratapa, en los juegos y
labores se conjugaban en la segunda peninsular vosotros
o impersonal. Los concursos correspondientes al area
de lengua se alineaban con los ejercicios escolares de
composicion y se esperaba, aun en las cartas de lector, que
los pequenos escribieran en esa lengua correcta.
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[..] Antes de pasar a dar cuenta del resultado, advierto
que el jurado de premios es muy severo y se fija mu-
cho en la mala caligrafia y las faltas gramaticales de las
composiciones. No pocas de éstas vienen con tan visi-
ble desalino que esta sola circunstancia es bastante para
que no sean tomadas en cuenta. (“Un sueno fantastico.
Resultado del Concurso de 1. * Categoria N. ° 77, N° 5)

Las formas orales estaban relegadas exclusivamente al
ambito familiar o privado, ambito que podria pensarse
como exento de la coercion estatal.

Y no en balde se calza las botas de gigante que andan a
razon de 7 leguas por paso (ichupense esa los automo-
vilistas!) (“Viva Pulgarcito”, N° 16)

El cochero.— Mir4, ché, lo que sentiré mas que todo
si llego a ser chofer de automovil es la falta de latigo.
(“Variedad de opiniones” [chiste final pagina] N° 75)
DIALOGO INFANTIL

Lucia.—éMe queris Carolino?

Carolino. —éTenis caramelo?

Lucia.—No, manana tendré.

Carolino.—Bueno, hoy no te voy a quelé, manana si.
(“Cuentos de 20 palabras”, N° 16)

Por Sambomba, espera y tené paciencia.. Nova airla
criatura al santo de la abuela [..] (“Carbonada” [chistes
cuyos protagonistas son negros], N° 16)

Francine Masiello sefala, en un articulo sobre el traves-
tismo a fines de siglo XIX y comienzos del XX en Buenos
Aires, que los datos sobre la moda, chistes, juegos y notas so-
ciales figuraban en los margenes de pagina del diario dando
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lugar a la aparicién del lenguaje familiar. En ese espacio,
sostiene la autora, “se ponen a prueba los usos del lenguaje
cotidiano [...] se ofrece un coqueteo contra la institucionali-
zacion de la lengua” (Masiello, 1994: 305).

Por medio de estas operaciones, al tiempo que introducia
una escision entre la lectura escolar y la lectura ociosa, la re-
vista convalidaba las representaciones de la lengua correcta
generadas y transmitidas por la escuela. Los lectores po-
dian entonces leer la lengua de la region en los margenes de
larevista, pero debian conducirse linglisticamente como lo
exigian las instituciones de la nacion.

Conclusion

Este trabajo constituye una exploracion inicial de las pu-
blicaciones infantiles en la Argentina con especial foco en
el rol que cumplieron en la delimitacién de la lengua como
factor de identificacion nacional. La revista Pulgarcito, ante-
cedente de Billiken (esta Gltima, conocida como la primera
revista infantil argentina, cuya presencia ininterrumpida
lleva casi 100 anos), se ubicé tempranamente, apenas inicia-
dos los procesos de formacion del publico y recientemente
concebidas las condiciones para realizar una publicacion
moderna, en un espacio ain no explorado: el mercado in-
fantil no escolar. En futuras intervenciones, a partir del
analisis del fracaso de este proyecto y del éxito del sucesor,
intentaremos explicar las condiciones de formacion del
nuevo publico infantil, el vinculo de las revistas infantiles
con la escuela y la generacion de representaciones sobre la
lengua nacional gestionadas desde los distintos vehiculos
de circulacion de la palabra escrita.
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Figura1
PulgarcitoN° 6

Figura2
Pulgarcito N° 27

Revista Pulgarcito (1904-1907), primeros intentos de consolidacion de un pablico infantil argentino 307



Figura3
Pulgarcito N° 17
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Dichos y hechos: apuntes sobre la ensefianza
de la oralidad

Cecilia Magadan

Una obra escrita por el Abate Dinouart, alla por 1771, co-
menzaba asi:

El cardenal Le Camus le decia al padre Lamy, del Ora-
torio, cuando le ofrecié una de sus obras titulada El
arte de hablar: «Es, sin duda, un arte excelente; pero
{quién nos escribira El arte de callar?». Porque seria
prestar un servicio esencial a los hombres darles esos
principios y convencerlos de que les interesa saber
ponerlos en practica. iCuantos se han perdido por la
lengua, o por la pluma! {No sabemos acaso que mu-
chos deben a una palabra imprudente, a unos escritos
profanos o impios su expatriacion, su proscripcion, y
que ni siquiera su infortunio ha podido corregirlos?
(Abate Dinouart, 1771. El arte de callar)

