En Catedra UNESCO. Lectura y escritura: continuidades, rupturas y
reconstrucciones. Cérdoba (Argentina): Universidad Nacional de Cérdoba.

Qué se hace con la escritura
en Ciencias Sociales en un
quinto ano al que asisten
sectores socioeconomicos
desfavorecidos.

Rosli, Natalia.

Cita:
Rosli, Natalia (2015). Qué se hace con la escritura en Ciencias Sociales
en un quinto ano al que asisten sectores socioeconémicos
desfavorecidos. En Catedra UNESCO. Lectura y escritura: continuidades,
rupturas y reconstrucciones. Cérdoba (Argentina): Universidad Nacional
de Cérdoba.

Direccidn estable: https://www.aacademica.org/natalia.rosli/29

ARK: https://n2t.net/ark:/13683/ps9m/Pxp

Esta obra esté bajo una licencia de Creative Commons.
@ Para ver una copia de esta licencia, visite
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es.

Acta Académica es un proyecto académico sin fines de lucro enmarcado en la iniciativa de acceso
abierto. Acta Académica fue creado para facilitar a investigadores de todo el mundo el compartir su
produccidén académica. Para crear un perfil gratuitamente o acceder a otros trabajos visite:
https://www.aacademica.org.



https://www.aacademica.org/natalia.rosli/29
https://n2t.net/ark:/13683/ps9m/Pxp
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es

Catedra UNESCO

Lectura y escritura: continuidades,
rupturas y reconstrucciones

4/ Lectura y escritura como
¥
practicas sociales

Cecilia Muse (editora)

Juan José Rodriguez (prologuista)



Catedra UNESCO

Lectura y escritura: continuidades,
rupturas y reconstrucciones

Ministerio de “ Pl &

Educacion A gﬁ%—}i Universidad

PI'ESIdEﬂE'H rhﬂﬁ'l- Sexretona de Polbiticus Nacional
dela [ Universilarias de Cordoba

FACULTAD DI LINGUAS INTERHACIONAL
CATEDRA UNESCO

EDITORIAL EUIHVETEIGENe] I C _-\
Nacional ﬁ““’"mw
de Cordoba =4 =

FACULTAD DE
LENGUAS

Area de Lingiiistica Aplicada
CIFAL S cCATEDRAUNEsc_O
Eikf?ﬂﬁﬁnﬁér ....... WI para la lectura y la escritura




Catedra UNESCO

Lectura y escritura: continuidades,
rupturas y reconstrucciones

4/ Lectura y escritura
como précticas sociales

Cecilia Muse (editora)
Juan Jose Rodriguez (prologuista)



Equipo de publicacion
Julieta Amaya Gugliucci
Virginia Ossana

Eliana Gigena

Maquetacion

Julieta Amaya Gugliucci

Disefio de coleccion y portada
Lorena Diaz

llustracion de portada
“En foco”

Luis Guillermo Santillan

4 Lectura y escritura como practicas sociales / Ro-
berto Bottarini... [et al.] ; editado por Cecilia Muse;
prologo de Juan José Rodriguez. - 1a ed . - Cordoba:
Universidad Nacional de Cordoba, 2015.

Libro digital, PDF - (Volimenes Digitales Catedra
UNESCO. Lectura y Escritura: continuidades, rup-

turas y reconstrucciones / Muse, Cecilia; 4)

Archivo Digital: descarga y online
ISBN 978-950-33-1230-8

1. Lectura. 2. Escritura. |. Bottarini, Roberto II. Muse,

Cecilia, ed. Ill. Rodriguez, Juan José, prolog.
CDD 306.43

G g . o e
) L:'C.-”_\ Este documento se encuentra depositado en el Repositorio Digital

(O L S Universitario de la Universidad Nacional de Cérdoba.

et ABIERTO | UM

Atribucion - No Comercial -

http://rdu.unc.edu.ar

Sin Obra Derivada (by-nc-nd)



REFERATOS

Andreina Adelstein

Hilda Albano

Bibiana Amado

Liliana Anglada

Silvia Barei

Virginia Bertolotti

Cecilia Chiappero
Gustavo Constantino
Liliana Cubo de Severino
Gerardo del Rosal

Dario Daniel Delicia Martinez
Angela Di Tullio

Andrea Estrada

Sandra Fadda

Fernanda Freytes

Marisol Garcia

Mabel Giammatteo

Neide Gonzalez

Norma Gonzalez de Zambrano
Clide Gremiger

Maria Noel Guidali
Yolanda Hipperdinger
Miguel Koleff

Susana Liruso

Silvana Marchiaro

Patricia Meehan

Nora Munoz

Monica Musci

Elvira Narvaja de Arnoux
Susana Nothstein

Juan Antonio Ninez Cortés
Soraya Ochoviet

Susana Ortega de Hocevar
Constanza Padilla
Giovanni Parodi

Cecilia Perez

Juan José Rodriguez

Olga Santiago

Sergio Serron

Liliana Tozzi

Marisol Velazquez
Magdalena Viramonte de Avalos

Berta Zamudio

Universidad Nacional de General Sarmiento
Universidad de Buenos Aires
Universidad Nacional de Cordoba
Universidad Nacional de Cordoba
Universidad Nacional de Cérdoba
Universidad de la Repiblica
Universidad Nacional de Cordoba
Universidad de Buenos Aires
Universidad Nacional de Cuyo
Universidad Autonoma de Puebla
Universidad Nacional de Cordoba
Universidad de Buenos Aires
Universidad de Buenos Aires
Universidad Nacional de Cordoba
Universidad Nacional de Cordoba
Universidad de Los Andes
Universidad de Buenos Aires
Universidad de San Pablo
Instituto Pedagogico de Caracas
Universidad de Rio Cuarto
CODICEN

Universidad Nacional del Sur
Universidad Nacional de Cordoba
Universidad Nacional de Cordoba
Universidad Nacional de Cérdoba
Universidad Nacional de Cordoba
Universidad Nacional de la Patagonia Austral
Universidad Nacional de la Patagonia Austral
Universidad de Buenos Aires
Universidad de Buenos Aires
Universidad Autonoma de Madrid
Consejo de Educacion Primaria
Universidad Nacional de Cuyo
Universidad Nacional de Tucuman
Universidad Catdlica de Valparaiso
Universidad Nacional de Cordoba
Universidad Nacional de Cordoba
Universidad Nacional de Cordoba
Instituto Pedagégico de Caracas
Universidad Nacional de Cordoba
Universidad Catolica de Valparaiso
Universidad Nacional de Cordoba

Universidad de Buenos Aires

Argentina
Argentina
Argentina
Argentina
Argentina
Uruguay
Argentina
Argentina
Argentina
México
Argentina
Argentina
Argentina
Argentina
Argentina
Venezuela
Argentina
Brasil
Venezuela
Argentina
Uruguay
Argentina
Argentina
Argentina
Argentina
Argentina
Argentina
Argentina
Argentina
Argentina
Espana
Uruguay
Argentina
Argentina
Chile
Argentina
Argentina
Argentina
Venezuela
Argentina
Chile
Argentina
Argentina



INDICE

Palabras preliminares 10
Cecilia Muse
Prélogo 1

Juan Jose Rodriguez

Parte |. Reflexiones a propésito de la lectura y la escritura como précticas
sociales 21

Entre la teoria y la practica, reflexiones sobre “cultura escrita” 22

Roberto Bottarini, Roberta Paula Spregelburd

Departamento de Educacion, Universidad Nacional de Lujan. Lujan, Provincia de Buenos Aires - ARGENTINA

Lectura y escritura: un punto de vista interdisciplinario sobre la cuestion 31

Laura Médica
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion, Universidad de la Repiblica. Montevideo - URUGUAY

Sobre la lectura como experiencia, como practica y como herramienta 41

Vanina Papalini
Centro de Investigaciones y Estudios sobre Cultura y Sociedad (CIECS), CONICET - Universidad Nacional
de Cordoba. Cordoba - ARGENTINA

La experiencia de escribir o la escritura como experiencia 52

Andrea B. Pac
Universidad Nacional de la Patagonia Austral. Rio Gallegos - ARGENTINA

La temporalidad en la animacion a la lectura: observaciones en contextos rurales ruteros 60

Susana Maria Gomez
Facultad de Filosofia y Humanidades, Universidad Nacional de Cordoba. Cordoba — ARGENTINA

Hacia un plan para la promocion de la lectura. ;De donde partir? ;De qué modo se incorpo-
ran a una comunidad? 66

Nuria Virginia Soler Méndez
Departamento de Lenguas, Universidad Nacional de Rio Cuarto. Rio Cuarto - ARGENTINA

Parte Il. Lectura y escritura en contextos institucionales y en la prensa 78

La lectura selectiva en voz alta como practica institucional 79

Isolda E. Carranza®™ y Débora Monica Amadio™
*Universidad Nacional de Cordoba y CONICET. **Universidad Nacional de Cordoba. Cordoba - ARGEN-
TINA



La lectura como estrategia argumentativa en el testimonio oral de Tony Blair 88

Natalia Susana Gallina
Facultad de Lenguas, Universidad Nacional de Cordoba. Cordoba - ARGENTINA

Sujetos discursivos y organizacion argumentativa en textos sobre la ley de matrimonio igua-
litario 95

Alberto Andrés Manara y Mariano Degli Uomini
Facultad de Ciencias Humanas, Universidad Nacional de Rio Cuarto. Rio Cuarto, Cordoba - ARGENTINA

El discurso de la prensa politica en épocas de campana electoral sobre la oposicion: Noticias,
Ventitrés y Debate (elecciones 2007) 103

Claudia Carina Albarracin
Facultad de Filosofia y Letras, Universidad Nacional de Tucuman. San Miguel de Tucuman — ARGENTINA

El “Newspeak” al revés de nuestros cientificos sociales 114

Luis Miranda )
Universidad Nacional Mayor de San Marcos. Lima - PERU

Parte lll. Las practicas sociales de lectura y escritura y la educacion formal 120

Literatura na escola: o verbal e o visual para a experiéncia estética 121

Maria de Fatima Cruvinel
Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educagao, Universidade Federal de Goias. Goiania - BRASIL

Leitura e (Re)escrita Literaria no Ensino Basico: a gramatica em fungao do discurso 129

Deise Mesquita
Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educagao, Universidade Federal de Goias. Goiania - BRASIL

O texto literario na sala de aula 137

Luzia Rodrigues Silva
Centro de Ensino e Pesquisa aplicada a Educagao, Universidade Federal de Goias. Goiania - BRASIL

A poesia em jogo e o jogo na poesia: experiéncia pedagogica de leitura do texto poético 145
Celia Sebastiana Silva
Pitias Alves Lobo. Universidade Federal de Goias. Goiania - BRASIL

Relatos del yo: busqueda de sentidos en la fragmentariedad 153

Fernanda Aren, Patricia Somoza y Teresita Vernino
Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de Buenos Aires. Ciudad Autonoma de Buenos Aires - ARGEN-
TINA

Lectura y escritura o la interaccion con los relatos para comprender el mundo 162

Silvia Ester Castro, Myriam Mabel Arrabal y Ana Irene Atienza
Universidad Nacional de San Juan. San Juan - ARGENTINA



La narrativa escrita como dispositivo de construccion de conocimiento en el trayecto de las
practicas docentes de italiano en la Facultad de Lenguas de la UNC 171

Maria Inés Milano y Silvina Maria Voltarel
Facultad de Lenguas, Universidad Nacional de Cordoba. Cordoba - ARGENTINA

Tempos de escola: a leitura e a escrita como mediadoras no processo de formagao de profes-
sores 180
Julia Bolssoni Dolwitsch®, Helenise Sangoi Antunes® y Elizandra Aparecida Nascimento Gelo-

cha
*(PPGE/UFSM). **(CE/UFSM). Universidade Federal de Santa Maria. Santa Maria, R. - BRASIL

Escritura de itinerarios de lectura como herramienta epistéemica 192

Gabriela Fernandez
Instituto Normal. Montevideo - URUGUAY

La escritura como proceso de apropiacion y construccion intelectual 199

Graciela Rafaelli
Facultad de Humanidades y Ciencias - Facultad de Ciencias Economicas, Universidad Nacional del Litoral.

Santa Fe - ARGENTINA

Qué leen los estudiantes universitarios de Psicologia. Una aproximacion analitica al material
bibliografico en cuatro asignaturas 208

Maria Micaela Villalonga Penna
Instituto de investigaciones sobre el lenguaje y la cultura (INVELEC/CONICET). San Miguel de Tucuman -
ARGENTINA

Relato autobiogréﬁcos sobre escritura de estudiantes universitarios de Letras 216

Maria Belén Romano
Facultad de Filosofiay Letras, Universidad Nacional de Tucuman. Tucuman - ARGENTINA

Representaciones acerca de la lectura en testimonios metadiscursivos de estudiantes de

Letras 226

Esther Lopez
INVELEC/INSIL-CONICET, Facultad de Filosofia y Letras, Universidad Nacional de Tucuman. Tucuman -
ARGENTINA

Efectos atencionales y expansion semiotica en la defensa de tesis 233

Gisela Elina Muller
Facultad de Filosofiay Letras, CONICET - Universidad Nacional de Cuyo. Mendoza - ARGENTINA

Las practicas de escritura en Ingenieria 241

Jusmeidy Zambrano
Universidad Nacional Experimental del Tachira. San Cristobal - VENEZUELA



La escritura en el posgrado. Grupos de escritura en el contexto anglosajon y argentino 249

Laura Colombo
Instituto de Linguistica (Universidad de Buenos Aires), Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Tec-

nicas Ciudad de Buenos Aires - ARGENTINA

Miradas de futuros profesores de Biologia sobre secuencias didacticas con lectura y escritu-
ra mediadas por TICs 258
Lionel David Alfie

Instituto de Linguistica (Universidad de Buenos Aires), Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Téc-

nicas Ciudad de Buenos Aires - ARGENTINA

Estrategias cognitivas para la alfabetizacion grafica en la lectura de la imagen radiologica 266
Patricia Alejandra Bertone®, Gladys Beatriz Morales™ y Juan Tomas Wheeler*

* Facultad de Agronomia y Veterinaria. ** Facultad de Ciencias Humanas. Universidad Nacional de Rio Cuarto

(UNRQ). Rio Cuarto - ARGENTINA

Parte IV. Lectura y escritura para la inclusion 277

Experiencias indigenas de acceso a la cultura escrita. Dimensiones de analisis 278

Teresa Laura Artieda y Gladys Susana Blazich
Instituto de Investigaciones en Educacion, Facultad de Humanidades, Universidad Nacional del Nordeste.

Resistencia - ARGENTINA

Oralidade e escrita: o reavivamento do Kaingang paulista 287

Maria Sueli Ribeiro da Silva
Centro Universitario de Rio Preto. Sao José do Rio Preto. Sao Paulo - BRASIL

Un enfoque cognitivo de adquisicion de la lengua con plausibilidad neurocognitiva aplicado
a la ensenanza de una segunda lengua —inglés- a personas hipoacusicas 294

Patricia Alejandra Murioz
Facultad de Filosofia, Humanidades y Artes, Universidad Nacional de San Juan. San Juan - ARGENTINA

Qué se hace con la escritura en Ciencias Sociales en un quinto ano al que asisten sectores
socioeconomicos desfavorecidos 302

Natalia Rosli
Instituto de Linguistica (Universidad de Buenos Aires). Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Téc-

nicas. Ciudad de Buenos Aires- ARGENTINA

O Ensino de Lingua Portuguesa na Educagao de Jovens e Adultos: reconfigurar para o for-

talecimento 310

Silvana Biondi
Departamento de Ciéncias Humanas e Letras, Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia. Jequié, Bahia -

BRASIL



PALABRAS PRELIMINARES

La realizacion del VII Congreso Internacional de la Citedra UNESCO, para el mejoramiento,
la calidad y la equidad de la educacion en América Latina, con base en la lectura y la escritura, en noviembre
de 2013, en la Universidad Nacional de Cérdoba (Republica Argentina), fue el semillero de la
puesta en comun y la actualizaciéon de muchas de las investigaciones y practicas que la lectura
y la escritura suscitan en quienes, dia a dia, trabajan en los distintos niveles educativos, en un
territorio tan fértil y diverso, como pocos.

Asi, otravez, América Latina se reunid, desde las antipodas geograficas hastalas confluencias
existenciales para transmitir, discutir, reflexionar y encontrarse en las preocupaciones por
dos acciones tan sencillas como profundas, tan cotidianas como liberadoras, dos actos
fundamentales de la vida de cualquier ser humano que le permiten comprender el mundo,
abrazar lo inabarcable y reconocerse como parte de la especie en la superioridad de la palabra.

Cada uno de los once volimenes que conforman esta Serie Digital significa la suma de
numerosos esfuerzos, individuales y colectivos, desde las producciones particulares de cada
uno de los autores sobre las diversas tematicas concentradas en los ejes vertebradores, hasta
las revisiones minuciosas de los arbitros académicos, nacionales e internacionales, y las
palabras aglutinadoras de los prologuistas, todos companeros de aulas y pasillos de la Casa
de Estudios que nos alberga.

El proposito que sedimento la idea de la publicacion virtual de acceso libre ha sido
la necesidad de mostrar, sin limitacion ni restricciones, el quehacer tedrico-practico, la
produccion intelectual y los interrogantes de un valioso pufiado de docentes e investigadores
de la vasta América Latina, en dos lenguas romances, espafiol y portugués, que una vez mas
se emparejan y comprenden mutuamente.

Con la publicacién llegamos al final de un largo camino, donde se han compartido tareas,
tiempos y preocupaciones. Agradecemos a todos los que han participado en las multiples
acciones que implica una colecciéon como la que hoy sale a navegar la red, y Eduardo Galeano
nos sefiala desde E/ /ibro de los abrazos, cOmo cada uno de los posibles lectores puede servirse
de estos textos, de acuerdo a lo que necesite:

En la casa de las palabras habia una mesa de los colores. En grandes
fuentes se ofrecian los colores y cada poeta se servia del color que le
hacfa falta: amarillo limén o amarillo sol, azul de mar o de humo, rojo
lacre, rojo sangre, rojo vino... (1989: 11)

Solo queda esperar que los colores de la casa de las palabras acrecienten el deseo de
aprender la paleta completa, para lograr matices que resignifiquen la multiplicacién del

conocimiento, a través de los dos actos fundantes: leer y escribir.

Cecilia Muse
Editora
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PROLOGO

Presentar un volumen que tenga como foco la lectura y la escritura como précticas sociales
es una invitacidn a reflexionar sobre una serie de hechos que generalmente pasamos por
alto, porque las convenciones actuales se han naturalizado o porque el paso del tiempo ha
dejado solo ecos de sus antiguas connotaciones. Lectura y escritura, a secas, refieren a dos
técnicas que durante siglos estuvieron relacionadas con un quehacer profesional, y de ningtin
modo se suponian complementarias una de la otra. Desde que surgieron, hace miles de afos,
y hasta relativamente poco tiempo atrds, los encargados de grabar en diversos soportes -
tabillas de barro, papiros o pergaminos, por poner algunos ejemplos- los caracteres especiales
de los sistemas de escritura no estaban naturalmente habilitados para decodificarlos. Su
finalidad estaba relacionada principalmente con el registro de transacciones comerciales y de
la produccién econdmica, las pricticas rituales o religiosas, la astronomia y los calendarios
—entre muchos otros-, que eran dominados por las elites y por ende, no constituian pricticas
masivas ni homogéneas.

Importantes hechos de la historia de Occidente transformaron este panorama. La Reforma
protestante, la invencién de la imprenta, la Revolucién francesa, la Revolucién industrial,
la Primera Guerra Mundial contribuyeron, cada cual a su modo, a la transformacién de
estas actividades, asigndndoles nuevos modos de realizacidn, sentidos y alcances en el plano
social. El andlisis de esta larga evolucién excede la intencién de esta presentacién sumaria,
sin embargo, es importante referir que desde finales del siglo XIX, la lectura y la escritura —y
su ensefianza- tomardn un lugar cada vez mds central en las sociedades occidentales. En este
contexto, se aflanzan los conceptos de alfabetizacién en el mundo hispanohablante y /izeracy
en los pueblos de habla inglesa.

La alfabetizacién, entendida como el acceso a practicas elementales de lectura y la escritura,
fue un componente central de la escuela moderna, orientada a educar para la ciudadania y
el trabajo. No solo los Estados nacionales, sino también organismos internacionales como la
UNESCO, se ocuparian a lo largo del siglo XX, concretando investigaciones, programas y
metas para la alfabetizaciéon universal y/o la erradicacién del analfabetismo. Estos conceptos
fueron lentamente desdobldndose y problematizindose, bdsicamente debido a que la relacién
entre las pricticas de lectura y escritura siempre se leen dialégicamente con las funciones
sociales que se les atribuyen. Los cambios sociales, politicos, econémicos y culturales acaecidos
a lo largo de los tltimos 100 anos, asi como la creciente investigacién desde diferentes dreas
del saber sobre la temdtica, fueron haciendo evidentes los limites de categorias dicotémicas
que se plantearon entre,por ejemplo, alfabetizacién y alfabetizacién funcional, analfabetos y
analfabetos funcionales o iletrados, entre otras, lo que también dio origen a la necesidad de
establecer precisiones respecto de diferentes tipos de alfabetizaciones, ahora en plural, como:
alfabetizacién para la escuela, para el trabajo, para el ejercicio de la ciudadania, para los
medios masivos, y alfabetizacién académica, digital, informacional, entre otras. La cuestién
terminoldgico-conceptual se vuelve mucho mds compleja en los paises hispanohablantes por
la propia historia del término alfabetizacién y sus derivados, que acarrea estigmatizacién de
los sujetos excluidos, asi como también por los calcos del inglés literacia y literacidad, atn no
registrados en diccionarios pero frecuentes en publicaciones académicas de diferentes dreas.
Esto evidencia que existen diversos niveles de alfabetizacién en virtud de diferentes usos que
pueden asumir la lectura y la escritura, que implican habilidades también diferenciadas y que
confirman que se tratan de pricticas sociales situadas, que cobran sentidos diferentes en cada
cultura y en cada época en particular.



Mds alld de constituir actividades individuales, solitarias, orientadas hacia el propio
individuo, como frecuentemente se las asocia en el imaginario, leer y escribirconstituyen
précticas esencialmente sociales, pues intervienen en la interaccién entre las personas. Son
actividades que cobran significado y tienen un papel central en diferentes rutinas de la vida
cotidiana, que nos interpelan en nuestras multiples identidades sociales. Concebidas de esta
manera, estdn atravesadas por valores, representaciones, prescripciones y pautas culturales que
las definen, condicionan y orientan. Segtin los contextos, no todos estdn habilitados para leer
o escribir del mismo modo. Diversas instituciones, como la escuela, la universidad, el Estado
o el sistema judicial, prescriben formas especificas y legitimas de leer y escribir.

Los trabajos incluidos en este volumen dardn cuenta de la reflexién y la investigacién
de las précticas sociales de lectura y escritura en diversos contextos. Asi pues, la Partel
redne trabajos que dan cuenta de la evolucién de estos conceptos, sus implicancias y
desdoblamientos y responden a indagaciones tales como: ;Qué cruces interdisciplinarios
pueden iluminar espacios atin opacos de estas practicas sociales y revelar nuevos sentidos para
ellas? ;Cémo se han pensado —o pueden pensarse- en clave tedrico-metodoldgica las précticas
sociales de lectura y escritura? A su vez, la Parte B plantea las diferentes formas en que se
actualizan la lectura y la escritura en contextos de la vida cotidiana, ciudadana y en contextos
institucionales en didlogo con los valores y las prescripciones que las determinan. La Parte C
agrupa reflexiones, estudios y propuestas didacticas que apuntan al desarrollo de diferentes
tipos de alfabetizaciones,en contextos educativos formales, en ambos extremos del sistema:
el nivel primario y el universitario de grado y posgrado.Finalmente, en la Parte D se indaga
acerca del papel que les cabe a la lectura y la escritura como précticas sociales relacionadas
con la inclusién/exclusién social y los derechos de diferentes comunidades minoritarias en las
sociedades contempordneas.