Como se lee en las paginas de este breve tratado, la obra
del Abate Dinouart estaba dirigida tanto a criticar la pro-
liferacion de las palabras habladas como la proliferacion
de escritos —contener la lengua, pero también contener la
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pluma-. Curiosamente, la preocupacién renueva su senti-
do en estos tiempos de redes sociales: el Abate acertaria en
su doble advertencia mientras los discursos orales se im-
primen ligeros y abundantes en las pantallas escritas. En
este trabajo, sin embargo, romperemos el silencio para exa-
minar qué lugar han ocupado y qué lugar ocupan hoy las
practicas de oralidad en la escuela secundaria; a partir del
analisis de algunos artefactos (documentos, libros de texto,
discursos) representativos en la historia de la ensefianza de
la lengua en la Argentina, exploraremos como el habla se
silenci6 en el espejo de la escritura hasta hacerse escuchar
en las aulas mediante la voz de las conversaciones digitales.

En estas paginas, trazaremos un recorrido en cierto sen-
tido cronolégico —para el analisis de los documentos y de
los materiales— y en cierto sentido dialégico, con el fin de
confrontar las relaciones entre los marcos normativos, las
propuestas didacticas y las practicas de ensefianza. Para co-
menzar, plantearemos algunos puntos de partida tedricos
que orientan nuestro trabajo; especificamente, las diferen-
tes formas de concebir lo oral en la ensefianza de la lengua
materna, asi como su lugar prevalente en las interacciones
cotidianas en clase. Luego, desplegaremos nuestro analisis:
primero, analizaremos la presencia incipiente del habla
en un corpus de libros de texto de Castellano y de Lengua
de importante circulacion entre los anos 60 y 80; luego,
describiremos el lugar que se ha dado a la oralidad en los
disenos curriculares de las Gltimas décadas, destinados a
orientar la ensefianza de Lengua en la escuela secundaria;
finalmente, examinaremos el lugar que la oralidad toma en
las aulas a partir de los discursos digitales,! asi como algu-
nas reflexiones de docentes en foros de debate especificos

1 Hablamos de "discursos digitales” para referirnos a todos aquellos textos que se producen y/o se
intercambian mediante dispositivos electrénicos y/o en espacios de comunicacion en red.
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acerca del valor que asignan a la ensefianza del habla en sus
clases. Para cerrar, debatiremos como ciertas tradiciones de
ensefianza condicionan los juicios sobre la oralidad a la ma-
terialidad de la escritura, y asi entablan ambiguas relacio-
nes frente a la variacion linguistica en las aulas.

| Enseiiar la lengua oral: ;puro blablabla?

En su trabajo sobre el lenguaje oral y escrito, Halliday
(1989) senala que para la mayoria de las personas alfabeti-
zadas “lenguaje” suele significar “lenguaje escrito”, y en esa
misma tradicion letrada, la escritura asume las funciones
sociales prestigiosas, asociadas con la educacion, el gobier-
no, la religion. En cambio, el habla y la escucha se desarro-
llan sin una instruccion explicita e implican, en general,
actividades menos deliberadas, pero no por esto resultan
menos importantes ni menos valiosas; de hecho, anade
Halliday, la mayor parte del tiempo oralidad y escritura
convergen en una misma actividad discursiva, sin limites
rigurosamente definidos entre ellas.

Laescuela—yelaulade Lengua,enparticular— constituyen
un escenario emblematico de esa amalgama entre el habla
y la escritura: las interacciones orales guian la ensenanza
de los textos escritos y, a su vez, los textos escritos cobran
sentido a partir de los “eventos de habla” (Heath, 1982), que
orientan sus interpretaciones. Dice Heath: “Los eventos
de habla pueden describir, repetir, reforzar, ampliar,
enmarcar o contradecir los materiales escritos...” (1982: 93).
Aunque es aun frecuente encontrar trabajos en los que se
enfatiza el caracter autobnomo del texto escrito y se traza
linea (roja, azul) para delimitar diferencias formales nitidas
entre oralidad y escritura —asi también, en esta via de
razonamiento, se debate peregrinamente en qué columna
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ubicar los discursos digitales—, varios investigadores se han
inclinado a analizarlas estrategias discursivas y las practicas
culturales que se entrelazan entre lo oral y lo escrito (e.g.,
Scollon y Scollon, 1981; Street, 1984; Gee, 1996).

Por su parte, Tannen (1982) propone un “continuo oral-
escrito” en el que pueden rastrearse formas basadas en lo
oral y formas basadas en lo escrito: las primeras, con mayor
énfasis en la naturaleza de la interaccion; las segundas, en
la transmision del contenido. Asi, como repara Rockwell
(1991), en las aulas se observa una tendencia hacia el polo
de la lengua escrita —el de la transmision del contenido—
anclada en estrategias de intercambio: “Idealmente, el
maestro debe organizar la l6gica de la interaccion de tal
manera que conduzca a la apropiaciéon de la logica del
contenido” (1991: 31).

Al mismo tiempo, en el aula suceden otros intercambios
(entre alumnos, entre docente y alumno/s): se trata de esas
charlas mas privadas, mas simétricas (c¢f, Rockwell, 1991),
que cobran especial interés en el marco de los discursos di-
gitales. En general, son aquellos dialogos que se contintian
mas alla del ambito compartido del aula y se prolongan en
espacios de intercambios en linea. En estos casos no es el
docente quien queda a cargo de organizar esa logica de la
interaccion; entonces, la 16gica del contenido, que estructu-
ra la clase, se difumina en multiples voces, entre el adentro
y el afuera del aula.

“Asipues, preguntarse, ¢hay que ensefar el lenguaje oral?,
y écual lenguaje oral?, no basta. También hay que pregun-
tarse quién va a definir cual lenguaje oral hay que ensefiar”
(Bourdieu, 1990: 122). Estas preguntas de Bourdieu nos lle-
van a otras sobre el continuo oralidad-escritura: équé gé-
neros orales ensenar?, icomo trabajar con la conversacion
y con la oralidad espontanea?, iqué lugar dar a la “oralidad
secundaria?” (Ong, 1993).
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Como veremos en el analisis, la ensenanza del discurso
oral en las aulas se centra con mayor fuerza en una “ora-
lidad mas deliberada y formal, basada permanentemente
en el uso de la escritura y del material impreso” (Ong, 1993:
134). Por supuesto, aunque esta oralidad secundaria resul-
ta necesaria, no siempre es suficiente: en muchos casos, tal
como plantean Anderson, Brown, Shillcock y Yule (1984),
el discurso informativo espontaneo puede representar un
desafio para algunos estudiantes. Asi, los autores proponen
dar lugar a instancias de comunicacion que impliquen la
sintesis, la reformulacion y la transmision de contenidos
—en turnos cortos o largos— para favorecer este tipo de ex-
periencias que, como el lenguaje escrito, requieren el desa-
rrollo de habilidades especificas.

Como un ultimo rasgo de estas tensiones entre lo oral y lo
escrito que se vuelcan en las practicas de ensefianza, vale se-
nalar los significados sociales y pedagogicos que se asignan
al “hablar bien”. En palabras de Kress, los juicios sobre el ha-
bla representan una doble desviacion: “En primer lugar, los
juicios de valor social se expresan, inapropiadamente, en
términos gramaticales. En segundo lugar, un modo de len-
guaje, el modo hablado, se juzga, inapropiadamente, segin
otro modo de lenguaje, el escrito” (1983: 67). En el recorrido
que sigue encontraremos huellas de estos juicios cruzados.