Partel:Reflexiones a propésito de la lectura y la escritura como précticas sociales

Abren esta seccién Roberto Bottarini y Roberta Paula Spregelburd abordando algunos
problemas relacionados con la definicién e interpretacién de la categoria cultura escrita,
que se tornara central a partir de la segunda mitad del siglo XXen diversos estudios que
se ocupan de la alfabetizacién. Desde la posicién epistemoldgica asumida como miembros
del programa Historia Social de la ensefianza de la lectura y la escritura en la Argentina,
(HISTELEA), y valiéndose de la experiencia investigativa acumulada por el equipo, los
autores de Entre la teoria y la prictica, reflexiones sobre “cultura escrita” presentan una
revisién de los alcances del concepto de cultura escrita en diversos estudios de disciplinas
como la paleografia, la historia de la lectura, la nueva historia y la propia historia social de la
educacién. La reflexién, que toma en cuenta los aportes de autores como Haverlock, Ong,
Petrucci, Chartier, Olson, Cucuzza y Kalman -entre otros-, se orienta a concluir que, por un
lado, y en virtud de la pluralidad de significaciones asociadas a esta categoria, es necesario
abordarla de forma interdisciplinaria; y por otro, dado que las investigaciones dan cuenta
de diferentes précticas sociales de lectura y escritura coexistentes en un medio particular, es
posible hablar de “culturas escritas”, en la medida en que se trata de un fenémeno situado.

En Lectura y escritura: un punto de vista interdisciplinario sobre la cuestion, en una
perspectiva andloga a la del primer capitulo, Laura Médica realiza un acercamiento a las
précticas de lectura y escritura desde diferentes 4reas disciplinares en un intento por observarlas
de manera integrada desde una perspectiva dialégica. En el didlogo que establece la autora
con el pensamiento de Derrida, Walter Ong, Cavallo y Chartier y Henri-Jean Martin, entre
otros, se consideran aspectos lingiiisticos, psicosociales, histéricos y literarios de estas dos
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précticas que, si bien conviven desde sus origenes, no en todas las épocas han establecido el
mismo tipo de relaciones.

Sobre la lectura como experiencia, como prdcticay como herramienta, Vanina Papalini
con una propuesta de andlisis y descripcion de la lectura como una préctica cotidiana que
forma parte de un circuito comunicacional que desborda el acto mismo de leer. Con base en
un extenso trabajo empirico, la autora propone observar la lectura como diferentes tipos de
ensamblajes, refracciones, usos, recepciones y apropiaciones, desdoblando estas dos tltimas
categorfas en nuevas modalidades de lectura (disidentes, compensatorias, automadticas,
reveladoras, ttiles o evocativas), a partir de un mayor detenimiento en el andlisis de aspectos
subjetivos.

Alo largo del capitulo La experiencia de escribir o la escritura como experiencia, Andrea
B. Pac propone una reflexién sobre la escritura en clave de experiencia, en la que transitan,
lado a lado, filosofia y escritura. Soslayando de manera intencional su cardcter instrumental,
por una parte, y de oficio, por otra, la escritura es pensada y propuesta como prictica de
conocimiento y de transformacién. La invitacién a pensar la escritura como apertura, como
un movimiento sin rumbo determinado, sin resultados, pero con sentidos y efectos, se vale
de la metafora del viajero para el que escribe como experiencia, el “escritor expedicionario”.

Por su parte, en La temporalidad en la animacién a la lectura: observaciones en
contextos rurales ruteros, Susana Maria Gémez reflexiona sobre el concepto de tiempo
en clave filoséfica en el marco de un proyecto de animacién a la lectura llevado a cabo en
tres localidades de la zona de Punilla, ubicadas al margen de la ruta que une Cérdoba y
Cosquin, en la regién central de Argentina. La animacién a la lectura literaria en entornos
superadores de contextos de carencia ofrece tres escenas de lectura en las que las acciones
devienen un problema de temporalidades en tensién. La reflexién al respecto se ilumina con
las contribuciones de Mijail Bajtin y de la Semidtica de la Cultura de Iuri Lotman.

La animacién a la lectura también es el tema central del capitulo Hacia un plan para la
promociondelalectura. ;De donde partir? ;De qué modo se incorporan auna comunidad?,
de Nuria Vireinia Soler Méndez. En este capitulo, la autora presenta el andlisis de la prueba

g
piloto de una encuesta a docentes, jévenes y nifios pertenecientes a once centros comunitarios
y establecimientos educativos del municipio de Rio Cuarto, Cérdoba, que constituyé una de
las primeras acciones de un proyecto de investigacién que persigue desarrollar una propuesta
de plan de promocién y animacién a la lectura para el contexto local. Las acciones que se
y q

discuten en este trabajo se originan en un proyecto de précticas sociocomunitarias radicado
en la Universidad Nacional de Rio Cuarto y responden a la concepcién de que un plan de
lectura debe delinearse a partir de las caracteristicas y necesidades de la comunidad a la que
se destina.

Partell: Lectura y escritura en contextos institucionales y en la prensa

Con base en un extenso corpus de datos originados en juicios penales orales, Isolda E.
Carranza y Débora Ménica Amadio analizan la lectura en voz alta como componente de
una préctica institucional, en la que un juez o un litigante enfrentan a un testigo con el acta
de su declaracién previa. En el capitulo La lectura selectiva en voz alta como prictica
institucional, valiéndose de la categoria de postura (Du Bois, 2007) para abordar el plano
interaccional, las autoras revelan cémo la prictica lectora, frecuentemente asociada con las
posibilidades de emancipacién y ejercicio de la ciudadania, puede transformarse en un medio
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de control de la interaccién y de coercidén en contextos institucionales. Las conclusiones,
ademds de avanzar sobre la linea investigativa del programa “Estudios sociolingiiisticos
interaccionales de base etnogrifica”, postulan recomendaciones que no solo apuntan a
optimizar los procesos institucionales orientados al esclarecimiento de hechos y a la basqueda
de la verdad, sino también conducen a equilibrar los desajustes en el ejercicio de la ciudadania
a que pueden ser sometidos aquellos que actdan como testigos o declarantes.

A continuacidn, el capitulo titulado La lectura como estrategia argumentativa en el
testimonio oral de Tony Blair, a cargo de Natalia Susana Gallina, examina el papel de
la lectura en voz alta en la interaccién oral en un contexto institucional a través del andlisis
de una audiencia publica de la que participé Tony Blair, ex primer ministro britdnico. Con
herramientas metodolégicas y conceptuales provenientes de la sociolingiiistica critica y los
estudios criticos del discurso, la autora describe las relaciones entre textos orales y escritos y el
eventual recurso a la lectura como mecanismo de apoyo para la argumentacién, su vinculacién
con la dimensién cérporo-gestual y los condicionamientos contextuales que operan sobre la
lectura como prictica social en el dmbito estudiado.

Alberto Andrés Manara y Mariano Degli Uomini abordan los discursos en torno del
debate y aprobacién de la ley de matrimonio igualitario, para llevar a cabo un andlisis de los
mecanismos lingiiisticos y discursivos relacionados con el cardcter dial6gico delaargumentacién
y para identificar las formas de textualizacién de los distintos sujetos involucrados en dos
textos escritos publicados en medios graficos de circulacién local y nacional. Ademds,
examinan la presencia de marcadores discursivos y las inferencias semdnticas y pragmdticas
que derivan de su puesta en discurso. Las conclusiones presentadas en Sujetos discursivos
y organizacion argumentativa en textos sobre la ley de matrimonio igualitario apuntan
a confirmar este tipo de estudios como herramientas apropiadas para comprender el uso de
recursos y mecanismos lingiiistico-discursivos en la argumentacidn, efectuar interpretaciones
tanto semdnticas como pragmdticas derivadas de su uso y comprender el papel de aquellos en
la configuracién estratégica de sentidos.

El siguiente capitulo, de autoria de Claudia Carina Albarracin, también se ocupa del
discurso de la prensa, en este caso, desde la perspectiva del Andlisis Critico del Discurso,
enriquecida por aproximaciones de la Semdntica y la Lingiiistica. En El discurso de la prensa
politica en épocas de campaiia electoral sobre la oposicion: Noticias, Ventitrés y Debate
(elecciones 2007), la autora analiza el discurso sobre los candidatos de la oposicién para las
elecciones presidenciales de Argentina en 2007, durante los meses de julio a septiembre de ese
afo, en tres revistas de tirada nacional, con el objetivo de identificar los procesos cognitivos
que intervienen en su lectura y en la construccién de significados. A pesar de las posiciones
ideolégicas desde las que enuncia cada uno de los medios, algunas de las conclusiones de este
estudio revelan coincidencia a la hora de reproducir imdgenes debilitadas de la oposicién.

En El “Newspeak” al revés de nuestros cientificos sociales, Luis Miranda realiza una
critica al discurso de economistas y sociélogos en el contexto del Perti actual. En lo que atafie
a la economia, se registra la permeabilidad del discurso en castellano a vocablos y estructuras
oriundos del inglés estadounidense, muchos de ellos en sustitucién de sus equivalentes
castellanos. En articulos de sociologia, el autor critica la abundancia de neologismos
innecesarios, cuyo uso estaria bdsicamente impulsado por la necesidad de distincién por parte
de los especialistas frente a la mayoria, ajena a los circulos académicos. En ambos dmbitos
se hace uso de terminologia opaca que remite a conceptos que, al no ser convenientemente
explicados, se suponen accesibles para el lector lego.
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Parte III: La précticas sociales de lectura y escritura y la educacién formal

Abren esta seccién cuatro capitulos dedicados al nivel primario. En Literatura na escola:
o verbal e o visual para a experiéncia estética, de Maria de Fatima Cruvinel, se asocian lo
visual y lo verbal en una secuencia de lectura literaria que, como practica social, es concebida
como forma de construir lecturas de si mismo y del mundo. La experiencia en torno a la
lectura de imdgenes realizada con alumnos del 7° afo del nivel primario del Centro de
Ensino e Pesquisa Aplicada a2 Educa¢ao (CEPAE/UFG), que tiene como sustento teérico
fundamentalmente a Gullar 2013, Lima 2011 y Oliveira 2008, pone en juego a un lector-
coautor, fuertemente interpelado en su creatividad e imaginacién, que a través de la palabra
es invitado a operar una lectura-interpretacién que enriquece la formulacién del texto visual.
En dltima instancia, la autora concluye que la experiencia con el discurso literario, viabilizado
por las imdgenes o por el texto verbal, es un significativo aporte para el cumplimiento de una
de las funciones inequivocas de la tarea docente, la de la experiencia estética.

En Leitura e (Re)escrita Literdria no Ensino Bdsico: a gramdtica emfungdo do discurso,
Deise Mesquita reporta el trabajo llevando adelante en el Centro de Ensino e Pesquisa
Aplicada & Educacao (CEPAE/UFG) con estudiantes que se benefician de una oferta de
acompafnamiento para alumnos que no se adaptan alos procedimientos pedagdgicos adoptados
en clases regulares de treinta alumnos. Organizadas y llevadas al aula por investigadores de
iniciacién cientifica, las secuencias diddcticas presentadas se fundamentan tedricamente en
la concepcién enunciativo-discursiva de Bajtin, la perspectiva sociointeraccionista de Luiz
Antoénio Marcuschi, y la didictica de Irandé Antunes, y a partir de principalmente textos
de cardcter literario, se propusieron actividades de anilisis, reflexion, lectura y escritura que,
ademids de enfocar habilidades relacionadas con el aprendizaje de lengua, incluyeron saberes
relacionados con matemadtica y geometria.

Luzia Rodrigues Silvaes responsable del capitulo O texto literdrio na sala de aula, en
el que la autora da cuenta de una investigacién de cufo cualitativo y etnogrifico realizada
en escuelas publicas de Goi4nia, Brasil, que, apoyada en presupuestos tedrico-metodoldgicos
provenientes del Andlisis Critico del Discurso y los Nuevos Estudios de Literacidad, analiza
eventos de literacidad (Street: 2000) que tienen como objeto textos literarios para ensefianza en
clases de lengua materna, para ver en qué medida contribuyen a que se desarrolle el potencial
critico y la capacidad para actuar e interactuar en diferentes dominios y practicas sociales.
Los resultados informan que, en los contextos estudiados, las docentes encaran pricticas de
literacidad que contribuyen a formar lectores criticos, en ruptura con practicas pedagdgicas
tradicionales.

La experiencia de la lectura del texto poético se inserta en un proyecto de intervencién
pedagégica denominado Pipoesia, que tiene como objetivo la vivencia de la lectura de poesia
y sus desdoblamientos como experiencia estética, ademds de la construccién de un juguete
—una cometa- donde se escriben los poemas para posteriormente soltarlos en un festival.
Desarrollada en el Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educagao (CEPAE/UFQG), la
propuesta revela su cardcter transdisciplinario, al relacionar la poesia con los diferentes
lenguajes de las demds asignaturas que componen la curricula de los diferentes niveles. Célia
Sebastiana Silva presenta los fundamentos, actividades y resultados del proyecto en el
capitulo titulado A poesia em jogo e o jogo na poesia: experiéncia pedagdgica de leitura do
texto poéticoque da cierre a esta seccién temdtica dedicada al nivel primario.

A continuacién, Inician esta seccién cuatro articulos que sondean las narrativas -el
narrar subjetivo (auto) biogrifico- como posibilidad para la construccién de subjetividades.
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Fernanda Arven, Patricia Somoza y Teresita Vernino en Relatos del yo: bisqueda de
sentidos en la fragmentariedad, presentan una experiencia diddctica con estudiantes de la
carrera de Ciencias de la Comunicacién de la UBA en la que la propuesta inicial de redaccién
de una autobiografia evoluciona, a partir del aporte tedrico de Sibilia (2012) acerca de los
cambios en la construccién de la subjetividad posibilitados por las nuevas tecnologias y
su papel en la vida cotidiana. Incorporando a los recursos narrativos tradicionales algunas
herramientas provenientes del lenguaje fotografico, audiovisual e hipertextual, las autoras
delinean una propuesta innovadora, que desde la fragmentariedad apunta a la narrativa del
yo, con resultados que significan un avance en el tratamiento de algunas dificultades que
presentaban los estudiantes a la hora de completar la tarea inicial.

En Lectura y escritura o la interaccion con los relatos para comprender el mundo,
Silvia Ester Castro, Myriam Mabel Arrabal y Ana Irene Atienza presentan una secuencia
did4ctica para estudiantes universitarios de la Facultad de Filosofia, Humanidades y Artes de
la UNSJ que articula actividades de lectura y escritura, con la intencién de contribuir a una
interpretacién de la realidad que no dependa del sentido comuin. Apoyadas teéricamente en
Ricouer (1996, 1999), Garcia Landa (20006) y la Teoria de la Valoracién, logran articular
una secuencia de produccién escrita, lectura y reinterpretacién que cumple con la finalidad
propuesta.

La escritura autobiografica por parte de estudiantes de profesorado que transitan la etapa
de las précticas docentes cumple un papel central en la construccién del conocimiento que
se nutre de la experiencia proveniente de la intervencién en el aula.En La narrativa escrita
como dispositivo de construccion de conocimiento en el trayecto de las prdcticas docentes
de italiano en la Facultad de Lenguas de la UNC, las autoras — Maria Inés Milano y
Silvina Maria Voltarel- reflexionan sobre el impacto que los registros de observacién y los
diarios de clase, definidos como un “artificio complejo, pensado y/o utilizado para plantear
alternativas de accién” y,al mismo tiempo, “un revelador de significados, un analizador, un
organizador técnico y un provocador de transformaciones, previstas o no”, producen en la
construccién del conocimiento profesional.

En Tempos de escola: a leitura e a escrita como mediadoras no processo de formagdo
de professores, Julia Bolssoni Dolwitsch, Helenise Sangoi Antunesy Elizandra Aparecida
Nascimento Gelocha indagan las narrativas de vida de una alfabetizadora rural con el foco
puesto en la lectura y la escritura como mediadoras en el proceso de formacién docente.
Con sustento en estudios sobre narrativas de vida y vivencias sobre la lectura y la escritura
antes y durante la escuela (Antunes: 2011, Barcellos: 2010, Oliveira: 2006, entre otros), las
autoras reflexionan acerca de cémo esas memorias impactan en la construccién identitaria del
profesor.

En Escritura de itinerarios de lectura como herramienta epistémica, Gabriela
Ferndndez presenta una experiencia diddctica en el Instituto Normal de Montevideo, Uruguay,
en la que se vale de la metafora del viajero para proponer la articulacién de practicas de lectura
y escritura en el contexto de la formacién de futuros docentes de Magisterio. La preocupacién
por indagar qué papel que jugaban la lectura y la escritura en las vidas de los estudiantes y la
importancia que les atribufan, sobre todo por la profesiéon que habian elegido, fue el punto
de partida para proponer la redaccién de itinerarios de lectura de una novela escogida por los
estudiantes. Estrategia de ensenanza, estrategia de aprendizaje y “herramienta epistémica’; los
itinerarios de lectura pretenden “lograr un progresivo involucramiento afectivo y cognitivo
del estudiante”, al “observar y reflexionar para si y comentar para otros su propio proceso de
lectura”.



La escritura como proceso de apropiacion y construccion intelectual, de Graciela
Rafaelli, da cuenta del desarrollo de una secuencia didéctica para estudiantes de Ciencias
Econdmicas de la Universidad Nacional del Litoral que se sustenta en la escritura concebida
como una actividad compleja que “implica el conocimiento y la apropiacién de una tecnologta,
la activacién de saberes previos y la construccién de autoria, lo cual conlleva reflexién,
creatividad y oficio”. A partir de la lectura reflexiva textos de Barthes, Ong, Olson, Sartori
y Arnoux en los que se aborda la escritura, y con el auxilio de actividades de interpretacién,
reconceptualizacién y argumentacién personal, los estudiantes transitan un proceso reflexivo
y recursivo de produccién textual que cuenta con el andamiaje necesario que garantiza el
objetivo planteado: “dinamizar la funcién epistémica de la escritura”’, con el consecuente
impacto en elsaber del escritor.

Maria Micaela Villalonga Penna, en Qué leen los estudiantes universitarios de
Psicologia. Una aproximacion analitica al material bibliogrdfico en cuatro asignaturas,
indaga acerca de qué leen los estudiantes de primer afio de la carrera de Psicologia de la
Universidad Nacional de Tucumdn, con la intencién de identificar “los desafios que se
presentarfan a los alumnos para comprender el material bibliografico y a los docentes para
proponer situaciones diddcticas” con base en esos textos. Valiéndose de categorias analiticas
provenientes de las Alfabetizaciones Académicas y de la Literacidad Critica, (Carlino: 2005;
Padilla Sabaté: 2013; Padilla, Douglas y Lépez: 2007, 2011), se identificaron como principal
insumo para la lectura textos académicos derivados de textos cientificos, mayormente textos
expositivos, argumentativos e hibridos de estas tipologias, asi como fotocopias de capitulos
de libros sin los elementos necesarios que permitieran contextuar el material. En este marco,
la autora concluye que si bien la tipologia textual hallada como predominante puede resultar
ventajosa frente a la opcidén por fuentes primarias de naturaleza argumentativa, también
representa un desafio importante teniendo en cuenta que se trata de textos incompletos y que
su presentacién carece de referencias completas.

El articulo Relatos autobiogrdficos sobre escritura de estudiantes universitarios de
Letras, de autoria de Maria Belén Romano, reporta los resultados de una investigacién sobre
las representaciones sociales (Jodelet: 1989) que los estudiantes de primer afio de la carrera
de Letras de la Universidad Nacional de Tucumdn poseen sobre los procesos de escritura.
Con base en un cuestionario que incluye preguntas abiertas, cerradas y semiestructuradas, se
recogen datos que serdn objeto de un andlisis fundamentalmente cualitativo, que se completa
con algunas herramientas cuantitativas. Los resultados evidencian que las representaciones
sobre la escritura que poseen los ingresantes al ciclo superior ubican a esta prictica social en
dependencia de su fin instrumental, sin reconocer su potencial epistémico y transformador.

En continuidad con la perspectiva investigativa del capitulo precedente —estudio de corte
cualitativo sobre las representaciones sociales- pero con foco ahora en la lectura, Esther
Lépez, en Representaciones acerca de la lectura en testimonios metadiscursivos de
estudiantes de Letras, indaga el mismo espacio de intervencién —el Taller de Comprensién
y Produccién Textual de primer ano de la carrera de Letras de la UNT- para conocer cémo
conciben los ingresantes la actividad lectora al momento de iniciar su trayectoria universitaria.
Los resultados evidencian representaciones que, en gran medida como consecuencia de las
précticas de lectura y escritura realizadas en los niveles primario y medio, facilitan al mismo
tiempo que dificultan la adaptacién e integracion de los estudiantes a las précticas especificas
que les demanda el contexto académico universitario. En el horizonte de este tipo de estudios
reside, en parte, el conocimiento necesario para comprender y encarar las dificultades que
revisten las practicas de lectura y escritura académica para quienes se integran al nivel superior.
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En Efectos atencionales y expansion semidtica en la defensa de tesis, Gisela Elina
Miiller aborda el complejo genérico defensa de tesis, que incluye ademds de la defensa
propiamente dicha, el dictamen del jurado, la respuesta elaborada por el doctorando y la
interaccién posterior a la exposicién, para analizar el encadenamiento de efectos atencionales
que pueden producirse en el marco de la interaccién discursiva. Tomando como referencia
la sistematizacién de recursos atencionales propuesta por Talmy (2008), la autora analiza
una muestra que proviene de la defensa de una tesis doctoral en Historia, incluida en un
corpus mds amplio, con el objetivo de contribuir a la reflexién sobre los impactos positivos
y negativos que los recursos atencionales pueden representar en el marco de un proceso
argumentativo. En este sentido, la autora concluye que “una alfabetizacién académica que
enfatice el ejercicio metacognitivo de confrontar conceptualizaciones alternativas para la
expresién de un determinado punto de vista seguramente redundard en un habil manejo de
recursos evidenciales y en una mejor dosificacién de dispositivos atencionales”.

Partiendo de la deconstruccién del estereotipo que sefiala que los ingenieros solo deben
dominar matemdtica y ciencia, Jusmeidy Zambrano, en Las pricticas de escritura en
Ingenieria, presenta una investigacién orientada a estudiar las pricticas de escritura del

g g

Trabajo Final que realizan los estudiantes de Ingenieria de una universidad nacional argentina.
A través de un estudio de caso, la autora pretende analizar cémo son las practicas de escritura
y cudles son los puntos de vista acerca de la escritura de los actores (docentes y estudiantes),
para describir el sentido y comprender los fenémenos en términos del significado que las
personas les otorgan. A través de la aplicacién de diferentes herramientas metodoldgicas de
corte cualitativo, el andlisis preliminar de los datos revela el importante papel de estas précticas
en la configuracién de la identidad discursiva profesional, es decir, en el paso de estudiantes
a futuros ingenieros.

Laura Colombo, en La escritura en el posgrado. Grupos de escritura en el contexto
anglosajon y argentino, aborda la experiencia con dos grupos de escritura académica
ofrecidos a tesistas de doctorado en diferentes dreas del conocimiento, orientados a favorecer
la progresiva apropiacién de pricticas letradas propias de sus comunidades disciplinares. El
andlisis de los datos obtenidos en el contexto local, donde este tipo de grupos son escasos y
dependen de iniciativas aisladas de docentes y directores de tesis, son objeto de un posterior
contraste con resultados de investigaciones semejantes en el contexto anglosajén, donde los
grupos de escritura cuentan con apoyo institucional y forman parte de muchos programas de

posgrado.
En el capitulo de autoria de Lionel David Alfie, titulado Miradas de futuros profesores

de Biologia sobre secuencias diddcticas con lectura y escritura mediadas por TICs, se
presentan resultados de la fase exploratoria de un estudio cualitativo que propone una
investigacién diddctica intervencionista, concretamente, el andlisis de las miradas de los
estudiantes -futuros profesores de Biologia- sobre las pricticas de lectura y escriturapara
aprender, realizadas de forma presencial y virtual, que tuvieron lugar en el marco de dos
secuencias diddcticas mediadas por TIC.