Il ELmurmullo del habla: libros de texto que dieron que hablar

Aunque discontinua, esta serie de recortes de libros de
texto para la ensefianza de Lengua nos permitira esbozar
con algun detalle como el habla ha estado presente en las
aulas a través de consignas de trabajo, de diferentes mane-
ras, en diferentes épocas. Nos detenemos en una seleccion
de ejemplos de consignas que abordan practicas de oralidad
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en obras representativas de dos épocas; para esto, las agru-
pamos en dos series: (1) aquellas destinadas a la ensenan-
za de la asignatura Castellano (Lacau y Rosetti, 1957, 1962;
Kovacci, 1963); (2) aquellas destinadas a la ensefianza de la
asignatura Lengua (Kovacci, 1980; Lacau y Rosetti, 1981).
Asicomo examina Arnoux (2001) el lugar de la oralidad en
la Gramatica Castellana de Alonso y Henriquez Urena (1938-
1989), diferentes valores y funciones se asignan a las consig-
nas de expresion oral en las obras de la serie Castellano (Lacau
y Rosetti, 1957, 1962; Kovacci, 1963). En estos tres libros de
texto, la escritura —sobre todo literaria— se presenta como
modelo y como punto de partida para la produccion oral.
En Lacau y Rosetti (1957, 1962), los libros analizados
remiten a una Antologia que sirve como material de lectura
y que ofrece “ejemplos para la ensennanza”. No obstante, en
cada capitulo se incluyen breves consignas de exposicion
oral; por ejemplo: “Resumir oralmente el articulo de Larra”
(Lacau y Rosetti, 1957:55), o “Tomando ideas de las dos
evocaciones empleadas en la lectura y explicacion, y en la
recitacion, una directa y otra indirecta, evocar a alguien
ausente o muerto” (Lacau y Rosetti, 1957:77). En ambos
casos (y en actividades semejantes en otros capitulos),
la produccion oral requiere también un trabajo previo
de (re)organizacion de la informacion. Por otra parte, es
interesante sefialar el papel que desempenan los “Temas
de imaginacién™ aunque orientados a la redaccion de
diferentes secuencias textuales, proponen la construccion
de descripciones, narraciones o dialogos variados:
“Conversacion entre el sauce y el arroyo”, “Dialogo entre un
pino y un cardén” (Lacau y Rosetti, 1962:186). Por ultimo, la
oralidad se hace presente con el objetivo de corregir “malos
usos”; entre ellos: “Cuando una persona no ha oido bien algo,
o desea hacérselo repetir, debe evitarse un feo vulgarismo
que consiste en agregarle al pronombre interrogativo qué,
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el pronombre neutro lo. Este error consiste en decir: élo qué?
en lugar de éque?” (Lacau y Rosetti, 1957: 110).

En Castellano III (Kovacci, 19638), la oralidad se presenta
regularmente bajo la practica de la recitacion: en cada ca-
pitulo se incluye un poema o un fragmento de un poema.
También (como en Lacau y Rosetti, 1957; 1962) el texto lite-
rario se incluye como un ejemplar de lengua y como mode-
lo de la oralidad, y los recursos paraverbales (la entonacion,
las pausas) cobran importancia en la relacién entre grama-
tica y lectura. En cuanto a la presencia de temas sobre va-
riacion lingtistica, es interesante senalar la descripcion del
castellano hablado en la Argentina, que se despliega en el
capitulo uno, con una nota final sobre Lo correcto: “La co-
rreccion en el habla es el uso de las formas aceptadas por
los grupos cultos de cada pais o region” (Kovacci, 1963: 27).
Solo en algunos capitulos se presentan advertencias y expli-
caciones sobre expresiones incorrectas; en todos los casos,
siempre motivadas por el tema gramatical que se esta tra-
bajando; es interesante notar que, aun si esa incorreccion no
resulta exclusiva del discurso oral, la explicacion se apoyay
ejemplifica el “mal uso” en este modo: “Asi oimos frecuen-
temente: Dice de que perdio el tren; Espero de que no te tardes;
Pensaban de que no vendrias; etcétera [..] Debemos decir, por
lo tanto...” (Kovacci, 1968:67 [el destacado es nuestro])

La serie Lengua (Kovacci, 1980; Lacau y Rosetti, 1982)
evidencia una renovacion marcada del enfoque disciplinar.
ComoplanteanLacauyRosetti,lanuevaediciénbuscaseguir
“.. los rumbos hacia los que se va orientando la lingtistica
actual: analisis del discurso (lingtistica del discurso: el
topico, los conectores, las clases de discurso); el texto y el
contexto (los actos del lenguaje, los operadores)” (1982:
6). Asi, en secciones fijjas para cada capitulo, ambas obras
integran la perspectiva discursiva —“Estudio sistematico del
discurso” (Kovacci, 1980) y “El discurso” (Lacau y Rosetti,
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1982)— que se complementa con los contenidos de “Lengua”
(gramatica, normativa, vocabulario). Por otra parte, en
cada capitulo de la obra de Kovacci (1980), se incluye una
seccion dedicada a la expresion oral y escrita: “Expresion
oral y escrita esta presentada como guia de actividades de
aplicacion y creaciéon del alumno, en estrecha correlacién
con el analisis metodolégico del discurso” (1980: 5); en Lacau
y Rosetti (1982) se presenta un bloque de “Comunicacién no
lingtiistica” y se asigna una unidad completa a los géneros
orales y la oratoria.

En Kovacci (1980), las secciones destinadas a Expresion
oral y escrita despliegan diferentes contenidos: resumen
oral o escrito, conversacién, didlogo, narraciéon, descrip-
cién, exposicion y debate, composicion oral: retrato, reci-
tacion, teatro leido. Aunque la recitacion sigue teniendo un
lugar importante en las actividades, se destacan algunas
propuestas que abordan la oralidad de modo auténomo; por
ejemplo, un ejercicio que se propone para el trabajo sobre
el dialogo se centra en la oralidad no planificada y plantea
un trabajo posterior de reflexion sobre las variedades lin-
guisticas: “Grabar un dialogo espontaneo entre los alum-
nos (0 una conversacion con el profesor), y luego escucharlo
o transcribirlo y analizar los tipos de lengua empleados”
(1980:56); los ejercicios que siguen se vuelcan al desarrollo
de dialogos escritos. En el bloque dedicado a la normati-
va, se trabaja acentuacién, puntuacion, pero también se in-
cluyen temas como “correccién de acentuaciones viciosas”.
Al igual que en Lacau y Rosetti (1982), la descripciéon y el
trabajo sobre los géneros discursivos (retrato, carta, debate,
entre otros) se presenta detalladamente como parte del es-
tudio del discurso y, en este sentido, también se renueva la
seleccion de textos literarios con fragmentos de literatura
juvenil, asi como la puesta en pagina de los contenidos con
diagramas visuales, ilustraciones y fotos que se vinculan
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con los medios de comunicacién. En sintesis, la serie Lengua
se abre al trabajo sobre la oralidad desde una perspectiva
discursiva, que se apoya en la descripcion de los géneros; no
obstante, coexiste en cada obra un repertorio de enfoques
variados que anuncia eventuales laberintos teéricos para
resolver en el aula.

Il La conversacion académica: entre los discursos
escolares y los disefos curriculares

Esos retazos de oralidad que analizamos en los libros
de texto de comienzos de los anos ochenta anunciaron,
en cierta medida, la necesidad de una presencia concreta
del habla en los documentos curriculares para el area de
Lengua. Asi, poco después, los Contenidos Bdsicos Comunes
(CBC) de los anos noventa? asignaran explicitamente un
bloque de contenidos a las practicas orales que, hasta
hoy —aun con diferencias en el enfoque pedagogico y en
ciertos recortes disciplinares— se sostiene en los Nicleos de
Aprendizajes Prioritarios (NAP) para el Ciclo Basico (2011)
y para el Ciclo Orientado (2012).> En ambos documentos
se hace referencia a las practicas de comprension y de
producciéon oral; entre las estrategias y los contenidos
sugeridos para la ensenanza de la oralidad en Lengua: (a)

2 Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion y Consejo Federal de Cultura y Educacion (1995-
1997). Contenidos Bdsicos Comunes para la Educacion General Bdsica y para la Educacién Polimodal.
Buenos Aires: Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion.