Cierran esta seccién Patricia Alejandra Bertone, Gladys Beatriz Morales y Juan
Tomds Wheeler, con el capitulo Estrategias cognitivas para la alfabetizacion grifica
en la lectura de la imagen radiolégica, cuyo objetivo principal se centra en identificar y
conocer los procesos cognitivos aplicados por los estudiantes avanzados al leer una imagen
radiogréfica. Esta investigacién fue realizada en el marco de la carrera de Medicina Veterinaria
de la Universidad Nacional de Rio Cuarto, Cérdoba, Reptblica Argentina. El estudio revela
la necesidad de una alfabetizacién grifica, para colaborar en la formacién de los futuros
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profesionales, quienes en su desempefio profesional deberan realizar lecturas de informacién
gréfica.

Parte IV: Lectura y escritura para la inclusién

Abriendo esta seccidn, el capitulo que lleva como titulo Experiencias indigenas de acceso
a la cultura escrita. Dimensiones de andlisis tiene su origen en una investigacién que estudia
el acceso por parte de miembros del pueblo wichi de la provincia de Salta a la cultura escrita,
en el marco de una misién anglicana durante la primera mitad del siglo XX. Valiéndose de
las herramientas te6rico-metodolégicas que aportan los nuevos estudios de cultura escrita y
la historia de la cultura escrita, las autoras, Teresa Laura Artieday Gladys Susana Blazich,
analizan el relato de un miembro de la comunidad wichi como historia singular del acceso a
la cultura escrita en el seno de una familia indigena. El trabajo revela un caso en que el acceso
a la escritura, a pesar de ser el resultado de una imposicién de précticas ajenas a su cultura
de origen, es una via vélida para subvertir el orden hegeménico en favor de su identidad
indigena.

Por su parte, Maria Sueli Ribeiro da Silva, en el capitulo Oralidade e Escrita: o
reavivamento da Kaingdng paulista, presenta acciones llevadas a cabo con la intencién
de promover el reavivamiento del dialecto paulista de la lengua Kaingdng, perteneciente al
tronco lingiiistico Macro-J¢é, exclusivo del territorio brasilefio. Con foco en la aldea de Icatu,
una comunidad multilingiie y pluricultural del interior del Estado de San Pablo, un equipo
coordinado por la autora desarroll6 un libro bilingiie Kaingang-Terena, en virtud la necesidad
de contar con material did4ctico para la ensenanza de dichas lenguas en la escuela de la aldea.
La iniciativa mostré que fue posible reavivar el dialecto que ya no era hablado, registrar su
escritura y crear materiales de forma colaborativa para su ensenanza, lo que contribuye a
asegurar la transmisién de la historia cultural y lingiiistica de la comunidad a sus descendientes.

En tercer lugar, Patricia Alejandra Muiioz lleva adelante una investigacién exploratorio-
descriptiva basada en un estudio de casos de cinco alumnos de educacién primaria y secundaria
que presentan pérdida auditiva de moderada a profunda y que aprenden inglés como lengua
extranjera en instituciones educativas comunes. Entre los objetivos de la investigacién, se
pretende contribuir a delinear estrategias o acciones que favorezcan la ensefanza a este tipo
de estudiantes. En Un enfoque cognitivo de adquisicion de la lengua con plausibilidad
neurocognitiva aplicado a la ensefianza de una segunda lengua —inglés- a personas
hipoaciisicas, se analizan las transcripciones de las observaciones de clase y producciones
finales de dos alumnos, con el objetivo de presentar dos casos diferentes, ya que uno de
los informantes sigue la tradicién oralista mientras que el otro es bilingiie. Siguiendo la
perspectiva de adquisicién de la lengua basada en el uso (Tomasello, 2000) y en la lingiiistica
neurocognitiva (Lamb, 1999), se indagan factores ambientales que influyen en el aprendizaje,
como la frecuencia, la consistencia y la complejidad de algunas construcciones que fueron
objeto de ensefianza. Entre las principales conclusiones de la autora, se sostiene que un
enfoque mds inductivo y que apela a otros subsistemas ademads del lingiiistico, redunda en un
uso mds adecuado de la lengua por parte del estudiante.

El capitulo a cargo de Natalia Rosli, titulado Qué se hace con la escritura en Ciencias
Sociales en un quinto ano al que asisten sectores socioecondmicos desfavorecidos, focaliza
dos précticas de escritura observadas en dos asignaturas del quinto ano de una escuela puablica
a la que asisten jévenes que presentan problemdticas sociales, para caracterizar y contrastar
las intervenciones docentes y las acciones que estas suscitaron en los destinatarios. Estas
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reflexiones forman parte de una investigacién mds amplia que la autora viene realizando
para identificar y comprender las practicas de lectura y escritura en materias de Ciencias
Sociales en la educacién secundaria, en instituciones a las que asisten estudiantes de sectores
socioeconémicos desfavorecidos, con vistas a producir conocimiento que permita pensar
alternativas que contribuyan a garantizar la permanencia, el aprendizaje de calidad y el egreso
de dichos sectores, al momento de transitar el dltimo tramo de la educacién obligatoria
argentina.

Cierra esta seccién Silvana Biondji, quien retoma la discusién del trabajo final de maestria
titulado Ensino de Lingua Portuguesa no contexto da Educacio de Jovens e Adultos: uma
compreensao sobre a pritica, para presentar, en el capitulo O Ensino de Lingua Portuguesa
naEducagio de Jovens e Adultos: reconfigurar para o fortalecimento, los fundamentos
teéricos de la articulacién teérico-metodolégica que supone el trabajo en lengua portuguesa
materna, atribuyendo a esa prictica el estatus de oportunidad de fortalecimiento de las voces
de los estudiantes. Las conclusiones apuntan a postular a la visién interaccionista del lenguaje
como la perspectiva propicia para establecer una ruptura con la ensenanza tradicional y
fortalecer la voz de muchos jévenes y adultos que regresan a la escuela como forma de salir de
la exclusién social en que se encuentran.

Sin dudas, los capitulos incluidos en este volumen son una clara muestra de la vastedad de
abordajes que demanda considerar a la lectura y a la escritura como pricticas que revisten un
cardcter eminentemente social. Las vinculaciones con la diversidad de contextos y de grupos
sociales en los que se inscriben, las multiples perspectivas epistémicas que las sondean, las
implicancias y desdoblamientos que despliegan nos permiten avizorar un futuro en constante
expansion para este campo de investigacién y reflexién.

Juan Joseé Rodriguez

Juan José Rodriguez es profesor de Portugués por la Universidad Nacional de Cordoba,
donde se desempena como profesor adjunto del profesorado de Portugués. Es investigador
categoria IV y participa del equipo InterRom —intercomprension en lenguas romances- desde
2009. Actualmente, esta finalizando la Maestria en Lenguajes e Interculturalidad (UNC).
Tiene experiencia en ensenanza de espanol para extranjeros y es autor de un volumen de la
serie Horizonte ELE.
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Resumen

La categoria “cultura escrita” aparece en numerosos trabajos relacionados con la alfabetizacién, su
difusion, importancia y funciones, aunque no siempre acompafiada de una delimitacién que permita
establecer su campo de significaciones. En ocasiones, se deja que el contexto ofrezca los imprecisos
contornos de interpretacion. En otras, se ofrece una precisa descripcion de los elementos que la
construyen ofreciendo a los lectores la alternativa de cotejar su aplicacién a una investigaciéon en particular.
Y, también, aparece en relacién con el concepto de alfabetizaciéon al punto de ofrecerlos como
equivalentes.

Recientemente algunos trabajos se ocupan de proponer andlisis que fungen a la manera de un “estado
de la cuestion”. Una parte de las dificultades -tanto como una de las riquezas- surge de la diversidad de
disciplinas que en las ultimas décadas han tomado como objeto de estudio a los procesos de
alfabetizacién, de escritura, de lectura. La Paleografia, la Etnografia, la Historia, la Lingiistica, la
Sociologia, la Sociolingliistica, entre otras ciencias, se ocupan de la escritura como un fenémeno social.

Incluidos en este panorama tedrico y practico desde la Historia Social de la Educacion, el trabajo que
presentamos es parte de la reflexién tedrica y metodolégica que realizamos en el marco de nuestras
propias investigaciones en curso, a saber: “Accesos y exclusiones a la cultura escrita en la segunda mitad
del siglo XX (programa HISTELEA Historia Social de la Ensefianza de la Lectura y la Escritura radicado
en el Departamento de Educacién de la Universidad Nacional de Lujan) e “Historia de accesos y
exclusiones a la cultura escrita en Argentina. Concepciones, politicas y practicas. Entre la colonia y el siglo
XXTI” (PICT-O Universidad Nacional del Nordeste-Universidad Nacional de Lujan).

La metodologia que utilizaremos consistita en revisar estudios en circulacién que utilizan el concepto
de “cultura escrita” en didlogo con nuestra conceptualizacioén acerca de la Historia Social de la Educacién
triangulada con algunos de los resultados de la experiencia investigativa acumulada por nuestro equipo.

Es necesario sefialar que como toda seleccién de textos, la que realizamos es parcial y conforma un
recorte arbitrario en un corpus cada vez mas abundante, cuya complejidad estd ligada a las variadas
disciplinas que lo abordan en un creciente interés por la cultura escrita. En nuestro caso, el recorte es
sugerido por las lineas de investigacién y docencia que desarrolla el equipo HISTELEA.

Palabras clave: cultura escrita- practicas sociales- Historia Social de la Educacion
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Historia Social de la Educacion y cultura escrita

La Historia Social de la Educacién —tal como la entendemos- fue propuesta en Argentina a mediados
de los afios 80, aunque registra antecedentes desde los afios 60. Se define en oposicién a la historia
tradicional de la educacién que se ocupaba centralmente de la historia de las ideas pedagdgicas o de la
legislacién educacional y le cuestiona su tratamiento anacrénico de los modos de transmisién de saberes,
su eurocentrismo, “la corta visiéon del tiempo histérico centrada en el episodio, la mirada escolarizante
unidimensional del objeto, el aislamiento disciplinario y el reduccionismo (sociologismos, psicologismos,
etc.” (Cucuzza, 2011:49).

Frente a ello, propone una historia de la educacién que considere

...Jas articulaciones con las dimensiones sociales, politicas, econdmicas, etc., [...] el respeto a la
diversidad de modos de transmisién de saberes en diferentes culturas; las miradas de mediana y larga
duracién; [...]petiodizaciones intrinsecas de la Historia Social de la Educacion articuladas con otras
periodizaciones de la historia politica, social y econémica; [y | la colaboracion interdisciplinaria entre
pedagogos, historiadores, socidlogos, antropdlogos, lingtiistas, etc. (Cucuzza, 2011:49-50).

Desde 1985 Rubén Cucuzza y Daniel Cano asumieron la conduccién del equipo de Historia Social de
la Educacién en la Universidad Nacional de Lujin, marco institucional en el que se desarrollan
actualmente los dos trabajos de investigacion de los que participamos, de manera tal que tomamos como
punto de partida las propuestas tedricas formuladas en aquel momento con las necesarias revisiones
surgidas de los avances y reformulaciones operados durante casi tres décadas.

La definiciéon de la historia social de la educaciéon como la historia de los modos, medios y relaciones
sociales de produccién, transmision, apropiacion y distribucioén de saberes (véase Cucuzza, 1996) proponia
una ampliacién del objeto de estudio tradicional de la asignatura.

La historia de los “modos” (de produccién, transmisién, apropiacién y distribuciéon de saberes)
representaba un cuestionamiento a las visiones que reducian la historia de la educacion a la historia de la
escuela y proponia estudiar no sélo el “modo escolar” sino también las acciones educativas no
escolarizadas. En la larga duracion, nos interesa considerar el proceso de escolarizacion de la cultura desde
la escuela templo como primera institucién educativa hasta los sistemas educativos actuales.

La historia de los “medios” (de produccién, transmision, apropiacion y distribuciéon de saberes)
incorporaba las distintas fases de la tecnologia de la palabra, y sus posibles relaciones con el proceso de
escolarizacion, desde la invencion de la escritura hasta las nuevas tecnologias electronicas.

La historia de las “relaciones sociales”(de produccién, transmisién, apropiacién y distribucién de
saberes) incorporaba los contextos socio-historicos particularmente para analizar los accesos diferenciados
tanto a las tecnologfas como a la escuela.!

La referencia a las diferentes fases en las “tecnologias de la palabra” alude explicitamente a los aportes
de Walter Ong (1993; primera edicion de 1982), que constituyeron una base fundamental no sélo para las
tareas de docencia sino también de investigacion. El proyecto HISTELEA Historia Social de la ensefianza
de la lectura y la escritura en Argentina, iniciado por nuestro equipo en 1996 (bajo la direccién de Rubén
Cucuzza y Pablo Pineau), estaba atravesado inicialmente por sus planteos tedricos. Sin embargo, otros
desarrollos influyeron para producir un desplazamiento del énfasis puesto anteriormente en la historia de
la escritura hacia la historia de la lectura. Resultaron fructiferas las aproximaciones al objeto de
investigacién —y a otros relacionados- realizadas desde la nueva historia intelectual y de la cultura, desde la
Lingtistica, la Sociolingiiistica, la Filosofia, la nueva Paleografia, etc. que incorporaban la visién de la
lectura y la escritura como practicas sociales.

Revisaremos en el apartado siguiente parte de la bibliografia utilizada tratando de centrarnos en las
diferentes concepciones acerca de la cultura escrita dado que nos encontramos actualmente abordando la
problematica de los accesos y exclusiones a ella.

1'Un mayor desarrollo puede verse en el articulo de Rubén Cucuzza (2011), donde el autor expone las definiciones propuestas
desde 1985 en discusion con la historia de la educacion tradicional y las reafirma, pero en este caso, en didlogo y discusiéon con la
influencia de la nueva historia cultural sobre la historia de la educacion.
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Discusiones acerca del concepto de “cultura escrita”

Las discusiones teéricas acerca del estudio de la “cultura escrita”, provienen de diferentes campos
disciplinares, y tienen su inicio a principios de los afios 60. En 1987 decia Havelock:

Hace veinte afios, o incluso menos, no creo que el programa de un coloquio de distinguidos
estudiosos procedentes de cinco paises hubiera llevado por titulo “La oralidad y la cultura escrita”.? Es
cierto que en Harvard ya circulaban frases como “férmula oral” y “composicion oral” en conexion
con Homero por la época en que yo me incorporé al cuerpo docente, al terminar la segunda Guerra
Mundial. Esto se debia al estrecho vinculo de Milman Parry y Albert Lord con esa universidad. Pero
adn asi, segun recuerdo, la aplicacién de estos términos era objeto de una fuerte resistencia de parte de
los estudiosos conservadores.” (Havelock, 1995:25-26).

Segtn el propio Havelock (1996) cinco obras publicadas casi simultineamente sin conexién entre si
entre 1962 y 1963 en Francia, Inglaterra y EEUU dieron un puntapié inicial para instalarla como objeto de
estudio: La Galaxia Gutenberg de Mc Luhan, E/ pensamiento salvaje de 1évi-Strauss; Animal Species and
Evolution de Mayr; un articulo titulado “Las consecuencias de la cultura escrita” de Jack Goody y Ian Watt, y
Prefacio a Platon del propio Havelock. Estos trabajos constituyeron una especie de divisoria de aguas por
sus planteos novedosos acerca de las relaciones entre oralidad y escritura y dieron lugar a la generacion de
una gran cantidad de estudios posteriores sobre estos temas.

Podriamos pensar que no se trata de una coincidencia casual; por el contrario, hacia esos afios se ponfa
en evidencia la dimensién de los cambios tecnoldgicos aplicados al campo de la comunicacién a partir de
las primeras computadoras y de la masificacion de la television, lo que despertaba el interés y la necesidad
de evaluar el impacto cultural que estarfa aparejado.

Algunos de estos primeros estudios pusieron énfasis en marcar las diferencias entre culturas orales, por
un lado, y culturas escrituradas, por otro. Su principal preocupacion era poner de relieve las consecuencias
de la introducciéon de la escritura sobre las estructuras de pensamiento propias de una sociedad,
enfatizando la ruptura producida por esta invencién. Un planteo emparentado estaba presente en la obra
de Mashall Mc Luhan en relacién con la imprenta.

Heredero de esas preocupaciones teodricas, el libro de de Walter Ong Oralidad y Escritura. Tecnologias de la
palabra (primera edicién de 1982) sistematizaba buena parte de los aportes y establecia una periodizacién
propia del campo al dividir la historia de la humanidad en cuatro etapas: la oralidad primaria
correspondiente a las sociedades sin escritura; la etapa quirografica propia de las sociedades con escritura
manuscrita; la etapa tipografica que abarca a las sociedades que contaron con la tecnologia de la imprenta,
y, por ultimo, la “segunda oralidad” a partir la aparicién de medios electrénicos.

Esta propuesta sostiene entre sus principales hip6tesis la idea segtin la cual cada una de estas nuevas
tecnologias —especialmente, la escritura- reestructura el pensamiento propio de esa sociedad. El autor
atribuye a esta invenciéon nuevas formas de conciencia que se oponen diametralmente a las
“psicodinamicas” propias de las culturas orales. Asi, por ejemplo, el pensamiento concreto, situacional,
memortistico, repetitivo y conservador propio de la oralidad primaria se transforma en pensamiento
abstracto, descontextualizado, especulativo, experimental, analitico en las sociedades escrituradas (entre
muchas otras caracteristicas). De la misma manera la imprenta habria sido la causa de cambios culturales
tan importantes como el Renacimiento, la Reforma protestante y la Contarreforma catdlica, el surgimiento
de las ciencias modernas y habria afectado la expansion oceanica y desarrollo mismo del capitalismo (véase
Ong, 1993:117).

Sin embargo, en el ultimo cuarto de siglo algunos de estos planteos fueron complejizados por autores
que cuestionaron algunas simplificaciones tedricas o sin verificacion histérica.

Un cuestionamiento relevante -expresado principalmente por Cardona (1994) y Olson (1998)- consiste
en revisar el enfoque evolucionista que conllevaban esos planteos iniciales. En esta linea, Olson cuestiona
la idea de la superioridad de la escritura respecto del habla, y del sistema alfabético sobre otros sistemas de
escritura (ver Olson, 1998), contradiciendo la postura de Walter Ong quien veifa al alfabetocomo mads

2 Se refiere a un congreso realizado en junio de 1987 auspiciado conjuntamente por el Programa McLuhan de la Universidad de
Toronto y del Instituto Internacional de Estudios Semidticos y Estructurales y subvencionado por el Consejo de Investigacion en
Ciencias Sociales y Humanidades de Canada. Las presentaciones a dicho congreso fueron compiladas por David Olson y Nancy
Torrance y publicadas por Press Syndicate of the University of Cambridge bajo el titulo Literacy and orality. 1a traduccion al
espafiol fue publicada por la editorial Gedisa (Barcelona) con el titulo Cultura escrita y oralidad. En este caso- como en muchos
otros- “literacy” es traducido como “cultura escrita”.
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flexible que otros sistemas de escritura -aunque menos estético- y como “una graffa democratizadora, que
todos pueden aprender facilmente” (Ong, 1993:93). Estas afirmaciones de Ong prescinden de un anilisis
de las sociedades en las que se inscriben los usos de lo escrito, como si una tecnologia pudiera ser mas
democritica que otra al margen de las relaciones sociales en que se sitda.

Para los fines que nos planteamos en nuestra investigacion este enfoque determinista tecnolégico del
autor -consistente en no considerar las diferencias en el acceso al dominio de las tecnologias de la palabra
por parte de los diferentes grupos, castas o clases sociales en sus respectivos contextos- constituye una
debilidad de su argumentacién que le resta historicidad al planteo; en cierta medida, su apreciacién sobre el
caracter democratizador del alfabeto queda de este modo relativamente aislada en el conjunto de su libro.
Por el contrario, explicitamente el autor plantea que un cambio tecnolégico de este tipo afecta a la
sociedad en su conjunto independientemente de que sea dominado por una minorfa. Desde nuestro marco
de referencia tedrico, interpretamos que efectivamente es el conjunto social el afectado por los cambios
tecnologicos trascendentes pero también consideramos que las posibilidades de su acceso, dominio y
utilizacién se encuentran mediadas por la pertenencia a grupos, estamentos o clases de la sociedad que
condicionan la posibilidad de apropiacion de esa innovacién tecnolégica. De hecho, no son las clases o
grupos menos favorecidos las que pueden usufructuar en primera instancia los cambios y, también, varfan
los tiempos de esa apropiacion.

También se le ha observado a la propuesta de Walter Ong la presencia de un planteo dicotémico entre
oralidad y escritura. Tanto las investigaciones histdricas como las de corte antropolégico que estudiaron
sociedades concretas en general han concluido que la introduccién de la escritura no elimina
mecanicamente las caracterfsticas de la oralidad sino que se producen mixturas muy complejas entre
ambas. Eric Havelock (1995), por ejemplo, sostuvo la existencia de lo que llama “la ecuacion oral-escrito”,
que toma sentido a partir del alfabeto griego. Previamente, considera al lenguaje como parte del proceso
evolutivo de la humanidad, asimildndolo a la evolucién biolégica, mientras que la escritura es externa al
hombre, attificial, una construccion cultural. Sefiala dos consecuencias de su razonamiento: las sociedades
humanas prehistoricas se constituyeron a partir de la intercomunicacion basada en el lenguaje; otra, que
esta herencia oral no es facilmente reemplazable por la cultura escrita. Su anélisis muestra la permanencia
de la oralidad en culturas que han incorporado el alfabeto, y sefiala el error que significa pensarlas como
“mutuamente excluyentes” (Havelock, 1995:25). Un punto de interés para nuestro trabajo consiste en
sefialar que para Havelock la alfabetizaciéon y la cultura escrita son conceptos asimilables y que -para
nuestro enfoque- esta oralidad suele ser el soporte de la circulaciéon de saberes accionales (o no
escolarizados).

Resultan interesantes las apreciaciones de Jack Goody (1985) formuladas en un intento de revisiéon de
sus propias hipétesis iniciales de los afios 60 y aplicadas particularmente como critica la obra de Lévi-
Strauss. Para Goody, el andlisis dicotémico reflejado en expresiones como salvaje/domesticado;
concreto/abstracto; pensamiento mitico/ pensamiento cientifico; primitivo/ moderno; entre muchas otras,
produce una divisiéon entre un “ellos” y un “nosotros” resultante en una forma de etnocentrismo que
deberia ser superado desde una mirada democratizadora.

Por otro lado, se ha cuestionado el determinismo tecnolégico que comportaban aquellos primeros
estudios al colocar a las tecnologias de la palabra (sea la escritura, sea la imprenta, sean los medios
electronicos) como causa principal —si no, Gnica- de ciertos cambios culturales, filoséficos, religiosos, etc.
(véase para ello, Graff, 1989 en relacién al caso de la imprenta).Frente a esta postura, otra corriente de
interpretaciéon —a la que Miguel Somoza Rodriguez (2012) denomina de “condicionamiento social’-
plantea que “las tecnologfas especificas de la comunicacién estan [...] condicionadas por los intereses,
conflictos y relaciones de dominacién y de distribucién desigual de bienes y recursos existentes entre los
actores y grupos sociales” (Somoza Rodriguez, 2012:581). Sin negar la influencia de la tecnologia sobre las
operaciones del pensamiento, esta segunda visién considera también su inmersién en un marco mayor de
relaciones sociales.

Una renovacion central para repensar el concepto de cultura escrita proviene de la Paleografia, que
tradicionalmente habia considerado a la escritura reduciéndola a los sistemas graficos y la habfa estudiado
desde un punto de vista descriptivo y cronolégico. Dicha concepcidon ha sido revisada en funcién de situar
a la escritura en el matco de las sociedades que las producen. Esta renovacién fue alentada por
investigadores como Armando Petrucci (1999) y Gugliemo Cavallo (Cavallo y Chartier, 1998) entre otros.

Diferentes autores (Castillo Gémez, 2003; Vifiao Frago; Chartier y Hebrard, 1999) han destacado la
importancia de la obra de Pretrucci en esta renovacion. Segun Chartier y Hebrard, en prélogo a una de sus
obras, este investigador contribuyé a transformar “esta disciplina erudita y descriptiva que es la paleografia
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en una ambiciosa historia de los usos de la escritura” (Chartier y Hebrard, 1999:11) al incorporar tres
planos de la historia diferentes: la historia del libro y de los objetos manuscritos e impresos; la historia de
las capacidades y usos de la escritura; la historia de las maneras de leer. Esta historia de las percepciones y
las practicas de la escritura son conceptualizadas por Chartier y Hebrard como cultura escrita.