3 Ministerio de Educacion de la Nacion (2011). Nicleos de Aprendizajes Prioritarios Ciclo Bdsico Edu-
cacién Secundaria 1%2°y 2%/3° afios: Lengua y para el Ciclo Orientado: Lengua y Literatura (2012).
Buenos Aires: Ministerio de Educacion de la Nacion. En sucesivas resoluciones del Consejo Fede-
ral de Educacion y Cultura N. © 247/05, 249/05 y del Consejo Federal de Educacion N. © 135/11y
141/11 se aprobaron los Nicleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP) para los afios que conforman
el Ciclo Basico de la Educacion Secundaria en todas las areas, incluida Lengua.
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se da tanto lugar al habla espontanea (conversaciones,
discusiones) como a oralidad planificada (exposiciones
orales, debates, etcétera); (b) se contempla el trabajo tanto
en torno a las habilidades de escucha comprensiva y critica
como a las habilidades de produccién oral; (c) se consideran
los recursos de la comunicacién verbal, paraverbal y no
verbal; (d) se vincula la oralidad con la recepcion critica
en los medios de comunicaciéon. Asimismo, se toman
como punto de partida los usos del lenguaje (la lengua
como practica social, la lengua en uso, las variedades
lingtisticas) y se enfatizan los aprendizajes de la lengua oral
en contexto. También, vale mencionar la inclusion de los
géneros de tradicion oral en el eje de la literatura: mitos,
leyendas, cuentos populares, coplas, chistes, entre otros.
Especificamente, en los NAP para el Ciclo Orientado (2012)
—el documento curricular de mas reciente elaboracion- se
incluyen contenidos que se centran en las formas orales y
conversacionales propias de los géneros digitales: “Explorar
y analizar las particularidades de los modos de hibridacién
ymixturadelasformas de oralidad y escritura en los nuevos
soportes, medios y lenguajes digitales (mensajes de texto,
chat /chat de voz, teleconferencias, foros, redes sociales)”.
Excederia el alcance de este breve trabajo desplegar
una historia exhaustiva de los disefios curriculares y de
los programas oficiales para la ensenanza de Lengua en la
Argentina. Sin embargo, es importante sefialar que en la
elaboracion de los documentos curriculares ya menciona-
dos (CBC, 1995-1997; NAP, 2011-2013) tuvo gran impacto la
actualizacion de contenidos en el campo de la lingtistica
en el nivel universitario, acompanada por la difusion local
de materiales tedricos novedosos (muchos inéditos, hasta
entonces, en espanol). En este sentido, vale mencionar las
consultas requeridas a algunos académicos del campo de
los estudios lingtisticos (entre ellos, Arnoux, 1994; Kovacci,
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1994) para que disefiaran recomendaciones y propuestas
para la elaboracion de los Contenidos Basicos Comunes en
el area de Lengua.

También, por la via editorial, los contenidos que pu-
sieron en circulacion los cuadernillos de Elementos de
Semiologia y Analisis del Discurso (Arnoux, 1985-1986) im-
pulsaron una mirada semiolégica sobre el lenguaje e
incentivaron lecturas criticas sobre la presencia de di-
ferentes modos (la imagen, el habla, la escritura) en los in-
tercambios comunicativos.

A su vez, las lecturas de Lingiistica interdisciplinaria so-
bre comunicacién no verbal, conversacion, entrevista,
escritura y oralidad (Arnoux, 1987-1991) validaron estos
temas y estos géneros como objetos discursivos; pronto,
aparecerian incluidos, integrados o citados, en libros de
texto y en propuestas de trabajo en diferentes ambitos
educativos.

IV El habla se imprime en las pantallas

Aunque los disenos curriculares asignan desde hace algu-
nos anos un lugar oficial al habla en las clases de Lengua, la
ensenanza de la oralidad se vuelve escurridiza. Los bloques
o ejes conceptuales en los disefios del area y las consignas
integradas en los manuales son, sin duda, puntos de parti-
da pero no de llegada. El habla esta presente en el aula en
forma continua, pero su lugar como objeto de ensefianza
es esquivo: a diferencia de la escritura y a pesar de la dis-
ponibilidad de los recursos digitales (grabadores, celulares),
parece aun ser ajena al registro, ese que permite la marca, la
evaluacion, la nota.

Sin embargo, encontramos hoy en clase algunas for-
mas de la conversacion que estan en boca de los discursos
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digitales, que circulan en pantallas y se imprimen en so-
portes escritos. Entonces, la oralidad cobra cuerpo, se com-
bina con otros modos y expresa nuevas inquietudes: desde
estos discursos digitales, vuelve a emerger “el afuera de la
lengua: las variedades rechazadas, las otras lenguas, las for-
mas perimidas” (Arnoux, 1999: 61). Tomando distancia de la
escritura escolar, estas formas de hablar en pantalla a veces
“reflejan la pronunciacién de todos” (Blanche Benveniste,
1998) y exigen asi una reflexion continua sobre la variacion
linguistica. El analisis de algunas intervenciones de docen-
tes en foros de debate precisara estas impresiones.