En cierta medida, estos aportes evidencian un viraje en los estudios acerca de la historia de la escritura
hacia la historia de la lectura como objeto de estudio.

A lo largo de los afios 90 el concepto de “cultura escrita” comenzé a ser utilizado frecuentemente por
los historiadores inscriptos en la llamada “historia cultural”, marco historiografico dentro del cual se
desarroll6 la mencionada historia de la lectura. Esta corriente —originada en una crisis de la Historiografia
que podemos ubicar a lo largo de los afios 70 y en el posterior “giro lingiifstico”- viene redefiniendo el
objeto de estudio de la Historia a partir de priorizar los aspectos lingtifsticos y simbdlicos, con un fuerte
énfasis en la historia de la lectura (Chartier, 1996 y 2000; Cavallo y Chartier, 1998; Lyons, 2012). Se
entiende asi el interés que cobraba para Chartier y Hebrard la renovacién de métodos y enfoques que
aportaba la paleografia.

Al contrario de otras metodologias dentro de la Paleografia que han prestado poca atencién a los
objetos y a las practicas de produccién y apropiacion de la escritura, el trabajo de Petrucci ensefia “que una
historia social de las diferencias y de las divergencias culturales puede y debe arraigarse en el analisis de las
formas mismas de los objetos escritos.” (Chartier y Hébrard, 1999: 12)

De esta conceptualizacién desprenden la existencia para Petrucci de una doble atencién, por un lado a
los “objetos”, “el mundo del texto”, cuyas formas tanto permiten como constrifien la producciéon de
sentido; y “el mundo del lector”, que es el de la comunidad a la que pertenece, “que define un mismo
conjunto de competencias, de normas, de usos y de intereses” (Chartier y Hébrard, 1999: 12), y que remite
a las practicas, a los gestos y habitos de los lectores.

Esto dltimo, a nuestrojuicio, adquiere relevancia ya que “...el analisis morfolégico de los productos de
la cultura escrita permite reconocer las posibilidades (o los limites) que la forma material de inscripcién de
los discursos propone (o impone) en el proceso mismo de la construccion del sentido” (op. cit., 12).

Para los prologuistas el autor vincula las funciones atribuidas al libro con los cambios en la tipologia y
las maneras de leer en la Edad Media. Asi, distinguen: un tiempo del “escribir sin leer”, caracteristico de la
Edad Media donde lo escrito tiene una funcién de conservacion vy justificacion, no destinada a la lectura; a
partir del siglo XII una lectura de estudio y profesiéon propia de los universitarios y de la escolastica, con
un objeto libro de gran tamafio, en pergamino, que se coloca sobre un pupitre o banco, herramienta
propia del intelectual, “libro da banco”, en latin; desde el siglo XIII reconocen un ambiente de “laicos
letrados”, que no leen desde la obligacién profesional sino por otros intereses, lo que origina un tipo de
copia diferente a la de los talleres del monasterio o de la universidad, lo que origina la aparicién de
“copistas no profesionales” que deben “escribir para leer”; al final del medioevo y antes de la imprenta,
surge otra tipologia que distingue dos formatos (funciones) diferentes: el libro humanista, de lujo, que
presenta textos a toda pagina y en “littera antiqua” o minuscula carolingia, conocido como “librito de
mano”, y el “libro popular o de alforja”, en cursiva y a dos columnas, que permite lecturas fuera de las
bibliotecas o gabinetes. (Chartier y Hébrard, 1999: 13)

Por otra parte, seflalan que para Petrucci, al contrario de otros autores, existe cierta continuidad entre
la etapa manuscrita y la tipografica ya que, por un lado, no desaparecen los textos manuscritos con la
irrupcién de la imprenta de tipos méviles y, por otro, la imprenta hereda ciertas formas tanto graficas
como librarias de la Edad Media. (Chartier y Hébrard, 1999: 13) Importa para nuestro trabajo porque
sostiene la coexistencia de medios diferentes de produccién y circulaciéon de la palabra, aspecto relevante
para considerar la posible existencia de una formacién sociohistérica especifica. Luego, describen los
objetos sobre los que trabaja Petrucci, escrituras monumentales publicas y privadas, en las que analiza las
cuestiones sociales y politicas implicadas y en las que se demuestran relaciones de poder y se afirman las
diferencias sociales; también se incluye el analisis de a quiénes se dirigen las inscripciones estudiadas.

Como dijimos, estos estudios se desarrollan dentro de la corriente historiografica autodenominada
“nueva historia cultural”, aunque no existe una definicién univoca acerca de qué implica esta
denominacién. El problema para arribar a una definicién de este tipo radica, en parte, en la dificultad para
definir qué es “la cultura”. En palabras de Peter Burke —uno de los referentes principales de esta corriente,
“no hay mas acuerdo de lo que constituye la historia cultural que sobre lo que constituye la cultura”
(Burke, 2000:15).

Sintéticamente, mencionaremos que buena parte de los planteos surgen en el intento de diferenciarse
de la historia de las mentalidades inscripta en la corriente denominada “historia social”, a la que Roger
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Chartier le cuestiona “una adecuacién demasiado simplista entre las divisiones sociales y diferencias
culturales” (Chartier, 1996:1V), su concepciéon simplista acerca de las relaciones entre lenguaje y
pensamiento, y el mismo concepto de mentalidad colectiva “en detrimento de un estudio de las formas
textuales (o imagenes) que vehiculizan su expresion” (Chartier, 1996:1V).

Asi, atendiendo al primer sefialamiento, Roger Chartier plantea que “al centrar la atencién en los
lenguajes, las representaciones y las practicas, la “wew cultural bistory” propone una manera inédita de
comprender las relaciones entre las formas simbélicas y el mundo social.” (Chartier, 2007:29).

La nocién de mentalidad supone implicitamente que los individuos que pertenecen a un grupo o a una
sociedad movilizan un sistema dnico de racionalidad, cuando en realidad, segtn las circunstancias y las
necesidades, recurren a diferentes 16gicas. Por otro lado, es una nociéon que anula las formas singulares
e inventivas del pensamiento, del comportamiento y de la apropiacion a favor de las repeticiones y las
inercias de lo colectivo. Por ello, la historia cultural se ha redefinido teniendo en cuenta dos categorias
asociadas: practica y representacion. (Chartier, 2000:124).

Con estos planteos introduce una estrecha vinculaciéon con la Lingiistica y la Critica Literaria,
disciplinas anteriormente poco frecuentadas por los historiadores y pone en cuestién las miradas centradas
en las estructuras para poner en primer plano a los sujetos.

Tal como seflala Castillo Gémez (2003), en un interesante trabajo de historizacién conceptual, en la
segunda mitad de la década de los 90 el campo de la historia cultural se ha empezado a

petfilar como fruto de una triple conjuncién: historia de las normas, capacidades y usos de la escritura;
historia del libro y, por extensién, de los objetos escritos (manuscritos, impresos, electrénicos o en
cualquier otro soporte); e historia de las maneras y practicas de la lectura” y propone “constituir el
punto donde confluyan dos tradiciones que hasta la fecha habian descrito caminos paralelos: de un
lado la historia de la escritura, y de otro la historia del libro y de la lectura. (Castillo Gémez, 2003:97-
98).

La denominacién “historia de la cultura escrita” vendria a superar —para Castillo- la disociacién entre
historia de la escritura e historia de la lectura que parecia estar presente en los desarrollos tedricos previos.

Una dificultad que atraviesa a la “nueva historia cultural” radica en la acentuada fragmentacion en los
objetos y metodologias definidos por los historiadores inscriptos en esta corriente, sefialada, entre otros
por algunos de sus propios representantes (Burke, 2000; Chartier, 2007). Nos excede en este momento
hacer una evaluacién de los aportes y limitaciones de esta corriente historiografica.

Desde otra perspectiva, el concepto de “cultura escrita” comenzé a aplicarse en un sentido no univoco
al referirse no solo a las sociedades en su conjunto sino a las habilidades cognitivas de individuos o grupos
sociales (Olson, 1998; Cook- Gurmperz, 1988, Kalman, 2008). Por ejemplo:

Cultura escrita es una condicién cognitiva y social, la habilidad para participar activamente en una
comunidad de lectores que han acordado una serie de principios de lectura, una hermenéutica, si se
prefiere, un conjunto de textos considerados como significativos, y un acuerdo activo sobre las
interpretaciones validas o apropiadas de esos textos. (Olson, 1998: 302-303).

Asi la cultura escrita se refiere a las competencias que poseen los individuos (o grupos) para participar
de una comunidad de lectores (cuyas normas se definen como convenciones sociales), lo que conduce a
plantear el problema del acceso de esos individuos o grupos a dichas convenciones.

En este sentido de la relacién entre la cultura escrita y la formaciéon de una comunidad de lectores
encontramos una importante correspondencia con la construcciéon de identidades y de una conciencia
ciudadana, rasgo caracteristico en la historia de la educacién en Argentina y en otros paises a fines del siglo
XIX y principios del siglo XX, en el que a partir de las instituciones educativas y de otras practicas
pedagogicas se buscaba principalmente generar los consensos necesarios a la formacion y consolidacion
del Estado nacional. A propésito de esta tematica, Rubén Cucuzza sostiene:

La utopia de la extensién de la escolarizacién primaria para formar masivamente en la lectura y
escritura, entre otros objetivos, alcanzé su punto de mayor fundamentaciéon pedagdgica y politico
educativa en occidente a fines del Siglo XIX.

Puede afirmarse que el gran propdsito educativo de la ensefianza de la lectura y la escritura en el curso
de la educacién obligatoria es el de incorporar a los chicos a la comunidad de lectores y escritores; es
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el de formar a los alunmnos como cindadanos de la cultura escrita. (Cucuzza, 2010:2, el destacado cortesponde a
una expresion que Cucuzza introduce citando a Delia Lerner).

Sobre esta cuestion son utiles los conceptos propuestos por Judith Kalman, quien diferencia
disponibilidad de acceso a la cultura escrita:

Disponibilidad denota la presencia fisica de los materiales impresos y la infraestructura para su
distribucién (biblioteca, puntos de venta de libros, revistas, diarios, servicio de correo, etc.), mientras
que acceso se refiere a las oportunidades para participar en eventos de lengua escrita, situaciones en las
cuales el sujeto se posiciona vis-d-vis con otros lectores y escritores, as{ como a las oportunidades y las
modalidades para aprender a leer y escribir. Aceso es una categorfa analitica que permite identificar
cémo en la interaccion entre participantes, en los eventos comunicativos, se despliegan
conocimientos, practicas lectoras y escritoras, conceptualizaciones y usos; abarca dos aspectos
fundamentales, las vias de acceso (las relaciones con otros lectores y escritores, con los textos, con el
conocimiento de la cultura escrita y los propédsitos y consecuencias de su uso) y las modalidades de
apropiacion (los aspectos especificos de las practicas de lengua escrita, sus contenidos, formas,
convenciones; sus procesos de significacién y procedimientos de uso)... (Kalman, 2004:26).

La autora toma de Brian V. Street dos modelos: el que llama “auténomo” o descontextualizado, que
presenta efectos de importancia, tales como: generar civilizacién, democratizar, crear prosperidad e ilustrar
(desterrando vicios propios de la ignorancia como lujuria, avaricia y codicia); el otro modelo de cultura
escrita que propone Street, es el “ideoldgico” o contextualizado.

En una cita extensa, Kalman nos permite comprender por qué Street dice que la cultura escrita es
ideolégica:

... €s una practica social, no solamente una habilidad técnica y neutral; esto significa que siempre se
incrusta en principios epistemoldgicos socialmente construidos. Se trata del conocimiento: las maneras
mediante las cuales las personas se dirigen hacia la lectura y escritura son en si concepciones
enraizadas del conocimiento, la identidad y el ser. También se inserta en las practicas sociales, como
aquellas de un mercado laboral especifico o un contexto educativo particular y los efectos de conocer
esa cultura escrita dependeran de esos contextos concretos. En este sentido, la cultura escrita siempre
se discute, tanto en sus significados como en sus practicas, de tal forma que las versiones determinadas
siempre son «deoldgicasy, siempre estin enraizadas en una visiéon del mundo particular que desea
imponer esa vision de la cultura escrita para dominar y marginar a los demas (Street, 2003: 78).

Y luego, creemos que nos ofrece un breve pero interesante concepto: “El modelo ideolégico de la
cultura escrita de Street ofrece las herramientas para pensar en la cultura escrita como una practica social
situada.”(Kalman, 2008: 113).En rigor, sostiene el concepto de “culturas escritas”, construidas en
contextos de interaccion con otros, en el interior de una cultura.

El desarrollo posterior que realiza de este concepto, se adapta a un enfoque desde la Historia Social de
la Educacién tal como nosotros lo venimos desarrollando. Incluso, en tanto reconoce que las practicas de
escritura “estan inmersas en la comunicacidon oral”, permitirfa trabajar en la interfase oralidad/escritura
desde los enfoque de Ong. En tanto “practica social situada” la cultura escrita se encuentra atravesada por
otras practicas e instituciones en el seno de las cudles se desenvuelve. Entre ellas, las propias de la cultura
politica.

Los conceptos que propone Kalman nos interesan en la medida en que permiten abordar las
diferencias de oportunidades entre grupos sociales para participar de practicas comunicativas mediadas
por la escritura. Sin embargo, pensamos que este enfoque deberfa complementarse con una consideracion
de la dimensién historica de la cultura escrita ya que pensamos que no se trata de una entidad dada de la
que los individuos o grupos se apropian (o no), sino de una construcciéon social que cambia segin las
intervenciones de esos mismos grupos sociales en tanto sujetos de la historia.

Reflexiones finales

Nuestra intencién en este trabajo fue revisar algunos problemas relacionados con la definicién e
interpretacién del concepto de “cultura escrita” dado que su uso se ha generalizado en los dltimos afios y
que lo adoptamos en nuestras propias investigaciones.

Como hemos sefialado al comienzo, nuestra inscripcién corresponde a la Historia Social de la
Educacién y es desde los métodos y presupuestos de esta disciplina que abordamos la problematica del
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acceso/exclusion a la cultura escrita. Del mismo modo, en nuestro enfoque no nos limitamos a una
cuestion didactica o pedagogica respecto a la enseflanza y el aprendizaje de la lectura y la escritura, ya que
nos importan también dimensiones ligadas a la generacion y transmisién de valores morales y politicos, a
los objetivos que se propone el Estado en relacién a la cultura politica y la busqueda de legitimacién.

Cifiéndonos a lo trabajado hasta aqui, y sin pretension de cerrar la cuestién, podriamos sefialar en
primer lugar que “cultura escrita” no es un concepto unfvoco y que no puede abordarse sin un trabajo
interdisciplinario. Sin embargo, las influencias mutuas y la circulacién de conceptos entre diferentes
disciplinas siempre estin condicionadas por el propio objeto de estudio y las practicas académicas y
metodologicas adoptadas por cada una. Plantear la necesidad de un trabajo interdisciplinario no significa
que dicha necesidad pueda ser atendida de manera simple. La complejidad en la consideracién del objeto
de estudio —en este caso, la cultura escrita- se vincula con su abordaje desde disciplinas diferentes, que
permiten y requieren una elaboracién con multiples superficies.

Si nos hemos detenido en mayor medida en los planteos sistematizados por Walter Ong (1993) y en las
criticas que se fueron formulando posteriormente a su enfoque es por la importancia que su libro tuvo en
los trabajos de investigacién encarados por el equipo de Historia Social de la Educacion de la Universidad
Nacional de Lujan al que pertenecemos. En alguna medida estos sefialamientos actian como un llamado
de atencioén propio.

Sintetizando, los primeros planteos relacionados con nuestro tema producidos desde comienzos de los
afios60 constituyen un puntapié inicial, aunque los diferentes cuestionamientos que se han bosquejado con
posterioridad hicieron aportes en el sentido de proponer el analisis de rupturas pero también de
continuidades entre las diferentes fases historicas; una mirada de las relaciones entre oralidad y escritura
que supere las visiones evolucionistas y dicotomicas; una complejizacioén de las relaciones entre lenguaje y
pensamiento; una contextualizacion de las tecnologias de la palabra que evite el determinismo tecnolégico
y una complejizacién de las relaciones entre cultura escrita y sociedad.

Desde nuestro punto de vista, “cultura escrita” es mas que simple “alfabetizacién” aunque no es
sencillo definir los alcances de ese “plus”. Por otra parte, nuestras indagaciones son concordantes con
algunas de las elaboraciones tedricas que revisamos que consideran la inexistencia —en una sociedad dada-
de una unica cultura escrita. Por el contrario, entendemos que diferentes practicas sociales de la lectura y la
escritura generan una trama de significaciones también diferenciadas, que posibilitan hablar de “culturas
escritas”.

Por otro lado, sin negar la productividad que puede tener para alfabetizadores y didactas el concepto
pensado en términos de habilidades propias de los individuos, nuestra area de trabajo nos conduce a
priorizar las miradas puestas en las sociedades en su conjunto. Dentro de estos ultimos enfoques, vemos a
la cultura escrita como una construccién social atendiendo a su dimension histérica y a las dindmicas y
diferenciaciones presentes en cada etapa.

Bibliografia

Burke, P. (2000).Formas de historia cultural. Madrid: Alianza Editorial.

Cardona, G. (1994). Antropologia de la escritura. Barcelona: Gedisa.

Castillo Gémez, A. (2003) Historia de la cultura escrita. Ideas para el debate. Revista Brasileira de Histdria da
Educagao N° 5, jan /jun.

Cavallo, G. y Chartier, R. (1998). Historia de la lectura en el mundo occidental. Espafia: Ed. Taurus.

Chartier, A. M. y Hebrard, J. (1994).Discursos sobre la lectura 1880/ 1980. Batcelona: Gedisa.

————— . (1999). Prologo: Motrfologia e historia de la cultura escrita. En Petrucci, A. Affabetismo, escritura, sociedad.
Barcelona: Gedisa.

Chartier, R. (1996).E/ mundo como representacion. Historia cultural: entre préctica y representacion. Barcelona:
Gedisa.

————— . (2000). Las revoluciones de la cultura escrita. Didlogo e intervenciones. Barcelona: Gedisa.

————— . (2007) ¢Existe una nueva historia cultural? En Gayo, S. y Madero, M. Formas de Historia Cultural.
Buenos. Aires: Universidad Nacional de General Sarmiento-Prometeo.

Cook-Gumperz, J. (comp) (1988).La construccion social de la alfabetizacion. Barcelona, Paidés.

Cucuzza, H. R. (1996). Hacia una redefinicion del objeto de estudio de la Historia Social de la Educacion. En
Cucuzza, H. R. (comp.). Historia de la Educacion en debate. Buenos Aires: Mifio y Davila.

29



Bottarini, R.; Spregelburd, R. P./ Entre la teoria y la practica, reflexiones sobre “cultura escrita”

————— . (2010). Proyecto de investigacion HISTELEA. Accesos y exclusiones a la cultura escrita en la Argentina de mediados del
siglo XX y comienzos del siglo XXI. Departamento de Educacion -Universidad Nacional de Lujan.

————— . (2011).El proyecto HISTELEA: nuevas aperturas teéricas y desafios metodologicos. Magis Revista
Internacional de Investigacion en Educacion, 4 (7).

Goody, J. (1985). La domesticacion del pensamiento salvaje. Madrid: Akal.

Graff, H. (1989) El legado de la alfabetizacién. Constantes y contradicciones en la sociedad y la cultura
occidentales. Revista de Educacion N° 288. Madrid: Ministerio de Educacién.

Havelock, E. (1996). La musa aprende a escribir. Reflexiones sobre oralidad y escritura desde la Antigiiedad basta el present.
Barcelona-Buenos Aires-México: Paidos.

————— .(1995). La ecuacién oral-escrito: una férmula para la mentalidad moderna. En Olson y Torrance. Cultura
escrita y oralidad. Barcelona: Gedisa.

Kalman, J. (2008) Discusiones conceptuales en el campo de la cultura escrita. Revista Iberoamericana de
Educacion N° 46, OEI enero/abril.

Lyons, M. (2012). Historia de la Lectura y de la Escritura en el mundo occidental. Buenos Aires: Editoras del
Calderon.

Olson, D. (1998).E/ mundo sobre el papel. El impacto de la escritura y la lectura en la estructura del conocimiento.
Barcelona: Gedisa.

Olson, D. y Torrance, N. (comps.) (1995).Cultura escrita y oralidad. Barcelona: Gedisa.

Ong, W. (1993).Oralidad y escritura. Tecnologias de la palabra. México-Buenos Aires: Fondo de Cultura
Econémica.

Petrucci, A. (1999).Affabetismo, escritura, sociedad. Barcelona: Gedisa.

Somoza Rodriguez, M. (2012). Los saberes letrados en la sociedad de la informacién. Lecturas, soportes y
ritmos sociales. En Cucuzza, H. R. (dir.) y Spregelburd, P. (codir.). Historia de la lectura en la Argentina. Del
catecismo colonial a las netbooks estatales. Buenos Aires: Editoras del Calderén.

Vifiao Frago, A. (1996) Por una historia de la cultura escrita: observaciones y reflexiones. SIGINO Revista de
historia de la cultura escrita. Universidad de Alcala de Henares.

Roberto Bottarini es profesor en Historia, egresado de la Universidad Nacional de Lujan. Se
desempena como profesor adjunto en Historia Social de la Educacion | y Il, Departamento de
Educacion, Universidad Nacional de Lujan. Es integrante del Programa Historia de la Ensenanza de
la Lectura y Escritura en Argentina (UNLu) y del Proyecto Historia de accesos y exclusiones a la

cultura escrita en la Argentina. Concepciones, politicas y practicas (PICT-O-UNNE, FONCyT).

Roberta Paula Spregelburd es magister en Politica y Gestion de la Educacion, egresada de la
Universidad Nacional de Lujan. Se desempena como profesora adjunta en Historia Social de la
Educacion | y Il, Departamento de Educacion, Universidad Nacional de Lujan. Es directora del
programa Historia de la Ensenanza de la Lectura y Escritura en Argentina (UNLu) y codirectora del

proyecto Historia de accesos y exclusiones a la cultura escrita en la Argentina. Concepciones, politicas

y practicas (PICT-O-UNNE, FONCyT).

30



Médica, L./ Lectura y escritura: un punto de vista interdisciplinario sobre la cuestion

LECTURAY ESCRITURA: UN PUNTO DE VISTA
INTERDISCIPLINARIO SOBRE LA CUESTION

Laura Médica

laurameij(@adinet.com.uy

Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion
Universidad de la Republica
Montevideo - URUGUAY

Resumen

Las practicas de lectura y escritura han sido investigadas concienzudamente a lo largo del pasado siglo
y en lo que va del actual. Son varias las disciplinas que se han abocado a su estudio. En el presente trabajo
propongo un acercamiento a la cuestiéon de indole interdisciplinaria, tomando en consideracién aspectos
lingtiisticos, psicosociales, histéricos y literarios. En una tentativa metodolégica de integraciéon de ambas
practicas desde una perspectiva dialégica, estas son observadas simultineamente desde los diversos
matcos tedricos planteados, intentando delinear esa convergencia de espacios que se genera a partir de sus
entrecruzamientos: leer / escribir, escribir / leer, leer / releer, escribir / reescribir, leer / escribir / leer,
son algunas de las posibilidades entre muchas otras. Pero ademas, la palabra (ya sea el 1éxico o el discurso)
en su variabilidad semantica diacrénica y sincrénica, representa una ayuda invalorable para dar cuenta de
las posibles implicancias de las practicas mencionadas: ¢qué significaban leer y escribir en una época dada?,
¢qué huellas nos han dejado los discursos sobre esas practicas?

Palabras clave: lectura y escritura - dialogismo — interdisciplinariedad

Introduccion

El objetivo del siguiente trabajo consiste en realizar una primera aproximacién, muy general, al estudio
de la lectura y la escritura desde la perspectiva lingtiistica. Si bien estas dos practicas han convivido desde
sus origenes, sus relaciones han ido variando a lo largo del tiempo. Uno de los posibles comienzos
sugeridos para la escritura fue la necesidad de fijar el continunm de la oralidad y de conservar la memoria;
por su patte, la lectura se entendié como descodificacién y consistid, en parte, en la actualizacién de esa
memoria guardada.

La dependencia de la escritura respecto de la oralidad ha sido cuestionada por Jacques Derrida
(1971).Segun este autot, hay que erradicar el mito estructuralista de la presencia de los significados puros
en la mente del hablante, puesto que estos siempre estan diferidos. Este mito es parte de lo que él
denomina el lgocentrismo de la cultura occidental, que ha creado una serie de dicotomias rectoras de su
pensamiento, como son las de presencia/ausencia, realidad/apatiencia o habla/escritura. Por eso, en su
critica a la lingiifstica de Saussure, el autor pone en tela de juicio la predominancia que se le ha dado al
habla respecto de la escritura.

La nocién de signo implica siempre en si misma la distincién del significado y del significante, aun
cuando de acuerdo con Saussure sea en ultima instancia, como las dos caras de una unica y misma
hoja. Dicha nocién permanece por lo tanto en la descendencia de ese logocentrismo que es también
un fonocentrismo: proximidad absoluta de la voz y del ser, de la voz y del sentido del ser, de la voz y
de la idealidad del sentido (Derrida, 1971:18).
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Dada la marginalidad que se le adjudica a la escritura en la lingiiistica estructural, cuyo punto de partida
establece que esta es un derivado del habla, aplicando un razonamiento que considera solo a la escritura
fonética y deja a un lado otros sistemas de escritura, Derrida la rescata y crea otro de sus conceptos clave,
el de archi-escritura, que utiliza para dar cuenta de una escritura originaria, mas abarcativa de lo que se
denomina “escritura” generalmente, y de la que provendria tanto esta ultima como el habla, junto a otras
clases de inscripciones. De ser asi, el origen de la escritura serfa tan antiguo como la presencia del ser
humano en la Tierra.

A mediados del siglo XX comienza a cobrar importancia el ser humano como centro de atencién en la
lingiifstica: primero asociando lengua con mente/cerebro (desde el Generativismo y la Psicolingtistica) y
luego enfatizando en los aspectos contextuales e intersubjetivos (desde la Psicolingiiistica y la
Sociolingtifstica). Para quienes consideran a la escritura un derivado de la oralidad, como Vifiao (1994,
citado en Botrel, 2002: 218), el pasaje de lo oral a lo escrito, asi como la variacién en los modos de leer y
escribir en la diacronfa, acarrearfan consecuencias cognitivas de entidad para la humanidad. Pensando el
problema desde esta perspectiva, en la investigacion sobre lectura y escritura deberfan confluir varias
disciplinas, considerando los diversos factores que participan en dichas practicas y las diversas formas en
que estos suelen ser ponderados por las distintas dreas de conocimiento.

Si bien el foco de este trabajo esta puesto en los aspectos lingiifsticos de la lectura y la escritura, el
andlisis se organiza en torno a tres ejes que de forma dialégica van matizando los sentidos atribuidos a
estas desde las multiples disciplinas que se han abocado a su estudio por separado:

1. El histérico: la evolucién de estas dos practicas a lo largo del tempo, desde la Antigiedad hasta
nuestros dias.

2. El linglistico: el aporte de la teorfa, exponiendo brevemente los aportes de los diversos marcos
teoricos al estudio de la lectura y de la escritura; por otro lado se propone un didlogo entre la propia
lengua (desde el “mar semantico” de los significados) y los vocablos &ery escribir

3. El literario: en el entendido de que “la obra se situa en la historia de un modo que le da dimensiones
documentarias” (La Capra, 1998: 2406); pero también porque aun cuando intenta “poner entre
paréntesis la realidad empirica o suspender funciones documentarias mas corrientes, la literatura se
embarca en un trabajo o praxis autorreferencial a través del cual el texto documenta su propio modo
de produccién” (La Capra, 1998: 278).

La puesta en relacién de estos parametros no es casual; desde la propia disciplina histérica han sido
tomados en consideracion:

Para el historiador, la reconstruccion misma de un “contexto” o una “realidad se produce sobre la
base de restos “textualizados” del pasado. [...] El problema mas general consiste en ver de qué
manera la nocién de textualidad hace explicita la cuestion de las relaciones entre los usos del lenguaje,
las otras practicas significantes y los diversos modos de la actividad humana vinculados con procesos
de significacion (La Capra, 1998: 241).

En definitiva, se intentara llevar adelante una aproximacién interdisciplinaria al objeto de estudio.
Andamios preliminares 1: oralidad, escritura.

Walter Ong (1982) distingue la oralidad primaria de la oralidad secundaria, producto de la escritura. La
oralidad primaria, segin este autor, serfa caracteristica de las culturas agrafas. Con el advenimiento de la
escritura, esa “oralidad pristina” se verfa afectada.

Una comprensiéon mas profunda de la oralidad pristina o primaria nos capacita para entender
mejor el nuevo mundo de la escritura, lo que en realidad es y lo que de hecho son los seres humanos
funcionalmente escolarizados; seres cuyos procesos de pensamiento no se originan en poderes
meramente naturales, sino en estos poderes segin sean estructurados, directa o indirectamente, por la
tecnologia de la escritura. Sin la escritura, el pensamiento escolarizado no pensarfa ni podria pensar
como lo hace, no solo cuando esta ocupado en escribir, sino incluso normalmente cuando articula sus
pensamientos de manera oral. Mas que cualquier otra invenciéon particular, la escritura ha
transformado la conciencia humana (Ong, 1982:81).

'El sintagma “mar semantico” ha sido tomado de la novela del autor uruguayo Mario Benedetti y quedara explicado
oportunamente en el desarrollo de este trabajo.
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El autor define a la escritura como un sistema codificado de signos visibles por medio del cual un
escritor podria determinar las palabras exactas que el lector generaria a partir del texto. Tomando en
cuenta esta caracterizacion, se podria afirmar que lectura y escritura nacen juntas.

Olson (1998) es otro de los autores que observa en la escritura un modelo para el habla que beneficia el
desarrollo de la introspeccion del lenguaje. Sostiene que aquellos nifios que provienen de padres lectores
poseen una competencia linglifstica mas amplia, teniendo a su disposicién una amplia gama de recursos
lingiiisticos (sintdcticos, semanticos y pragmaticos) cuyos modelos vienen de la escritura. En contrapartida,
los demids nifios solo podrian adquirir esos conocimientos letrados a través de la educacién formal
impartida en la escuela.

Efectivamente, cuando Bernstein (1988) investiga el desigual desempefio de estudiantes ingleses en las
pruebas escolares, encuentra que este estd intimamente ligado al tipo de c6digo que manejan los nifios, sea
el ¢ddigo restringido o el cddigo elaborado. El segundo coincide grosso modo con la descripcién de Olson y se
constituye en la variedad de habla que generalmente es usada en las instituciones educativas formales.

Saber leer y escribir rebasa ampliamente el aprendizaje del abecedario. Se ha distinguido ampliamente a
la escolarizacion de la alfabetizacion. La primera incluye, entre otras cosas, la adquisicion de la competencia
discursiva; implica poder producir textos y procesarlos como pertenecientes a géneros discursivos diversos
que son significativos para una comunidad histérica determinada. También, la capacidad que desarrolla el
lector de desentrafiar la fuerza ilocutiva (intencionalidad del autor) de un texto a través de marcas
especificas; ser capaz de comprender la diferencia entre lectura literal y lectura metaférica; poder llegar a
ser un lector experto y un lector critico.

Otro aspecto que importa tener en cuenta de la teoria desarrollada por Ong consiste en entender a la
escritura como una tecnologia. Vale la pena tenerlo en cuenta, entre otros motivos que iremos
mencionando, por la analogia que se puede establecer con los dos grandes inventos que revolucionarfan
los modos de leer y escribir en la Edad Moderna: la imprenta y mas adelante la computadora. Ong
sostiene que una tecnologia es mucho més que un recurso externo que puede ser utilizado como una
herramienta; es capaz de generar transformaciones interiores de la conciencia.

Legere, escribere

Los primeros sistemas de escritura se originaron en Mesopotamia, Egipto y China hace alrededor de
cuatro mil afios. Se caracterizaban por poseer una sintaxis apta para expresar proposiciones. El alfabeto
griego, del cual deriva el nuestro, puede ser datado alrededor del 750 a.C. Este coexistié con otros
soportes (como las escrituras de tipo sildbicas y los alfabetos consonanticos). Los cambios que se
produjeron en la Antigiiedad clasica debidos a su invencién serfan notables, entre otras cosas porque
representaron formas de fijar la lengua, tanto en su aspecto significante como en el semantico:

Segin el sistema adoptado, la relacion entre el discurso hablado y el discurso esctrito se sitia en niveles
diferentes. En todos los casos, sin embargo, la visualizacién del discurso y su fijacién tuvieron por
resultado hacer del conjunto de los signos asi trazados un documento permanente, convertido en
objetivo y exterior a su autor. Ambas permitieron desarrollar entonces, al menos en Occidente, un
largo esfuerzo destinado a crear, a través de una organizacién mds rigurosa de la lengua y de la
exactitud de los términos, nuevas formas de 16gica y razonamiento.(Martin, 1990: 11)

Como sefalan Cavallo y Chartier (1998), en esa época los griegos tenfan una gran variedad de verbos
que remitfan al contenido léxico de /er a partir de distintas asociaciones con sus actividades intelectuales,
sociales y culturales. Entre tal diversidad me interesa consignar los significados de distribuir y recorrer. El
primero de ellos daba cuenta del hecho de que el conocimiento de la lectura estaba en posesion de unos
pocos afortunados que podian “distribuir” el contenido de la escritura a quienes no posefan tal habilidad a
través de la lectura en voz alta. Se trataba, pues, de una lectura vocal la mayoria de las veces, aunque en sus
obras los antiguos han dejado huellas de que en algunas circunstancias practicarfan la lectura silenciosa. En
cuanto al segundo de los significados asociados, se refiere a que los textos muy posiblemente fueran
“recorridos” desde la primera letra hasta la dltima, atentamente y con profundidad. Olson (1998)
caracteriza a los griegos antiguos como curiosos y argumentadores. La gran acumulacién de informacion,
as{ como el desarrollo de sus sistemas filoséficos habtian sido consecuencia del trabajo sostenido sobre los
textos escritos.

Un poco mias adelante en el tiempo, en el mundo romano, se usufructué el legado de los griegos. Con
el desarrollo de la lectura fue surgiendo la demanda de nuevos textos. También se fue diversificando el
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publico lector. Ovidio es un claro ejemplo, conjugando en un mismo texto diversos géneros discursivos
antiguos y contemporémeos.2 En su Ars amatoria, luego de dedicar dos extensos capitulos a aconsejar a los
hombres cémo conquistar y retener a la mujer, previendo el surgimiento de “la lectora”, decide incluir un
tercer capitulo lleno de sugerencias, ahora, para el género femenino. Alli, entre otras muchas cosas, le dice
cémo debe comportarse, como debe moverse, como debe hablar y sobre qué temas, y hasta cémo debe
reirse para despertar y mantener viva la llama de la pasién en el hombre. El Ars amatoria de Ovido es un
texto pedagdgico normativo en muchos sentidos. Cuando el autor trata de convencer a su interlocutor de
que siga sus consejos recurre al mito de Dédalo e Icaro como argumento: no sea cosa que el lector vaya a
terminar como el hijo del inventor del laberinto mas ingenioso y aterrador que haya existido, en caso de
No seguir sus consejos.

En la Roma antigua /gere era un verbo polisémico. Significaba recoger y escoger, ademas, claro esta, de zer.
Por supuesto se trataba de significados disjuntos y cualquier romano habria sido capaz de atribuirle el
sentido que correspondiera en una situaciéon de habla concreta. Pero la polisemia de las palabras no es
casual, debido a lo cual me interesa rescatar la relacion intima entre el acto de la lectura y las actividades de
recoger y escoger. Para empezar partamos del hecho de que ambos representan actos volitivos del agente
(aunque mientras el primero alude a un accionar fisico, el segundo se refiere a una actividad mental). En la
comprensioén de lo que significa ketura en un sentido amplio, se conjugan ambos complejos nocionales,
pues se trata de un hacer tanto fisico como mental que, ademas, necesita de una toma de decisiéon previa a
la realizacion.

Con el surgimiento de la Edad Media, y una vez concluido el Imperio Romano de Occidente, la lectura
seguirfa produciéndose mayoritariamente en voz alta. Segiin Martin: “se entrega entonces a una verdadera
lectura acustica: Jegere significa al mismo tiempo audire [...]. Sin duda, la lectura silenciosa no es
desconocida: es entonces designada por expresiones como la de San Benito: facite legere o legere sivi |...]”
(Martin, 1990:14).

Hasta bien entrada la Edad Media la lectura segufa siendo o bien grupal o bien un solitario acto de
rumiar.® En general, un monje (en esa época solo unos pocos podian acceder a la lectura y a la escritura,
tratindose mayoritariamente de algunos afortunados miembros del clero) podia leer en voz alta a un grupo
congregado en torno suyo. Como los manuscritos escaseaban, la lectura solfa ser lectura en comunidad,
algo que ahora raramente solemos hacer, a no ser en determinadas circunstancias del ambito escolar. Mas
alla de la lectura requerida en virtud de sus obligaciones clericales, los monjes medievales pudieron dedicar
parte de su tiempo a leer por placer y por amor al conocimiento. Debido a los rigurosos limites impuestos
por la ley canoénica, estas lecturas tenfan necesariamente que ser discretas o secretas.

Hay otro aspecto importante a tomar en cuento del Medioevo de Occidente: el surgimiento de nuevas
lenguas (las lenguas romances). Martin sefiala que “la actitud de los hombres de la Edad Media ante el
escrito, y, mds generalmente, su utillaje mental, no puede comprenderse si no se tiene en cuenta su
equipaje lingtistico” (Martin, 1990: 16). La evolucién del latin a las lenguas romances ha dejado su huella
en los primeros manuscritos literarios que se han conservado en dichas lenguas e incidié, a la vez, en el
surgimiento de nuevos géneros discursivos, como puede ser el caso de las jarchas mozarabes en Espafia.

En lo que compete a la escritura, decir que un evento escritural se desdobla en una parte fisica y otra
mental no tiene nada de novedoso, aunque solemos prestarle mayor atencién al segundo de ellos.
Recordemos a Alfonso el Sabio como un caso paradigmatico, quien a fines del siglo XIII albergaba en su
seriptoria de Toledo a todo tipo de intelectuales, amanuenses, traductores, musicos y miniaturistas; todos
ellos avocados a la magna tarea de conservar uno de los mas grandes tesoros de la humanidad: el
conocimiento de la era alejandrina hecho palabra. Asi naci6 la prosa en lengua castellana. Comenzé como
un producto algo fortuito de la intermediacién entre dos individuos, que desconociendo la lengua fuente
en la que se encontraban los originales (el arabe o el hebreo) o la lengua meta de la traduccion (el latin),
compartian el conocimiento de la lengua castellana.

La escritura compartida fue usual hasta esa época. Un visionario como Juan Ruiz, Arcipreste de Hita,
lo supo plasmar en su obra. Previendo que esta pasaria a manos de los copistas y circularia a través de las

2Hs frecuente la inclusion del exenplum en la obra ovidiana como estrategia retorica para defender sus argumentos. Esto puede
observarse tanto en su Ars Amatoria como en la Metamorphosis. Uno de los relatos que se repite en ambas obras es el mito de Icaro.
3 “Aquella manera de leer se integraba también dentro de una manera de ser que, todavia hacia el afio 1570, les parecia a los
indigenas del Nuevo Mundo como una de las caracteristicas mas curiosas de los conquistadores [...]. El movimiento de los
musculos faciales la hacfa semejante al acto de la nutricién, la elevacién del espiritu procedia de lo que M. Jousse llamé la
manducacion de la palabra.” (Zumthor, 1989: 1206)
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voces de los juglares, en un alarde metadiscursivo memorable, escribié en su Libro de buen amor (Ruiz,

1967):

Qualquier omne que 1"oya, si bien trovar sopiere,
puede i mas afiedir e emendar si quisiere;

ande de mano en mano a quienquier que 1"podiere
como pella a las duefias: tomelo quien podiere.*

Esta cita deja en evidencia la intima relacién entre lectura y escritura compartidas. Para Juan Ruiz y sus
contemporaneos, el axtor era concebido de modo bien diferente a como lo hacemos hoy en dfa. Incluso
muchos manuscritos eran firmados por los copistas. No existia la nocién de plagio, tan importante para
nosotros. Por eso el Arcipreste percibe su hacer textual y discursivo como un hacer en comunidad y su
unica exigencia consiste en que trovadores y copistas - virtuales escritores sepan y ejerzan el “bien trovar”.
Como “pella a las duefias”, su libro andaria circulando por los monasterios y sus versos setfan escuchados
en las ferias.”

Hay atn otra forma en la que se puede relacionar los significados de recoger y escoger con el de ler; ahora,
desde una perspectiva mentalista, a saber, al acto de la descodificacién y de la comprensiéon. Cuando
leemos recogemos material grafico dispuesto de acuerdo a las reglas de la linealidad del renglén y de la
disposicion de la estructura superficial de la sintaxis, para datle sentido. La comprensién se produce a
través del acto de escoger significados de acuerdo a la relacién que las palabras tienen entre si al ser
combinadas. No se trata de un proceso en el cual el sujeto tenga una actitud pasiva, sino de un sujeto
agente en continuo movimiento, seleccionando significados léxicos en su diccionario mental para datle
sentido a la lectura de los textos.

En la escritura el proceso es el inverso. Vamos del sentido a la forma. A partir de las ideas buscamos
las palabras y las relacionamos jerarquicamente para que expresen de la mejor manera posible lo que
queremos decir. Ferdinand de Saussure llamé a este doble juego simultineo, relaciones sintagmiticas y
relaciones asociativas®

Andamios preliminares 2: leer, escribir.

En espafiol una de las acepciones mds corrientes de /er indica que se trata de un verbo biargumental;
esto es, se satura cuando se llenan los huecos correspondientes a las posiciones tematicas de agente y
tema: alguien lee algo. Por su parte, escribir es un verbo triddico porque a las dos posiciones antes
mencionadas se le agrega la de beneficiario: alguien: escribe algo a alguienz.Claro esta que el contenido
informacional de una oracién dada puede completarse con adjuntos varios, que si bien no son obligatorios
desde la perspectiva sintactica, pueden ser necesarios desde el plano de la pragmatica (refiriéndose a la
informacién que el emisor quiere, debe o necesita trasmitirle al destinatario de su mensaje). De allf
surgirfan posibilidades infinitas para completar una oracién. Por ejemplo, alguien lee algo por alguna razén
(aludiendo a aspectos motivacionales) o alguien; escribe algo a alguienz en algun lugar y tiempo (aludiendo
a las condiciones socio-historicas).

No se puede prescindir del hecho de que la sintaxis, la seméntica y los factores pragmatico-discursivos
forman un entramado que se instala en la mente de los seres humanos a través de distintas clases de
conocimientos referidos al lenguaje que la persona va adquiriendo y aprendiendo a lo largo de su vida,
denominadas competencias. Asi, cada uno de nosotros somos depositarios de una competencia lingiiistica y una
competencia comunicativa a las cuales algunos autores agregan una competencia metalingiifstica, una competencia
textual y hasta una competencia discursiva.”

4 Los versos citados pertenecen a las estrofas 1629-1630 del Libro de Buen Amor de Juan Ruiz, el Arcipreste de Hita.

5 Aqui el Arcipreste alude al juego de pelota al que solian entregarse las mujeres de la época, segin comenta Joan Corominas en su
edicion critica del Libro de Buen Amor: Ruiz, J. (1967) Libro de Buen Amor. Madrid: Gredos.

Las relaciones sintagmaticas se dan en el discurso; las palabras se combinan linealmente, puesto que no pueden pronunciarse
simultineamente, y contraen relaciones entre si. Las relaciones asociativas se producen fuera del discurso; supone la eleccion del
hablante entre palabras que ofrecen algo en comun: “su sede estd en el cerebro, y forman parte de ese tesoro interior que
constituye la lengua de cada individuo” (Saussure, 2005: 228).

7Chomsky (1992) entiende a la competencia lingiiistica como el conocimiento gramatical que todo individuo tiene de una lengua.

Dell Hymes fue quien acufié la expresion competencia comunicativa. Esta engloba los conocimientos lingiifsticos, psicolingtisticos,
sociolingtifsticos y pragmaticos, ademds de las habilidades que un hablante debe tener para poder comunicarse por medio de la
lengua. A propésito de las diferentes competencias, ver: Del arte gramatical a la competencia comunicativa (Gutiérrez Ordonez, 2008).

35



Médica, L./ Lectura y escritura: un punto de vista interdisciplinario sobre la cuestion

Por tanto, cuando pensamos en lo que significan las practicas de leer y escribir, ponemos en
funcionamiento nuestra mente e inevitablemente, entre otras cosas, lo asociamos con ker y con escribir
como entradas léxicas capaces de relacionarse sinticticamente con otros elementos. Entonces, un punto
de partida para el estudio de la lectura y la escritura es la reflexién sobre la lengua: alguien lee algo por
alguna razon; a veces para si mismo, otras veces para otros o con ottos.

De modo similar, alguien escribe algo para otros (o para si mismo), a veces con otros, también por
alguna razén, en algunas circunstancias que lo ameritan, lo propician o lo condicionan de diferentes
maneras.

El constructo humano llamado /engna es una de las fuentes y vehiculo del pensamiento y de su
trasmisioén a los otros. Tiene que poder suplir nuestras necesidades comunicacionales. Y hasta cuando
parece que no puede (o cuando nosotros no podemos encontrar la palabra justa en nuestro diccionario
internalizado) nos ofrece recursos como la metifora -entre otras figuras y tropos- que pone en
funcionamiento nuestra capacidad creativa. La lengua consiste, asi, en una construcciéon cultural que da
acogida a todas las dimensiones del ser humano.

— Aqui podés pensar. Y es barbaro. Casi habia perdido esa costumbre y recuperarla me parece un
milagro.

— No me digas que en Madrid no pensabas.

— Solo lo imprescindible. Pensamientos cortitos, como telegramas. Miniaturas de reflexién. Apenas
para salir del paso y hacerle un regate al estrés.

— ¢Regate?

— Monia, dribbling, finta. Eso que, segun dicen, hacia Julio Pérez, alla por los cincuenta.

— Ah. La préxima vez traeré un traductor.

— Mira, Madrid es una ciudad lindisima, pero seria realmente deprimente no ver nunca el mar.

— Aqui es rio. No lo olvides.

— Ese es un mote histérico. Ridiculo, ademds. Para mi es mar y se acabé. Vos, nacido y criado en
Malvin, ¢dijiste acaso o pensaste alguna vez que vivias frente al tio? Siempre te of decir que tus
ventanas daban al mar.

— Eso es semantica y no geografia.

— Pues a mi me gusta el mar semintico.?

El “mar semantico” al que alude Benedetti se instala en el mar semantico de los hechos del lenguaje,
que es mucho mas complejo que un diccionario. El contexto lingilifstico y el contexto enunciativo hacen
que los significados de las palabras no estén fijos, sino que se muevan en un fluir constante. Para
comprender ese movimiento, hay que ir mas alla de los limites impuestos por la norma lingtistica
activando mecanismos inferenciales.

El didlogo entre los personajes de Benedetti nos acerca también a otra de las funciones del lenguaje,
cuando se entabla la discusion entre los personajes sobre los distintos modos de nombrar lo mismo por
parte de distintas comunidades de hispanohablantes en diferentes contextos (las variedades diatdpicas y
dzky%ﬂ'm;).g De esta forma vemos que el propio texto por su contenido tematico puede convertirse en su
actualizacién a través de la lectura en elemento disparador de la reflexion metalingiiistica del lector.