Las propuestas didacticas con recursos digitales en las
clases (grupos de trabajo en Facebook o Edmodo, temas de
discusion en Twitter), asi como el uso cotidiano de dispositi-
vos moviles entre docentes y alumnos, redoblan la presen-
cia continua del discurso oral en las aulas. Desde los audios
de voz en WhatsApp hasta las conferencias TEDx, pasando
por los ya clasicos mensajes de texto que se despliegan entre
grupos de conversacion y entre pantallas, ese contenido de
los NAP (2012) renueva su interés casi a diario: “.. examinar
y analizar las particularidades de los modos de hibridacion
y mixtura de las formas de oralidad y escritura en los nue-
vos soportes, medios y lenguajes digitales..”. Sin embargo,
este mismo contenido recuerda la inestabilidad del habla
y nos vuelve a plantear la misma pregunta que ya se hacia
Bourdieu: “‘Ensefar el lenguaje oral? Pero, icual lenguaje
oral?”. La oralidad se expande espontaneamente y se recrea
en nuevos géneros que, a su vez, ponen en juego otras for-
mas de variacion lingtistica. Una oralidad inestable, con
“particularidades individuales demasiado marcadas” y
también con “errores y titubeos” (Blanche Benveniste, 1998:
21), que se aleja de la variedad estandar y ya no deja medirse
con la vara de la escritura.
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V Dichos y hechos: reflexionar sobre el habla
para reflexionar sobre la lengua

Desde las aulas, las reflexiones de los docentes sobre sus
experiencias de trabajo con la oralidad retratan algunas
practicas y también algunas inquietudes. Por un lado, va-
rios profesores coinciden en la oralidad como “una asigna-
tura pendiente”, como una practica relegada en favor de la
escritura. No obstante, el trabajo sobre “contenidos relacio-
nados con la oralidad (como la conversacion y sus maximas,
los registros, actos de habla, etcétera)” se percibe tangible
(¢evaluable?) y entonces si se ensena. Asi, notamos que, a pe-
sar de la presencia de la oralidad como eje destacado en el
curriculum, en las clases, el tiempo de trabajo mas intensi-
vo suele dedicarse a la escritura, con la conviccion de que el
habla “se ejercita” naturalmente todo el tiempo (JD, foro en
linea, 20 de abril, 2015).4

En otros casos, las practicas de oralidad se vinculan con
las posibilidades de apoyo material que brindan los recur-
sos digitales y, casi exclusivamente, se inscriben en formas
de “oralidad secundaria” (Ong, 1993). Estos textos orales re-
fuerzan otra vez el “mandato disciplinar de la letra escrita”™
desde las experiencias de infancia —la lectura en voz alta, el
concurso de lectura— hasta las practicas docentes, en las que
“las nuevas tecnologias se erigen en aliadas valiosas: archi-
vos de audio (con entrevistas, narraciones orales, radiotea-
tros) o presentaciones o exposiciones con Power Point por
ejemplo”. (DV, foro en linea, 28 de abril, 2015)

Y también irrumpen los juicios sobre el habla: “Que hable
fulana que ella sabe hablar bien...”: “los alumnos se niegan

4 Participaciones en foros del mddulo Propuestas Educativas Il - Lengua y Literatura, de la “Espe-
cializacion docente de nivel superior en Educaciony TIC" [en linea], Ministerio de Educacion de la
Nacion. Los fragmentos de los textos seleccionados se reproducen sin edicion.
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a hablar frente al resto y experimentan sensaciones de in-
seguridad, timidez, inhibicién cuando les toca a hacerlo”.
Como evoca esta docente desde las voces de sus alumnos,
{acaso el objetivo de ensefar la oralidad no es conjurar estos
temores? Hemos visto que, con frecuencia, los contenidos
de la oralidad se despliegan aisladamente vy, asi, el recono-
cimiento de las variedades sociolingiiisticas y la reflexion
sobre la variedad de normas suelen abordarse como “datos
curiosos”, sin que se vinculen con las instancias de escucha
y/o de produccion oral. Mientras tanto, “responder cuestio-
narios escritos” es mas tranquilizador: las formas marca-
das no hablan y el silencio del papel resulta reparador. (MC,
foro en linea, 22 de abril, 2015)

Por ultimo, estas vifietas de experiencias sobre la ense-
fnanza de la oralidad nos llevan a reflexionar sobre el valor
social de la conversacion en los géneros digitales. Como
espacios de intercambio, esas plataformas (de trabajo,
de encuentro) invitan a hablar con materiales variados
y cambiantes (recortes de escritura, fragmentos de voz,
imagenes con textos); también apelan a crear nuevas re-
glas o a reformular las conocidas para organizar los tur-
nos y hacer avanzar la charla. Son sitios de intercambio en
construccién.
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