En el ser humano se establece un proceso formativo lingiiistico a través de la educacién formal que se
inicia tempranamente con el aprendizaje de los grafemas cuando se es nifio, pasando por los estadios mas
primitivos de la comprensién y producciéon de textos, para continuar transitando por lecturas y
experiencias de escritura cada vez mas sutiles. Es un aprendizaje continuo que nunca ha de acabar.
Mientras se siga instalando la reflexion sobre la lengua y sus usos, sobre la literatura y su valor como
acervo cultural, mientras perdure la creacién literaria y se cosechen nuevas metaforas, mientras
entendamos la relaciéon que existe entre estas practicas y el desenvolvimiento de nuestras habilidades
cognitivas, tendremos la clara consciencia de la importancia de seguir cultivindonos como lectores y como
escritores competentes y criticos.

8El fragmento narrativo ha sido tomado de la novela Andamios de Mario Benedetti.

“Eugenio Coseriu (1981: 303 y ss.) desarrolla estos conceptos en “La lengua funcional”: las diferencias diatépicas se refieren a las
variaciones del lenguaje en el espacio geografico, las diferencias diastraticas a las variaciones entre estratossocio-culturales de la
comunidad y las diferencias diafasicas se producen entre diversos tipos de modalidad expresiva. Coseriu, E. (1981) Lecciones de
lingiiistica general. Madrid: Gredos.
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Releer, reescribir: las tres re

Releer y reescribir son palabras complejas compuestas por dos morfemas. En ambos casos se ha
agregado un mismo prefijo a las raices que contienen los significados léxicos de /ker y escribir
respectivamente. En el Diccionario de la Real Academia Espafiola (DRAE) se consignan cuatro
significados para el afijo re-, a saber: 1) repeticién; 2) movimiento hacia atras; 3) intensificacién; y 4)
oposicion o resistencia.

Las cuatro acepciones, de alguna u otra forma, han estado siempre presentes en las practicas de la
lectura y de la escritura, asi como en las metodologias de ensefianza de las mismas.

... parece que la mayor parte de los escritores latinos se habia dedicado a cuatro operaciones sucesivas
que evocan con gusto: tomar notas (notare); redactar un plan detallado o un primer bosquejo
(formare); dictar su texto (en la medida en que dictare significa realmente dictar); y enseguida releer el
conjunto para realizar las cotrecciones necesarias (enmendare) (Martin, 1990: 13).

... los textos que redactaba (Santo Tomas) exigfan, evidentemente, ser leidos y releidos para ser
comprendidos plenamente, y el método escolastico imponia al lector efectuar incesantes regresos para
asimilar el pensamiento del maestro; de ahi el cuidado que el autor pone en puntuar su texto a fin de
guiar la comprensién y ya no solamente las inflexiones de la voz (Martin, 1990: 16).

Los mwdus legendz, como hemos podido constatar desde la Antigiiedad, no siempre fueron los mismos y
han ido variando con el pasar del tiempo. Los copistas se dedicaban a repetir la escritura para conservarla
y los juglares medievales a memorizarla para poder trasmitirla a las masas. Pero todos ellos ejercian
también una suerte de oposicién y cambio, agregando, quitando y sustituyendo palabras o frases, glosando
e intercalando nuevas secuencias textuales.

Una vez mas la lengua nos da motivos para la reflexién. Releer y reescribir son modos de leer y
escribir. Este factor suele tener gran incidencia en las practicas pedagdgicas, las que se ven, ademads,
necesariamente afectadas por las culturas y los acontecimientos historicos y sociales en los que se
inscriben. Haciendo un movimiento hacia atrds en el tiempo podemos observar los cambios culturales
como resultado de la oposicion y resistencia (en otras palabras, los cambios revolucionarios) que han
incidido en los modos de leer y de escribir contemporaneos. Tres revoluciones relacionadas a la lectura,
segun Cavallo y Chartier (1998), indican que estos se alterarfan en el pasaje a la Edad Moderna, afectados
por los nuevos soportes materiales, practicas sociales y circulacioén de los textos.

La primera de ellas se data a partir de la invencién del tipo mévil y la prensa de imprimir que
posibilitaron la repeticién masiva de los textos. Segin han investigado Cavallo y Chartier, entre los siglos
XII y XIII se fue dando un proceso de gestaciéon (muchas veces desdefiado) que habria anticipado esa
primera revolucion: “cuando al modelo monastico de escritura, que asignaba a lo escrito un cometido de
conservaciéon y memorizacién grandemente disociada de toda lectura, le sucedié el modelo escolastico de
la escritura que transformo al libro a la vez en objeto y a la vez en instrumento de la labor intelectual”
(Cavallo y Chartier, 1998: 39). Es decir que se produce un cambio en el estatuto de lo escrito de acuerdo
con los fines a los que respondia. Pero ademas, hay que considerar que las practicas de lectura vocal y de
lectura silenciosa se fueron transformando. La lectura silenciosa e individual comenzé a ser cada vez mas
frecuente y el lector solitario pudo darse el lujo de volver hacia atras y releer a su antojo, fijar su vista en
una palabra y meditar largo tiempo.

La segunda revolucion ampliamente reconocida se produce en el siglo XVIII al instalarse lo que se ha
dado en llamar la “lectura extensiva” (en contraposicion a la “lectura intensiva” que la precedio). Si bien la
relacién entre el desarrollo tecnolégico y la lectura masiva es un ida y vuelta irrefutable, la degradacion del
caracter cualitativo de la lectura no es un hecho constatado. Vale la pena recordar la intensidad con que el
publico ley6 obras literarias en el Romanticismo y la influencia que ejercieron los textos filoséficos como
los de Rousseau sobre las corrientes literarias de la época en Alemania, Francia e Inglaterra.

Con la emergencia cultural de la infancia y de la adolescencia en el siglo XIX, un nuevo publico hace su
aparicién en la escena de la lectura y comienza a desarrollarse una industria editorial acorde a sus
necesidades. Los cuentos de Perrault, de origen tanto erudito como de tradicién oral, se reescriben
introduciendo cambios para ajustarse a los nuevos hotizontes de expectativa del lector y cumplir con los
requerimientos morales de la época. Se suprime la parte de la ogresa en “La bella durmiente” para que el
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cuento culmine con el casamiento entre la protagonista y el principe; y en “Caperucita Roja” se termina
castigando al lobo, cuando era el unico cuento de Perrault que no tenia final feliz. Con Julio Verne se
instaura la literatura dirigida al adolescente. En su discurso el autor intentaba congeniar temas cientificos
de valor pedagégico (geograficos, astronémicos, etc.) con elementos fantasticos. Es interesante observar
que sus ilustradores reparaban mas en esta segunda caracteristica de la obra, contribuyendo a incentivar la
imaginacién de los lectores adolescentes, o visto desde otro punto de vista, activando nuevas lecturas
(relecturas) mediatizadas por sus propias lecturas y la correspondiente “reescritura” (como transposiciéon
semiotica).

La dltima revolucién de la lectura, cuyas consecuencias estamos viviendo en la actualidad, es la
revolucién electrénica. Se establece una nueva relacién entre el usuario y el texto, imponiendo nuevos
modos de produccion y de lectura, cambios en el acceso a la informacién y un nuevo soporte material que
transforma la manera de vincularnos con el texto. El texto se transforma en hipertexto y el lector se ve
sujeto a una practica de lectura en la que tanto los limites del texto, el contenido y el autor se pulverizan en
tanto van variando y se modifican a cada paso, de acuerdo con las decisiones que el lector vaya tomando.

Podriamos sostener que estas tres revoluciones de la lectura planteadas por Cavallo y Chartier (1998)
tienen un correlato escritural. Veamos algunos pocos datos que ayudan a sostener esta hipétesis. Martin
(1990) describe el conflicto que tuvieron los escritores a partir del Renacimiento para entregar sus textos
en condiciones para la impresion. Recién en los siglos XVIII y XIX el circuito por el que pasaba un texto
antes de ser editado se modificarfa:

... hay que esperar al XIX para que hombres de pluma como Honoré de Balzac, y mas tarde aun,
Marcel Proust, revisen enteramente su texto después de haberlo recibido, gracias a la impresién, con
una visién nueva, y retoquen la puesta en paginas [...] (Martin, 1990: 24).

Otra caracteristica importante relativa a los modos de escribir del siglo XIX es la aparicién de las
novelas por entregas. En ese contexto la relacion entre escritor y lector se hace mucho mas intima, lo cual
se evidencia en la presencia significante de este dltimo en el discurso narrativo: “la verdad del hecho no era
conocida todavia por el vulgo; pero nosotros se la vamos a confiar a nuestros benévolos lectores en el
siguiente capitulo” (Gémez de Avellaneda, s/d: 173).

Hay incluso una conciencia de la existencia del lector en el escritor que lo hace interrogarlo,
demandarle una actitud frente a la lectura, entre otras cosas. Sera también en el XIX, con el surgimiento de
los estados-naciones latinoamericanas, que se originara una clase de narrativa que trata de establecer
imaginarios inaugurales de la nacionalidad: Xicotencatl, Guatimozin (Gémez de Avellaneda), Aves sin nido
(Matos de Turner), entre otras. Estas novelas en el siglo siguiente y en la actualidad estan siendo “relefdas”
(movimiento hacia atras) desde la perspectiva de los estudios postcoloniales.

Y también se podria decir que los origenes de la nacionalidad comenzaron a ser reescritos por las
nuevas corrientes literarias (de oposicioén y resistencia) del siglo XX, como puede ser el indigenismo de
Vallejo, Alegria y Arguedas en el Pert o el de Rosario Castellanos en México, entre muchos otros; autores
que ponen en el centro de la discusion, ademas, la etnicidad y el problema lingiifstico por estar inmersos
en sociedades disgldsicas. Se trata de literaturas comprometidas, criticas de la realidad y que mantienen un
proyecto de cambio hacia el futuro.

Si bien la relacién entre las intenciones del autor y el texto son un punto importante a tener en cuenta,
algunos autores sostienen que la lectura no puede reducirse a ello. Asi lo entiende, por ejemplo, La Capra
cuando sefiala que desde el dmbito lingtiistico “la teoria de los actos de habla ha prestado apoyo a la
opinién extrema de que la enunciacién y — presumiblemente por extensiéon — el texto deducen su
significado de las intenciones del autor al hacerlos o escribirlos” (La Capra, 1998: 253). Sin ir mas lejos,
Barthes y Compagnon al poner el énfasis en la importancia de la subjetividad y en el hecho de que los
textos son necesariamente polisémicos, concluyen que la lectura altera el texto: “a minha leitura nio ¢é
neutra ou inocente como a da maquina: é un acto, a produciio de um outro texto, e nio a reproduGio pelo
idéntico, a amplificaGio do texto que a ocupa” (Barthes y Compagnon, 1987:190).

De hecho, en general se trata de diferentes modos de acercarse a la lectura que no tienen por qué ser
excluyentes. Por consiguiente, en cierta medida regresamos al concepto de “releer” un texto, ya sea en el
sentido de confrontacién dialéctica de lecturas diversas o potr acercamientos diferentes a la materia de
lectura. En este sentido, leer es siempre releer. Asf lo entienden Barthes y Compagnon: “a leitura é sempre
um recomeGo, na ilusdo de que ela tende assintoticamente para um limite, para um momento em que uma
nova leitura nao diferiria em nada da anterior” (Barthes y Compagnon, 1987: 193).
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Pero ese limite al que aluden los autores nunca se alcanza por el doble juego de variables constituido
por la subjetividad del lector y la polisemia no estatica del lenguaje. Como sefiala Voloshinov (2009), cada
palabra es una arena en miniatura producto de las fuerzas sociales. De alli que a la idea inicial de la practica
de la lectura como descodificacién, deba sumarsele otra: “porque a leitura é, de direito, infinita, tudo
incorre numa inversao dialéctica: finalmente, ndo descodifica, sobrecodifica; nio decifra, produz, acumula
linguagens, deixa-se incansavelmente atravessar por elas; é essa a travessia” (Barthes y Compagnon, 1987:
204).

Visto desde el ambito de la escritura, también se puede afirmar que escribir es reescribir, si tomamos
como postulado el dialogismo de Mijail Bajtin. Para este autor cada emunciado/ enunciacion es discurso, en
tanto se conforma como didlogo con otros ensunciados/ enunciaciones del pasado, con el presente o con el
futuro. Bajtin dice que “los enunciados no son indiferentes uno a otro ni son autosuficientes, sino que
“saben” uno del otro y se reflejan mutuamente” (Bajtin, 2002: 281). Desde esta perspectiva, en cada
practica de escritura se elabora un producto que puede ser visto como reescritura de otros precedentes.
Los casos mas evidentes del ambito literario se encuentran en la parodia y en la cita intertextual. Pero el
pretexto con el que se entabla el didlogo tiene que ser necesariamente leido (u oido) para que el dialogismo
sea posible. Una vez mas, se puede observar la intima relacioén entre lectura y escritura, entendidas ambas,
como produccién de sentido: escribir es, en cierta medida, haber leido; leer es reescribir (asf como escribir
también lo es).
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Resumen

El presente trabajo desarrolla un conjunto de conceptos y petrspectivas que tienden a describir a la
lectura como una actividad cotidiana, a analizarla como parte de un circuito comunicacional mas amplio
que el acto puntual de leer y a desarrollar este circuito identificando las mediaciones e interacciones que lo
constituyen, bajo el doble enfoque de la refraccién -que se aplica fundamentalmente a la comprension de
la dimensién subjetiva-, y de los ensamblajes (inspitado en la nocién de Bruno Latour) que examinan
articulaciones contingentes de relaciones objetivas. Al reinscribir el analisis de la lectura en la vida diaria, la
investigacién se propone dar cuenta, con conceptos flexibles, del dinamismo de las relaciones objetivas y
subjetivas y de las contingencias y condiciones que vuelven a la lectura una experiencia. La investigacion
permite dar cuenta de modalidades de la recepcion que se distinguen de la definicién canénica del término,
y que son definidas aqui como “uso” y “apropiacién”. Finalmente, profundizo los aspectos subjetivos
puestos en juego en la recepcidn y la apropiacién, exponiendo algunas tipificaciones de diferentes
modalidades de lectura (lecturas disidentes, lecturas compensatorias, lecturas automdticas, lecturas
reveladoras, lecturas utiles, lecturas evocativas). Las categorias y enfoques desarrollados se sustentan en un
extenso trabajo empirico que incluye sucesivas etnografias en la Feria del Libro de Buenos Aires, desde
2007 a 2012, observaciones en librerfas y eventos que nuclean a aficionados, andlisis de foros web,
entrevistas a lectores y produccién de autoetnografias, ademas de la consulta de documentos e informes
provenientes de las industrias editoriales.

Palabras clave: lectura - lectores - practica social

La lectura como actividad cotidiana

Quiza porque se des-pliegan, porque abren una superficie que permanecia cerrada y secreta, los libros
han sido tratados como “espacios” mas que como objetos. Espacios en si y espacios continentes de
palabras, esa cifra humana que permite penetrar en 6rdenes no humanos y trascendentes. Sagrados y
misteriosos, han sido concebidos como portales para comunicarse con divinidades angélicas o diabdlicas,
habitar mundos magicos o hechizar mundos reales. Pero no sélo de enigmas vivimos. Las lecturas son
materia de nuestro hacer cotidiano y alli cumplen una funcién relevante.

Leemos para informarnos de lo que ocurre més alld del alcance de nuestros sentidos. Y también para
movernos en nuestro mundo doméstico: leemos instructivos, prospectos y manuales de uso. Leemos con
tribulacién en visperas de un examen. Leemos cartas, mensajes breves, posts, correos electrénicos y avisos
pegados precariamente en una puerta o ventana; leer es imprescindible para comunicarnos y movernos en
un mundo complejo. Leemos para entretenernos, o para dis-traernos: leemos para irnos de un lugar, o
para permanecer. Leer puede ser un buen camuflaje para pensar en nada, o en todo. Puede ser un signo de
distincién y una marca de identidad. Una coartada o una estrategia de seduccién. Leemos por curiosidad.
Por azar. Por placer, o por obligacién. Leemos por una recomendacién -que puede errdnea, y entonces

41



Papalini, V. / Sobre la lectura como experiencia, como practica y como herramienta

leemos contrariados. Leemos algo impensado sélo porque alguien nos regalé un libro o nos mostrd un
articulo. Leemos para pasar el tiempo. Para transformarnos o para visitar el pasado. A veces nos
sumergirnos en la experiencia de la lectura, y a veces pasamos por el libro en diagonal, de apuro. Leemos
libros, folletos, informes, publicidades, diarios, subtitulos, carteles, expedientes, notas. Leemos historietas,
“pruebas escritas” a corregir, formularios, menus, tarjetas, grafitis pintados en las paredes o comentarios
grabados en la puerta de los bafios publicos.

Yo dirfa que, si pensamos en el leer, y no en la literatura, leemos mucho. Todos nosotros, habitantes de
unas sociedades occidentales basadas en la palabra. Perdén: basadas en la palabra escrita. La que deja
huella. La que nos merece confianza. Tal vez leemos excesivamente, porque no confiamos en lo que
oimos, en lo que sentimos, en nuestra capacidad de orientacién y en nuestra memoria. O en la ajena.

La lectura es una pricticasocial, entendiendo lo socialcomo “un movimiento muy peculiar de
reasociacién y ensamblado” (Latour, 2008: 21). Como sugiere la definicién, admite multiples formas;
tantas formas como relaciones sean posibles. Si la consideramos sélo como puerta de entrada a lo mas
excelso de la cultura, aprehenderemos una tnica dimensién de todo lo que supone esta practica. La
experiencia de lo sublime es una, entre otras posibles, vinculadas a la lectura. Metodologicamente,
conviene suspender todo juicio de valor para acercarse a observar un abanico de variaciones igualmente
valorables.

Comprendo a la lectura como una practica zntegral. Abarca mucho mas que la obra y ain mas que el par
obra-lector; abarca el contexto de relaciones por las cuales este encuentro se produce, el modo y las
razones del acoplamiento, el conjunto de expectativas tejidas a su alrededor, el rito —cotidiano o cultual- en
el que se integra y un largo numero de condiciones sociales. La lectura no es (solamente) un
acontecimiento estético o un habito culto. No tiene por funcién “illuminar”, no puede por si misma
“generar conciencia”, ni conducir al saber derrotando a la ignorancia, ni producir mas razén y menos
tutelaje.

La lectura es un ensamblaje, en el sentido que Latour da a este término: como un plano de relacién
entre elementos heterogéneos humanos y no humanos, semidticos y psicologicos, actuales y virtuales. Lo
que la lectura sea, depende de una serie de conjunciones, no de la accién humana considerada de manera
aislada ni de los elementos tomados separadamente y como esencias irreductibles. En su dimension
objetiva, es una practica cuyo agente no es solo el sujeto que lee; se constituye algo como una “maquina
lectora” integrada a circuitos mds amplios, una articulacién dinamica inscripta en un mundo en devenir
(Deleuze y Guattari, 1997).

La lectura como circuito comunicacional

En La ética protestante y el espivitu del capitalismo, Max Weber instala una manera de comprender el
capitalismo asociada a una transformacién en las mentalidades, una “revolucién cultural” que encuentra
estimulo y se desarrolla en consonancia con la Reforma Protestante. Para Weber (1991), el protestantismo
en general, y el calvinismo especialmente, que anima a cada creyente a seguir su vocacion y a realizarse
econémicamente, entrafian rasgos de la “individuaciéon” que va a ser caracteristica del capitalismo. El
proceso de individualizacién estd prefigurado parcialmente en la promocién de una hermenéutica
personal, y no institucional, de las Escrituras. El invento de Gutenberg fue particularmente util para acabar
con el monopolio de la lectura y la unicidad en la exégesis biblica. Junto con esta técnica que facilitaba la
reproduccion, la traduccién de la Biblia a las lenguas nacionales vulgares posibilité que un numero mayor
de lectores leyera y, al leer, interpretara por si mismo los textos.

Esta configuracién delineada por Weberperfila las mentalidades conjugadas con las practicas tejidas en
la revolucién econdmica del capitalismo. Las tesis de Weber no significan que la Reforma haya sido “causa
eficiente” del Capitalismo. Ni causa eficiente, ni causa suficiente: se trata, segin la perspectiva que
propongo, de una configuracién, un ensamblaje, en donde distintos componentes se conjugan para
delinear una forma cultural, econdémica y social especifica.

La relacién entre la lectura, el libre albedtio y la individualizacién creciente del capitalismo que sugiere
la obra de Weber han inspirado algunos otros estudios sobre la lectura, entre los cuales uno de los de
mayor gravitacion es Oralidad y escritura, de Walter Ong (1993). En un recorrido histérico sobre las formas
de la comunicacién, Ong ha diferenciado las lecturas colectivas, en voz alta, de la lectura solitaria del libro
impreso, puesto en circulacién y al alcance de un nimero mayor de personas merced a su reproduccion
mecanica. Esta mayor accesibilidad de los libros allanésu apropiacién individual y aislada.Al igual que
Weber, Ong desctibe la trama compleja de transformacién sociocultural en la cual el libro impreso cumple
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un lugar destacado que fortalece los procesos de individualizacién y desarticulacién de las practicas
comunitarias.

Pero quiza la genealogia requiera conocer algo mas de las apropiaciones de los lectores para sacar
conclusiones mas completas. Una indagacién microscopica, apegada a los escasos indicios de la vida
cotidiana como la que realiza Carlo Ginzburg en E/ queso y los gusanos (1997), que sigue la pista de las
lecturas de un molinero del Friuli del siglo XVI, es decir, un tiempo después de la aparicién de la
imprenta, parece mostrar que ain entonces, las lecturas se comparten y las opiniones e interpretaciones se
cimientan grupalmente.

Aunque generalmente se describa a la lectura como una practica solitaria y personal (Rosenblatt,
2002),! éstos son casos aislados: sélo el confinamiento obligado inhibe o dificulta el compartir. Hasta los
monjes, o los reclusos, comentan con alguien o trasladan a una carta nociones, ideas o comentarios que
provienen de sus lecturas. Cuando interrogamos a cualquier lector respecto de su adquisicién de libros,
inmediatamente surgen respuestas en las que gravitan otras presencias y otras voces: existen sugerencias o
comentarios, préstamos o regalos, el titulo o el autor se mencionan en una conversacién, forman parte de
un plan de estudios o de material de lectura obligatoria.

Otros modos de llegada son menos directos e impersonales: el libro se exhibe en un estante y su tapa
resulta llamativa, las solapas o las fajas manifiestan su éxito de ventas o su valia, se ofrece en un catilogo,
se encuentra citado en una gacetilla, se anuncia su lanzamiento o se invita a su presentacién, es
mencionado en los medios masivos. Existe, por ultimo, una tercera via: el comentario especializado. La
obra o el autor son objeto de resefias y evaluaciones criticas, su éxito se registra en el ranking de libros de la
temporada, reciben premios u homenajes. Voces autorizadas sugieren lecturas desde una citedra o en un
articulo de una revista, analizan un autor galardonado u opinan sobre la obra en su contratapa. Se
establecen asi tres modos de llegada de una lectura, tres 6rdenes de recomendacion: interpersonal,
comercial y experta.

Ubico a mitad de camino entre las referencias especializadas y los estimulos ligados a vinculos
afectivos, a los circuitos o comunidades de aficionados y las “indicaciones calificadas” de personas a
quienes se les reconoce un saber. La diferencia entre los expertos reconocidos y estos otros conocedores
“amatenrs” no radica en su formacién o experticia sino en fuente de validacién de sus saberes, que en el
primer caso es publica, esto es, confirmada por instituciones, organizaciones o empresas y en el segundo
es apenas un reconocimiento intersubjetivo —cuando no subjetivo- de pequefios nucleos. Los grupos de
seguidores de un autor o un libro o un género literario, las comunidades virtuales, las cofradias que
frecuentan cierta librerfa, cierta biblioteca o café, son comunidades interpretativas en su sentido clasico,
espacios de circulaciéon de informacién y de saberes compartidos no necesariamente convalidados
socialmente, pero significativos para sus integrantes.

Las practicas cultuales generan a su alrededor comunidades. La interpretacion de un libro o de las
lecturas tiene mas que ver con didlogos, comentarios en foros o comunidades de aficionados que con una
reflexién ensimismada frente al texto —aunque esta, sin duda, existe. Los publicos comparten matrices de
interpretacién y estas, en composicién dindmica, se nutren de multiples fuentes (Papalini y Rizo, 2012).2 El
circuito de la lectura es impulsado por numerosos participantes: los autores y las autoras, el sistema
educativo, el mercado editorial, los propios participantes, el sistema de medios y las instituciones
culturales, los canones de reconocimiento y los procedimientos de otorgamiento de distinciones (Ramirez,
2009), prosiguiendo sus derivas mds alla.

Existen mds circuitos, aunque en ellos los lectores se confundan en el anonimato de un publico
indiferenciado: eventos, ferias, entrevistas difundidas por los medios: la industria cultural se retroalimenta
y prolifera todo el tiempo, se renueva, cambia de soporte: del libro a la pelicula, de la revista al libro, de la
pelicula a la serie televisiva, al juego y a los juguetes. Este ultimo aspecto hace necesario introducir otra
consideracion: salvo, quiza, el libro artesanal o #nderground, el libro no es un objeto Gnico sino una parte de
una multiplicidad integrada que utiliza personajes, ejes argumentales y escenarios para reaprovecharlos en
otras producciones culturales y productos comerciales (Papalini, 2000).

La obra de Louise Rosenblatt es pionera en los estudios de la lectura. Su perspectiva transaccional desecha la idea de las
interpretaciones comunes entre los lectores y enfatiza su caracter singular, personal: La lectura es un acontecimiento biografico,
una experiencia que eleva a los sujetos. De alli su defensa de la importancia de la literatura en la educacion.

2 Una parte importante del trabajo empirico en el que se basan estas ideas surge de la investigacién sobre los lectores de autoayuda
realizada con Valeria Rizo. Nuestras reiteradas etnografias en la Feria del Libro que anualmente se realiza en Buenos Aires,
Argentina, nos ha proporcionado abundante material de analisis.
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En resumen, el libro y las paraliteraturas participan de un universo simbdlico, son objetos significante,
reabsorbidos en interpretaciones multiples, y objetos cultuales ubicuos, que se engarzan en rituales
seculares y religiosos, practicas especificas e inespecificas. Pero estos objetos también son bienes
intercambiables, que circulan en un mercado. En mdltiples ocasiones el discurso especializado —que no
reside exclusivamente en la academia- nutre los circuitos mercantiles.Las opiniones que preceden o
acompaflan la eleccién de un libro provienen de personas, grupos, instituciones, comercios o simplemente
sistemas abstractos en quienes se conffa o a quienes se les reconoce un saber.

La lectura, entonces, es una accién social inscrita en un circuito de intercambio y comunicacion,
compuesto por distintos tipos de encadenamientos: personales e impersonales, legos y cultos, interesados
y generosos. Es un punto de condensacién, un anudamiento de tramas de relaciones sociales, mercantiles
y culturales tal que sélo merced a una abstraccion analitica centrada en el objeto puede ser reducida a una
actividad “individual”. De aqui esta invitacién a considerarla como una prictica social dindmica,
pensandola bajo la perspectiva de los circuitos comunicacionales y de considerar los encadenamientos de
lecturas en relacién con condiciones sociales. Las autoetnografias presentadas en los siguientes capitulos
ayudaran a pensar estos ensamblajes que remiten a la dimensioén objetiva de la practica de lectura, y las
apropiaciones singulares que se asoman a la dimensién subjetiva

De alguna manera, el desarrollo de los argumentos precedentes prepara el terreno para dar una primera
respuesta a la pregunta insignia de los estudios de la lectura, cualquiera sea la clave tedrica que los funde:
¢quién detenta la primacia en cuanto a la interpretacién? ¢El lector, el autor, la obra, la cultura, las
instituciones sociales...? En el rechazo a las postulados que ven al libro como vector de adoctrinamientos
posibles, el poder de una lectura ha sido pensado como efecto de los horizontes de sentido (Gadamer,
1997), de la triple relacién del autor, el texto y el lector con el mundo al que refieren (Ricceur, 1987), o
como resistencia de los sectores subalternos (Hoggart, 1957); se ha dispersado en las versiones
culturalistas restringidas de las comunidades interpretativas (Fish, 1976), o subjetivado en las
apropiaciones individuales de la estética de la recepcion (Jauss, 1987). Mi proposito es esquivar el camino
de la respuesta fija, de la relacién estable, para pensar agregaciones, es decir de qué manera distintos haces de
relaciones se ensamblan, se anudan, se engarzan en dispositivos que conforman maquinas complejas y
variables, transitoriamente estables.

La respuesta, entonces, serfa: “depende”. No quisiera que se interprete esta respuesta como manera de
evadir la pregunta: “depende” implica la necesidad de reconocer el ensamblaje que se pretende
comprender, desbaratando cualquier presuncién de “causas eficientes”. Vale decir que ninguna teorfa
general resulta completamente valida: es necesario atender a la especificidad de los procesos, utilizando un
instrumental analitico del tipo de las “rejillas de especificacion” definidas por Foucault (1997), que
suponen un conjunto de conceptos capaces de captar la singularidad y comprenderla como caso particular
de configuraciones més generales, clasificaciones amplias, diferenciaciones y agrupamientos, sin pretension
de exhaustividad ni universalidad.

La lectura es una practica de valencias y tonalidades multiples. Es una practica social, es una
herramienta y es una experiencia subjetiva.

La imagen del calidoscopio puede ayudar a comprender el sentido que quiero dar a esta concepcion de
la lectura. El calidoscopio es un instrumento construido mediante espejos ubicados simétricamente, que
reflejan elementos ubicados entre ellos dibujando formas bellas y moviles. Con un nimero determinado
de cristales de colores, un calidoscopio puede producir numerosas combinaciones. Cuantos mas
elementos posea el calidoscopio, mds combinaciones son posibles. Ciertamente, los cristales, en nimero y
color, nos son dados y habilitan un juego que no es “sin limite”, sin condicionamientos ni reglas de
combinacién. Como todo juego, exige participantes, normas, elementos y modos de accién con un
matgen de indeterminacién o contingencia.

Al pensar la lectura bajo la analogia del calidoscopio intento destacar dos aspectos: en primer lugar, no
podemos conocer estos elementos espejados sino en el ¢fecto de composicion de las formas, que se presentan
como fruto de una asociacién, como un enjambre, reverberando sobre las lunas montadas en el
dispositivo. No hay acceso a esos elementos sino a través del tiinel de imdgenes caprichosas. Y estas imagenes no son
fijas, cambian, segin como gire el aparato cada usuario; cambian incluso para el mismo usuario, que gira de
maneras diferentes en cada ocasién y produce secuencias de formas encadenadas de modos nuevos. Cada
vez que leemos un texto producimos diferentes figuras, de la misma manera en que, ante una misma
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pregunta, cambia la narracién de nuestra biografia; o la memoria de nuestro pasado, adquiriendo nuevas
significaciones segun va pasando la vida.

Es cierto que hay combinaciones tipicas, l6gicas de funcionamiento preponderantes, regularidades y un
factor objetivo constituido por la estructura del calidoscopio, su nimero de espejos y de elementos.
Llamaré “recepciones heterébnomas” a estas configuraciones preferentes, las mas usuales o previsibles,
propiciadas por el dispositivo. Estas sin embargo no son obligatorias. Hay otro tipo de recepcién que
denomino “apropiaciones disidentes” que suponen otro tipo de interaccion, otro funcionamiento de la

3
maquina lectora. Pero antes de introducir mas extensamente aspectos vinculados a la sede de la recepcion,
es necesario indicar algunas otras distinciones conceptuales.

Uso, recepcion y apropiaciéon

Las lecturas pueden ser objeto de diferentes aprovechamientos: pueden ser usadas, recibidas o
apropiadas. Como sefialé antes, la lectura forma parte de la vida cotidiana y puede servir a finalidades
pragmaticas tales como aprender el funcionamiento de un aparato o encontrar una vivienda a partir de una
direccién indicada en una nota. De eso se trata el uso: de una aplicacion préctica de la lectura.

Mientras que los usos de la lectura no han concitado demasiada atencién, sobre la recepciéon han
abundado los aportes: desde los estudios culturales hasta la Escuela de Constanza (Hall, 1980; Acosta
Gomez, 1989), los debates se multiplican. La recepcidn tiene que ver con una finalidad inespecifica; se
refiere al acceso al texto y a todas las operaciones cognitivas que supone su comprension: se trata de un
“logro hermenéutico” (Thompson, 1998). En ese sentido, el uso se solapa con ella y puede entenderse
como uno de los tipos de recepcion (en el sentido en que este objeto particular, el libro o el material leido,
no se “utiliza” directamente, no tiene —originalmente- funciones practicas asociadas, sino que su uso
supone, evidentemente, su comprension). Puede haber recepcién sin uso pero no uso sin recepcion. No
obstante, el uso excede a la recepcién en tanto implica una suerte de aplicacién o transferencia; es una
accion, es una intervencion en el mundo que supone la integracién significativa de la lectura en la vida
cotidiana. Se trata de un logro habilidoso.

Sobre la recepcién no insistiré pues la perspectiva de los Estudios Culturales es suficientemente
completa y atiende cuidadosamente a los procesos que alli se ponen en juego. Desde la perspectiva
culturalista, la recepcién es una actividad, supone en primer lugar la comprensién del codigo lingtiistico
pero también la interpretacién como acceso al sentido de la pieza leida, lo cual supone comprender tanto
el texto como su contexto. Esta interpretaciéon no es individual, retoma matrices de la cultura, de los
grupos sociales de pertenencia y de los marcos experienciales en los que los lectores estin inmersos
(Travis, 1998). La obra no comunica “per s¢’ sino que significa algo para alguien situado social e
histéricamente.

Existen algunos otros términos que expresan énfasis distintos de la instancia de recepcidn, tales como
“fruicion”, que destaca el goce que se produce en la recepcion. Este término no agota los tipos de
recepcién posibles. El recurso a la lectura puede perseguir propésitos erético-ludicos (experimentales,
estéticos, de entretenimiento) —y en este caso estd plenamente justificado el uso del término “fruiciéon”-
pero también cumple funciones instrumentales: orientativas (informativas, prescriptivas) y practicas
(indicativas de una accién especifica), o simplemente descriptivas. Buena parte de la bibliograffa estudiada
es de este tipo. En relacién con las modalidades de lectura, las referencias (las lecturas) son contingentes,
estos tipos de aproximaciones diferentes —estos modos de funcionamiento maquinico- se establecen en la
sede de la recepcion. Es posible leer una novela como un tratado de cortejo amoroso, buscando en ella
pautas para una eficaz seduccién. En vez de encontrarnos frente a la fruiciéon de un lector o lectora,
encontramos una intencionalidad prictica que, probablemente, se transfiera posteriormente a acciones: la
recepcién dio paso al uso de la lectura.

Otro término asociado a la instancia de recepcion es el de “consumo” (Garcia Canclini, 1995), un
enfoque muy vitoreado durante la década de los *90. La nocién de consumo agrega un matiz muy
utilitario, a mi gusto, para esta practica. Es subsidiaria de la teoria de la eleccién racional, que postula que
todos los sujetos se mueven persiguiendo un interés egoista; buscan su propio beneficio y la satisfaccion
de sus necesidades (Elster, 2007). En relacién con la lectura, esta perspectiva me suena por completo
ajena: existe una incompatibilidad esencial entre el individualismo metodolégico que funda esta
petspectiva y el enfoque de circuitos que he expuesto. En las practicas de lectura hay mucha contingencia
(una lectura “aparece” ante la vista), mucho “antojo” (leemos porque si, porque se nos dio la gana),
mucho absurdo (leemos “para matar el tiempo™: vaya si esto es irracional y antieconémico), mucho placer

45



Papalini, V. / Sobre la lectura como experiencia, como practica y como herramienta

y “gasto improductivo” (Bataille, 1987). Leer a veces puede ser el modo de combatir la mentalidad
capitalista y la l6gica mercantil, y otras veces puede ser exactamente lo opuesto: el modo de convertirse en
un lider eficaz, una profesional exitosa, una persona rica. Un dltimo argumento sobre la inconveniencia del
concepto: la nocién de consumo supone que un producto se “gasta” o “agota”. Eso, evidentemente, no
sucede con esta particular produccion.

Agrego una tercera categorfa, distinta de las de uso y recepcién de las lecturas: la de apropiacién
(Proulx, 2001). Podemos decir que la apropiacién también intersecta con las otras categorias pues supone
una integracién significativa a la vida del lector o la lectora y la recepcién, que implica un ejercicio
cognitivo y comprensivo de la lectura. A diferencia de la recepcion, que puede pasar sin “dejar huella”, en
la apropiacién la lectura se abraza y se interioriza sumando una dimensién mas: un gesto creador hecho posible
por o a partir de la lectura. A diferencia del uso, esta incorporacioén no se manifiesta en un acto objetivo; tiene
un recorrido sinuoso, sutil, que se entrelaza en la subjetividad, se instala en un concierto de voces que nos
habitan y nos constituyen, nos transforma y se transforma. Los devenires son, simplemente, emergencia
de lo nuevo, perpetuo nacimiento y por ello, creacion.

Existen algunos intentos de tipificar la apropiacién que resultan mejor conocidos y por ello mas claros.
Hans Jauss, por ejemplo, proporciona una clasificacién de los “tipos de identificacién estética” (Jauss,
2002). La identificacion (ya sea asociativa, admirativa, cathdrtica, simpathética o irdnica) es una de las formas
de la apropiacién por la cual uno (un yo, o un ideal de yo, o incluso un yo pulsional reprimido) se ve
reflejado en los personajes o en la situacioén descripta: en la medida en que genera ecos interiores, la lectura
moviliza y recrea la dimension subjetiva. Simplifico un poco: me veo (como lo que soy, lo que quiero ser,
o lo que oculto a mi conciencia pero esta latente), me veo en un personaje, en una respuesta, en una
situacién, y al verme objetivado en la lectura, puedo tomar nota de aspectos de mi mismo, descargar una
emocion, compadecerme o tomar nota de lo que deseo.

La coincidencia entre apropiacion e identificacion es un poco problematica y yo dirfa que reductiva. Si
bien es remarcable que Jauss haya abierto la puerta para pensar la relaciéon entre lectura y procesos
subjetivos, la concepcidn es un poco estocastica, adolece de cierta linealidad; significa basicamente que la
obra, habilitando un momento de introspeccién, desencadena procesos subjetivos en el lector, en la forma
de identificaciones positivas, el rechazo o contradiccién, la insinuacion y la sugerencia, el
“descubrimiento” o hallazgo, como una bola de billar que golpea a otra bola que a su vez cae por el hueco
de la mesa.

Considero, como Proulx, que la apropiacién describe un proceso subjetivo creativo y no simplemente
proyectivo. Implica que la lectura se convierta en una experiencia, en el sentido de romper, cuestionar,
transformar, completar: dejar huella. En el sentido batailleano, la experiencia es una apertura del si mismo
que supone la exposicién a un riesgo y es una forma radical de compromiso (Jay, 2009). Hay muchos
modos de “jugar un juego”, para seguir con el paralelismo trazado por Picard. La apropiaciéon no sucede
en todas las lecturas. Es un tipo especial de ensamblaje que supone una sncrustacion y no sélo un
acoplamiento. Asi, entonces, la apropiaciéon es el modo en que la lectura penetra, se cuela en la
subjetividad (Petit, 2000), reformula —y es reformulada por- nuestras representaciones y adquiriendo una
nueva forma se convierte en otra clave en relaciéon con la cual interpretamos el mundo y a nosotros
mismos.

Al “hacer algo propio”, lo transformamos y nos transforma. La apropiacién no se efecttia en la forma
de una interiorizacién simple sino que al intetiorizarse, ocurre una refraccion, como un haz de luz que
atraviesa densidades diferentes. La apropiaciéon es resultado de un proceso que supone la mixtura, la
combinacién, la seleccién, el cuestionamiento, la incomodidad. Implica desviaciones, desplazamientos,
morigeraciones, acentuaciones en la lectura, que hace que nadie interprete exactamente lo mismo que otro.
Este proceso de re-creacion esta asido a lo dado: la biografia, el conocimiento del cédigo, el texto elegido
y las pistas de interpretacién que propone, la intertextualidad que se trama con €, la vivencia del mundo
referido y la simetria con el propio, las opiniones compartidas, el estado emotivo en el que se efectia la
lectura, las evocaciones suscitadas, los fantasmas convocados y un inabatcable etcétera. A partir de alli, la
combinacién de los elementos produce una nueva figura, como proponia con la analogfa del calidoscopio.

Hay un tipo de apropiacién extrema que denomino “disidente”: es aquella en la cual lo que sucede no
guarda casi ninguna relacién con lo “esperable”. Es como si el usuario del calidoscopio lo desatmara y
dispusiera las piezas una manera nueva. Las piezas siguen siendo las mismas pero el funcionamiento
cambié. Doy un ejemplo de ello:
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Mira lo que estoy leyendo, porque es una cosa inaudita lo que estoy leyendo. Porque lo habia
empezado, me gustd, me gusté el libro porque es muy bueno, es como una cosa muy seria. Es un libro
que se lama La reinvencion de la fisica en la era de la emergencia, que es de Robert Laughlin, que es uno que
gano el premio Nobel de fisica, hace... no sé si es del 2005 este premio Nobel [...]

Y nosotras tenemos con S.... un grupo que le llamamos de fisica cudntica, que es un poco un
aggiornamento de todo esto de la New Age, de todos los libros de autoayuda, pero como dandole un
respaldo mas fisico ¢no? [...]

Y bueno, ocurrié que en esta reunién habia una que habia sido docente [...] que dijo: “bueno, pero
nosotros hemos visto una pelicula, todo el mundo quedé muy impactado con esta pelicula, pero -dice-
hay que saber qué es la fisica cudntica”. Minimamente, aunque sea que te lo expliquen asi en un nivel
fenomenolégico méas o menos ¢no cierto? Hay que saber qué es la fisica cuantica. (Vicky, 72 afios,
entrevistada en marzo de 2010.

Vemos aqui que a partir de una secuencia de lecturas y peliculas de autoayuda, un grupo de sefloras
jubiladas, de 70 aflos y mas, se sienten motivadas a ponerse a estudiar fisica cudntica. Analizando este
pequeiio fragmento en términos de “ensamblajes”, encontramos un grupo de mujeres, en relacion de
amistad y compafierismo, con tiempo disponible, con formacién o practica docente muchas de ellas,
discutiendo una lectura, bajo el principio de no hablar “por boca de ganso”. La sinergia, el estimulo
reciproco que se brindan las integrantes del grupo poco tiene que ver con el prefijo “auto” de la “ayuda”
que buscan. Desoyendo el contenido prescriptivo y mistico (que, en principio, solicita de ellas la
aceptacion y creencia) de las lecturas que frecuentan, se disponen a “investigar” y estudiar. Finalmente una
lectura que apareci6 lateralmente, convocada por otras, en pleno espacio intertextual, se convierte en el
foco de la atencién, al punto que define de alguna manera la identidad del grupo que, aum granumsalis, se
pasa a autodenominar “de fisica cuantica”.

Ademids de observar el peculiar ensamblaje, Vicky y sus amigas muestran un ejemplo de una
“apropiacion disidente”. Los libros de autoayuda desencadenaron procesos muy lejanos a aquellos
esperables. Casos como este son raros, al menos en nuestra experiencia de campo. La refraccién responde
en lineas generales a la logica del dispositivo, no obstante, en tanto requiere de sujetos singulares,
configurados a su vez por procesos de subjetivacion imperfectos e inacabados, pueden suceder estas
apropiaciones completamente imprevisibles.

Bajo el doble enfoque de la refracciéon -que se aplica fundamentalmente a la comprensién de la
dimensién subjetiva-, y de los ensamblajes -que examinan articulaciones contingentes de relaciones
objetivas- no puede saberse con certeza ni tiene mucho sentido pretender pronosticar trayectorias de
lectura, suponer recepciones tipicas a partir de la lectura (que el analista, curiosamente devenido lector
modelo, hace) de una obra o establecer clasificaciones abarcativas. Por una parte, las posibilidades de
ensamble son multiples; por la otra, la apropiacién es un proceso imprevisible e indécil: no solo no puede
predecirse, sino que 70 es posible prescribir un modo de apropiacion. Los casos en los que las terapias trabajan
con libros y proponen lecturas con las cuales los pacientes deberfan identificarse muestran este fracaso con
singular claridad.’> Otro tanto podria decirse de las recepciones “inducidas” que proponen las actividades
escolares.

Soy consciente que la voluntad de clasificaciéon socioldgica se estremece ante tanta indeterminacién, no
sin razén, pues es imprescindible reconsiderar las regularidades que hacen que no encontremos, en
definitiva, grados de autonomia tales que “todo sea posible”. He sefialado la existencia de determinaciones
objetivas, marcos, logicas preferentes y “lo dado” como condicién de cualquier posibilidad. Podemos ver
ahora cémo estas disposiciones, especificadas un poco mas, dan lugar a algunas tipificaciones de indole
algo inusual. Presento entonces una serie de categorias de base empirica, al estilo de las producidas por la
groundedtheory (Glaser y Strauss, 1967).

Modos de leer

Como modo de ingresar a las formas de la lectura en su diversidad, voy a proponer una lista inicial de
apropiaciones posibles. Dada la manera en la que concibo la apropiacién, sus formas son innumerables.
Sin embargo, y para entender mejor el concepto, quisiera proponer algunos ejemplos modélicos de

3 Uno de nuestros entrevistados, Claudio, conté que mantenia reprimida su homosexualidad en la etapa de la adolescencia. Su
> > q

psicoterapeuta le recomendé leer varios textos; todos planteaban historias de homosexuales con las que Claudio hubiera debido

identificarse y “objetivar” su problema, sin embargo, no pudo terminar ni uno solo pues se aburria enormemente.
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funcionamiento de la “maquina lectora”. Emergen del trabajo de campo realizado durante 6 afios y por lo
tanto, no pretendo —ni creo posible- la exhaustividad.

He hablado de “uso” considerando un tipo de transferencia especifica, manifiesta y directa asociada a
la lectura, que considera las acciones de los lectores en su vida cotidiana. El uso no se refiere
necesariamente a un texto elaborado sino que puede continuarse de la lectura de un simple cartel. En
cambio, el rétulo “lecturas practicas” reconoce cierto nivel de elaboracién mayor de la lectura. Esta
categorfa se asienta en el punto de vista inverso, el de las gramaticas de produccién (Verén, 1998),
presuponiendo el uso: esta es la distancia que existe entre investigar o “conjeturar” la recepcion. Las “lecturas
practicas” incluyen manuales de jardinerfa, gufas para padres, recetarios de cocina y fasciculos de “hagalo
usted mismo”.

Considerando las dinamicas de la lectura, podemos generar una tercera categoria, también definida en
el plano de la recepcién pero como un nivel (elemental) de apropiacién. Son las lecturas “utiles”. Estas
lecturas no tienen una finalidad de aplicacién explicita, una intencionalidad manifiesta en el dispositivo,
sino que sirven ulteriormente a cierto proposito, y de alli que se trate de una apropiacién, porque hay una
incorporacion siquiera mnémica. A diferencia de las lecturas de uso practico, concebidas para alcanzar un
logro habilidoso, las lecturas ttiles actian de manera mediata e indirecta; por ejemplo, proveen de
ejemplos, operan como instancias de educacién, brindan ideas. Su utilidad siempre es verificada a fortiors,
cuando descubrimos que “se aprovechd” para algo o, tal como aparece en las entrevistas, que “se ley6” en
algn lugar (por ejemplo, aprender modales caballerosos o frases hirientes, o bien conocer las razones por
las que algunos exiliados no acumulan bienes, y aplicar este saber en alguna ocasién). Se establece aqui un
tipo de juego con la memoria prictica que echa mano a lo que tiene para resolver una situacién o
problema. La apropiacién producida es basica, un nivel de reminiscencia que no implica una elaboracién
alambicada. Las lecturas son aqui recursos. Pero recursos integrados subjetivamente, hechos parte del
acervo personal.

Propongo escrutar otras apropiaciones potenciales que no se refieran a la inmediatez de la
cotidianeidad sino que hundan sus raices en el pathos.

Una de las funciones de la lectura reconocida en la bibliografia es la lectura “compensatoria”. En ella la
maquina lectora funciona en un entorno de carencia: la inmersiéon proporciona un goce complementario y
ausente en la vida personal (Radway, 1984; Nifio, 2012). Se ha hablado del género rosa como aquel que
agrega romance y aventura en la vida prosaica del ama de casa, insinuando que cumple esta funcién
compensatoria. Bajo la misma linea conjetural, podemos presumir que el género de accidén es
compensatorio en la vida gris de los hombres, burécratas o empleados fruidores de estas historias. En
todos los casos, la compensaciéon proporciona una suerte de goce que procede de la sublimacién de un
deseo reprimido o actualmente insatisfecho. En un orden parecido, cuando no es compensatoria, la lectura
puede ser evasiva. Crea mundos que resultan mas agradables que aquel en el que vivimos. En ese sentido
nos la apropiamos; hacemos de la lectura ocasién de solaz y regresamos a ella evocando ese animo o
disposicién de manera tal que nos permita afrontar la aridez de la vida.

Permitaseme una pequefia digresion para sefialar que no hay en esta caracterizacién ninguna valoraciéon
negativa. La evasién es una experiencia generalizada, en la literatura como en el cine. No es facil vivir
permanentemente “consciente”, como el mas licido integrante de una vanguardia iluminada, o “siempre
despierto” como un buda. Tampoco parece que se pueda vivir sin ilusién (Zizek, 1992);me pregunto qué
clase de sujeto podria ser ese. Imagino una especie de autémata incapaz de sofiar o de tener pesadillas.
Arriesgo la idea de que sin fantasia y sin ensuefio no hay material para ninguna utopia o proyecto. Es
cierto que hay grados de evasion diferentes, pero en torno a estas fruiciones, “normal” o “patolégico” son
designaciones para los mismos comportamientos; la diferencia —la delgada linea- es un asunto de
intensidades, cuando no de poder.

Hay otros tipos de apropiacién no registradas en la bibliograffa que resultan dificiles de describir.
Quisiera explicatlas como modalidades de interaccién con el inconsciente. He creado una categoria de
nombre figurado, a falta de mejor palabra: las lecturas-abrojo. Son estas maquinas cuyo funcionamiento es
sutil: lecturas que se adhieren un poco imperceptiblemente y que evocamos, citamos o interpretamos otras
situaciones en sus términos, sin que ‘“conscientemente” hayamos tomado nota de su fuerte poder
evocador. A diferencia de las lecturas dtiles, las lecturas-abrojo son generalmente aquellas que reverberan a
niveles ezotivos, por eso sus sinuosos caminos son mucho menos perceptibles; los procesos con los que se
enlaza no se evidencian necesariamente a nivel racional.

En oposicién a las lecturas-abrojo, existen las lecturas olvidadas “involuntariamente”, libros que
pueden haber sido lefdos en circunstancias especiales, traumaticas, o con la atencién saturada, maquinas de
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funcionamiento automatico que giran en el vacio. A veces incluso olvidamos algo que nos proponfamos
recordar, tal es el grado de “automatismo” de ciertos procesos. Esta dialéctica evocacién-olvido supone
tomar nota de la cantidad de procesos vinculados a la lectura que nada tienen que ver con el raciocinio.

Un dltimo caso para completar la trfada de juegos con el inconsciente es la lectura “reveladora”, aquella
que permite objetivar una sensacién o sentimiento difuso, una situacion poco clara, un estado sin
simbolizar. Al igual que con la hermenéutica de un oriculo,* lo que “vemos” es lo que “ponemos” alli —
proyectamos y objetivamos- como una manifestacién del inconsciente. No es muy diferente una terapia
psicoanalitica, solo que en lugar de ejercerse como una verbalizacién ante un terapeuta, la objetivacién se
produce merced a un “didlogo” que usa palabras ajenas y relatos ficcionales.

Estas formas de apropiacién hacen de la lectura una ocasién de reflexién. Se suele decir que se produce
un “didlogo interior”, pero la expresioén no tiene mucho sentido ya que no hay “dos”, ese par representado
por la obra —y a veces se piensa al autor que habla con la voz de su texto-y el lector. Podemos contar un
argumento, pero no podemos dar cuenta de la apropiacién de la lectura, ni de como se tejié interiormente
con pensamientos, sentimientos e imagenes. Toda apropiacion sedimenta de a poco y sigue resonando
mucho después que hemos concluido la obra. Lo que se produce es un ensamble, un acoplamiento, como
un engranaje en marcha que produce movimiento. Si hay algo mas que se produce en esta operaciéon
conjunta, no es un producto preciso (esta maquina no es en absoluto una fabrica) sino mas bien niebla. La
“nube evocativa” en la que nos sumergimos al leer no tiene forma. Dependiendo del ensamblaje subjetivo,
la maquina generara una fumarada espesa o apenas un vaho.

Conocemos muchas maquinas de este tipo, todas dificiles de describir a través de la explicacion del
accionar de sus elementos por separado. Ninguna cépula, incluyendo la de la maquina erdtica, resulta facil
de simbolizar porque lo que se produce es un proceso de desindividuacién y combinacion, de ajuste
reciproco: la descripcion de las partes no da por resultado el todo. Y en tanto experiencia, y proceso no
normado, sus resonancias no son registrables.

Sin duda es posible codificar, como una programacién, una maquina lectora, para obtener resultados
especificos. La fabrica de escolares es un ejemplo de prescripcién productiva. Aun asi, por la propia
condiciéon de los dispositivos de biopoder, estas tentativas estan irremediablemente condenadas a ser
parcialmente fallidas, imperfectas. Aun las codificaciones se malogran o son “hackeadas” (jaqueadas), a
veces por la interfaz humana del cédigo —maestros y maestras, profesores y profesoras, y autoridades
inspiradas e innovadoras- con grados de autonomia y autodeterminacién variables. A veces, la falla se
produce por desajustes fisicos en el engranaje estudiantil —desatencién, fragmentacién, dispersion y tretas
originadas por la ley del menor esfuerzo-; a veces, por la quimica de la combinacién con la lectura, que
produce efectos impensados y muchas veces no deseados, y a veces, porque alguna lectura es un “virus”
no detectado: su funcién oculta es sabotear el codigo y procurar una linea de fuga.

Conclusion

Las reflexiones precedentes invitan a considerar a la lectura en funcién de ensamblajes y refracciones,
usos, recepciones y apropiaciones. Alejandonos del esquema que la considera como una practica
individual, culta o subsidiaria del sistema educativo y examinandola con una lente de aumento, admiramos
la riqueza microscopica de las tramas cotidianas. Ciertamente, este tejido no tiene el brillo de las armaduras
brufiidas de la Ilustracién ni refulge como una enjoyada estética de lo sublime. La riqueza no esta en los
materiales (ni oro, ni piedras preciosas) sino en el oficio del orfebre que labr6 la filigrana con una materia
prima burda. Desde este punto de vista, la lectura abarca mds que a los libros, es una actividad multiple y
tiene otros valores que el de la instruccién. No necesariamente excelsos. Pero todos ellos igualmente
valiosos e imprescindibles. El “arte incomparable”, en mi opinién, se ubica siempre del lado terrenal; lo
que los hombres y mujeres con sus vidas.

Como creo que somos materia porosa, “adentro” y “afuera”, “externo” e “interno” o, para usar la
terminologfa sociolégica, “objetivo” y “subjetivo”, es una divisién caprichosa, una linea imaginaria
flagrantemente violada por el movimiento constante del ir y venir. Resulta, pues, complicado, bajo la

4 Los oraculos constituyen un caso apasionante para comprender qué significa la interpretacion. Su forma normalmente es
ambigua e imprecisa. Con unos pocos datos mas o menos especificos, el consultante “construye” una descripcion — a veces hasta
una natracion- con sentido, asignando identidad a figuras difusas y especificando sentencias generales. .o mas curioso es que los
oraculos muchas veces proporcionan al consultante una pista cierta, la respuesta que buscaba o la aclaracién de un enigma. Solo
que la revelacién no estd en el médium ni en la respuesta de las cartas, los astros o el elemento utilizado para el vaticinio, sino en el
propio intérprete.
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secuencia a la que nos obliga el lenguaje y la bidimensién forzosa, trasladar conceptos dinamicos y
relaciones. Se crea un vértigo como el que padece aquel que observa como el mar encrespado sacude su
barca. Serfa quizd mas justo trasladarlo a sucesiones de imagenes. A falta de mejores posibilidades, he
jalonado este texto de comparaciones y asociaciones metaféricas. Espero que el resultado no haya causado
demasiado mareo y confusion.

Del lado del “mundo”, me parece que es heuristicamente mas util romper definitivamente con la
concepcién del individualismo metodolégico de considerar los elementos por separado. La ruptura que
propongo tiene que ver con la concepcién de circuitos, en las cuales los sujetos y los objetos orbitan en
torno a espacios, instituciones, operaciones, comunidades: nunca estan solos actuando merced a una
potencia interna que los moviliza, ni son lunaticos desprendidos de las miradas y las opiniones de los
otros, ni son genios brotados de una lampara que no se deben a los requerimientos de un editor. El
enfoque es siempre social.

Para considerar la lectura y el lector en ese momento mas intimo de encuentro, utilizo la idea de
“maquina lectora”, que no he explotado en esta ocasiéon en todas sus posibilidades pero que permite
introducir la idea de ajustes y desajustes, acoplamiento y adherencias, y borronear un poco mas las
fronteras adentro/afuera. Y ya en el encadenamiento con los procesos subjetivos, he ido todavia un poco
mas alla para introducirme muy precariamente en la dimensién de la experiencia y las dindmicas de la
apropiacién. La lectura ha sido un dispositivo que desde tiempos remotos participé en la construccién del
si mismo (Hadot, 1993; Veyne, 1995). No se necesitan para ello obras inspiradas ni tratados religiosos. La
“inquietud de si” es una forma de hacer mas densa, mds rica, mas auténoma, la experiencia humana y
social, y esta pasa tanto por pequefios libros de opusculos como por dietas desintoxicantes; tanto por
manuales de ejercicios como por biograffas (Foucault, 1990). He distinguido distintas apropiaciones
posibles, insistiendo en que todas ellas entran y salen y se entretejen con espacios sociales habitados. La
lectura en general, y las literaturas y paraliteraturas en particular (Boyer, 2008), son dones intercambiables
en un circuito social, cultural y econémico.

Desde la perspectiva subjetiva, la lectura es un “trabajo”, llave de acceso a recorridos inusitados. Desde
la perspectiva objetiva, se teje con nuestro estar en el mundo. Y en el interjuego entre ambos érdenes, las
transformaciones se hacen posibles.
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Resumen

En términos filoséficos, la experiencia puede ser entendida como apertura, un movimiento sin rumbo
determinado, sin resultados asegurados, pero no por ello sin sentido ni sin efectos. Es que “la experiencia
constituye algo de lo cual se sale transformado y el punto final de esa transformacién no puede
anticiparse” (Kohan y Waksman, 2000:71). ¢Es posible pensar la escritura como experiencia en términos
andlogos a la experiencia filoséfica? ¢Es posible hacetlo, por otro lado, sin caer en la mistificacién -que,
por otra parte, también sufre la filosofia- y sin alejar de ella a los estudiantes y, en general, a las personas
cuyos oficios no consisten en escribir?

Escribir como patte del acceso a la cultura, escribir como oficio, escribir como experiencia. Lo que
distingue a los dos primeros es un caracter ‘instrumental’” de la escritura. Escribir como experiencia, mas
alla de los mitos de la escritura (Pereira, 2011), es un fin en si mismo, es una practica de conocimiento y
transformacién. Cuando los docentes lamentamos que los estudiantes ‘no saben escribit’, ¢coémo
entendemos la escritura? Como instrumento, sin dudas. ¢Y como experiencia?

Este trabajo se propone reflexionar sobre la escritura desde el punto de vista de la experiencia. Para
ello, se basard en el concepto filoséfico de experiencia y, desde alli, intentara describir la escritura desde un
punto de vista no ‘analitico’ ni ‘instrumental’, y evaluara el lugar que este punto de vista pueda ocupar en la
practica académica.

Palabras clave: Escritura - Experiencia

Escribir es un verbo intransitivo
Roland Barthes
Escritura

En el mito de Theuth que relata Sécrates en el Fedro, la escritura es una herramienta en definitiva
superflua, cuando no perjudicial. En el juicio de Thamus, que Sécrates comparte, su caracter de phdrmacon
se inclina hacia el sentido del veneno dado que sirve sélo al que no la necesita porque es apenas un medio
para recordar lo que ya se conoce y, por tanto, perjudica a la memoria y ofrece a los que la adoptan
“apariencia de sabidurfa [...] que no verdad” (275a-c). Asi pues, pareciera que la escritura es apenas un
sucedaneo del acto verdadero de conocer o pensar. Sin embargo, la historia nos ha conducido a tener en
mayor valor a la escritura, al punto de reformular este mito pero ahora en defensa de la escritura y la
lectura como via de acceso al conocimiento y el pensamiento, contra la amenaza de vaciamiento que
entrafian ‘la imagen’ o ‘la pantalla’ en sus variadas versiones'. Lo cierto, mds alla de estas posturas

! Como ejemplo sobresaliente de esta postura, cf. Sartori, 1999, cuya “tesis de fondo es que el video esta transformando al homo
sapiens, producto de la cultura escrita, en un homo videns para el cual la palabra esta destronada por la imagen” (1999: 9). En su libro,
Sartori denuncia que “el mundo en que vivimos se apoya sobre los fragiles hombres del ‘video nifio’: un novisimo ejemplar de ser
humano educado en el tele-ver -delante de un televisor- incluso antes de saber leer y escribir” (1999: 9), y argumenta los efectos de
esta forma de educacién en lo aparente en lugar de lo inteligible.
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extremas, es que entre nosotros escribir es valorado porque constituye el medio de acceso a la cultura y a
la participacion social y politica. Dicho en otros términos, constituye la condicién que facilita la realizacién
plena de un grupo importante de derechos humanos, civiles y politicos -si no, de todos ellos. Hay que
saber escribir (o hacerlo de determinada manera) para conseguir ciertos trabajos y cumplir con las
exigencias que implican, para cumplir con deberes civicos (como censar, ser autoridad de mesa en las
elecciones), para llenar formularios que permiten recibir beneficios publicos (de salud, servicios, subsidios,
etc.), para terminar una carrera y obtener un titulo universitario, para conseguir y mantener un trabajo o
progresar en él. Por dltimo, y més particularmente, para algunos es directamente un oficio, o al menos un
aspecto ineludible en el ejercicio de su profesion.

Pero, a pesar de su valor, en estas perspectivas se atribuye a la escritura un caracter practicamente
‘instrumental’: en efecto, en la enumeracion de sus ‘usos’, la escritura parece quedar reducida a un medio,
un instrumento que permite realizar funciones anodinas o elevadas, pero cuyo sentido no reside en la
escritura misma sino en lo que se obtiene a través de ella -como si, incapaces de deshacer el anatema
socratico, la escritura no fuese el acto verdadero. Desde luego, ésa no es la Gnica forma de abordar la
escritura. En el extremo opuesto al de la utilidad, es una actividad casi exclusiva de ciertos individuos, los
escritores. Y en distintos momentos de la historia, éstos han sido considerados personas especiales, cuya
habilidad es considerada un don que parece depender del genio, o de inspiraciones inconscientes o incluso
sobrenaturales que dictan a la mano del poeta o del literato las palabras que éste, como un simple escriba,
plasma en el papel. Pero, en lo que al genio se refiere, la figura de ‘el autor’ (como aprendemos en la
escuela) pareciera ganar primacia sobre la escritura siendo su intencién o su mensaje el que hemos de
rescatar mas alla de la escritura misma. Y en la perspectiva de la inspiracion, la protagonista es ‘la palabra’,
cuando no la fuerza misma que es transmitida por la palabra, como en la cadena de anillos que propone
Sécrates en el Idn, en la cual:

...el espectador es el ultimo de los anillos [...] los cuales reciben unos de otros la fuerza de la piedra
heracleida. El anillo intermedio eres tu, el rapsoda, el actor. El primer anillo es el poeta. El dios, a
través de todos los anillos, arrebata el alma de los hombres a su arbitrio uniéndolos por la fuerza
transmitida de unos a otros (536a-b).

Es muy posible que esas concepciones diversas de la escritura sean las que comunmente se transmite a
los estudiantes en el proceso de escolarizacién: o bien la de un medio para alcanzar un fin mas alla de ella
misma (en el peor de los casos, s6lo un medio para ser evaluados), un instrumento para lograr una meta
mas interesante que la escritura misma; o bien, se la rodea de mitos (Pereira, 2011) que la alejan de las
personas ‘comunes’ -pero que, una vez mas, pone el énfasis en las personas y no en la escritura misma2,

Ahora bien, en algin punto de la distancia entre estos dos extremos, la escritura puede ser abordada
como experiencia, como una practica de conocimiento y transformaciéon. En algin punto entre estos
extremos, la escritura es una actividad que tiene su fin en si misma, un fin que buscamos y elegimos por si
mismo y no por otra cosa’. En esta perspectiva que aqui proponemos, la escritura puede ser entendida
como apertura, como un movimiento sin rumbo determinado, sin resultados asegurados, pero no por ello
sin sentido ni sin efectos. En lo que sigue, reflexionaremos sobre la nocién de experiencia (basandonos en
la consideracién de la experiencia propia de la practica de filosofia con nifios*) y si es posible pensar la
escritura como experiencia en términos anilogos, sin caer en la mistificacién y sin alejar de ella a los
estudiantes y, en general, a las personas cuyos oficios no consisten en escribir.

Experiencia
Debemos reconocer que la experiencia no suele ser bien considerada en la filosoffa. Para las filosoffas

racionalistas que de alguna manera han predominado en la tradicién filoséfica occidental, la experiencia se
identifica con lo empirico y suele ser opuesta al concepto. Incapaz por si misma de percibir la totalidad y la

2 Desde luego esta situacion no es privativa de la escritura: cualquier disciplina de las que se aprenden en los sucesivos trayectos
escolares podrian ser descritas desde estas perspectivas extremas, ambas carentes de sentido.

3 En este punto, estamos tomando la distincion que hace Aristételes en Etica X, 6 1176b, entre actividades que se persiguen en
vistas de otro fin (como la medicina, en vistas de la salud) y actividades y fines que se persiguen por si mismos. En rigor, este
pasaje se refiere a la felicidad como fin perfecto y actividad perfecta. Pero la analogia con la escritura ofrece aqui una perspectiva
interesante.

4 La referencia a esta prictica remite, en ultima instancia, a lo que se dio a conocer como Philosophy for Children y inicialmente
propuesta por Lipman et al., 1980.
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verdad, sélo el pensamiento es capaz de darle sentido a la engafiosa multiplicidad que la experiencia
despliega (Platon) y a la inmediatez abstracta que la emparenta con la doxa (Platon, Hegel), y ‘elevarla’ al
concepto. Por su parte, el rescate empirista casi reduce la experiencia a las impresiones (Locke, Hume) o al
sentimiento (Hutcheson), revalorizando asi la sensacién pero no necesariamente la experiencia. Quizas el
pragmatismo sea la postura filosofica que entiende la experiencia tal como intentamos presentarla aqui:
como una actividad cognitiva y practica con una estructura propia que no requiere de una actividad
intelectiva que la unifique o le dé sentido (James, 1955), y claramente diferenciada del analisis biolégico o
psicolégico (Dewey, 1984[1910]). Mas aun, Dewey afirma que si la experiencia aparece como precaria o
inestable, es porque el mundo mismo en que vivimos es precario y no porque la experiencia lo tergiverse o
lo malentienda (Dewey, 1984[1958]:279).

Con todo, las criticas racionalistas a la inmediatez y a la parcialidad de la experiencia son, en cierta
manera, acertadas. Aun cuando actualmente la asociacién de la experiencia con el aprendizaje (sobre todo,
con el aprendizaje por si mismo) y con la introspeccién (en nociones como la experiencia religiosa o la
experiencia estética) le aporta un valor positivo, los tedricos de la experiencia son estrictos en el
seflalamiento de criterios para diferenciar las experiencias ‘valiosas’ de las que no lo son. En efecto, el
propio Dewey afirma que

...Ja creencia de que toda educacién genuina sucede a través de la expetiencia no significa que todas
las experiencias sean genuina o igualmente educativas. [...] Cualquier experiencia es in-educativa (szs-
edneative) cuando tiene el efecto de impedir o distorsionar el crecimiento de futuras experiencias. Una
experiencia puede ser tal que engendre endurecimiento; puede producir falta de sensibilidad y de
disposicién para con los otros. Entonces, se restringen las posibilidades de tener experiencias mas
ricas en el futuro (1984[1938]:507, nuestra traduccién).

Por eso, propone como los criterios principales de la experiencia educativa la continuidad y la
interaccion:

Ambos principios se cruzan y se unen. Son, por asi decit, los aspectos longitudinal y lateral de la
experiencia. Diferentes situaciones se suceden unas a otras. Pero por el principio de continuidad algo
es trasladado de las primeras a las siguientes. En la medida en que un individuo pasa de una situacién a
otra, su mundo, su entorno, se expande o se contrae. [...] Lo que ha aprendido en una situacién en la
forma de conocimiento y habilidad se convierte, en un instrumento de comprensiéon y de accién
efectiva para situaciones por venir (519-520, nuestra traduccion).

Una experiencia continua e interactiva es una experiencia que acompafia el crecimiento y provoca una
mayor disposicién a conectar las experiencias entre si (ya sea conectar entre si las experiencias propias o
conectar las experiencias propias con las de los demas), a comprender unas experiencias a la luz de su
conexion con las otras, a expandir el mundo en el que vivimos, que no es considerado un mero continente
sino una red de sentidos.

Por su parte, siguiendo a Dewey, Splitter y Sharp (1995) advierten también sobre la engafiosa seguridad
que puede significar la experiencia cuando esta es tomada como mera subjetividad; dicho en otras
palabras, cuando partiendo de la dualidad interior-exterior, la experiencia se limita a la percepcion interior
de dicho exterior. El objetivo de la educacién en general (y de la practica filoséfica en particular) serfa
entonces romper con la dualidad entre la experiencia propia, la opinién personal, el sentimiento intimo
por un lado, y el ‘exterior’ que se presenta muchas veces como ajeno e impone una exigencia de
objetividad, neutralidad e incuestionabilidad, en especial en las areas del conocimiento escolar. En este
esquema dualista, mientras el interior sea inaccesible para el exterior, las exigencias del exterior asi como
su impermeabilidad a los sentimientos subjetivos pareciera ser sobrellevable. Pero en este supuesto
equilibrio, perdemos todos. “Avanzar mas alld de los limites de nuestra propia experiencia mediante la
construccion de relaciones que expandan estos limites es la clave para la construcciéon del sentido”, dicen
Sharp y Splitter (1995: 65, nuestra traduccién). Y mediante la expansion de los limites de la propia
experiencia el mundo también se transforma.

Desde luego, la experiencia como exposicion a la transformacién implica estar dispuesto a tomar
algunos riesgos. El diccionario etimolégico de Monlau (1856) remite experiencia al prefijo exy el verbo
latino peiror “que significaba aprender, descubrir, y que algunos derivan del griego peirao, peiraomai” (273). A
su vez, empirico se origina en empeiria y a peira: prueba, ensayo. En este sentido, apunta que “empirico se
dijo primeramente del que se ensaya o ejercita a expensas del otro |[...]. En medicina, pues, un empirico es
un practicon, un simple curandero y a veces un charlatan” (259) que administra medicamentos al tanteo, sin

54



Pac, A. B. / La experiencia de escribir o la escritura como experiencia

reflexién ni método; locual implica que la experiencia entrafia osadfa, incerteza y peligro. Precisamente,
ésta es la connotacién que retoman Waksman y Kohan para caracterizar la experiencia de la reflexién
filoséfica en comunidad de investigacién, pero con un signo positivo. En el recorrido etimolégico que
ellos proponen, combinan el griego empeiria con otros términos que comparten su origen en pefra: péras
(limite, extremo), dpeiron (inatravesable, sin limite), pdros (paso, camino), aporia (sin camino, sin salida),
peiratés (que cruza el mar, pirata). Por su parte, recuerdan que peligro, periculum, también recoge el sentido
de ensayo, prueba. Asi pues, en la experiencia resuenan el salirse de los limites junto con la osadia, la
incerteza y el peligrto que una tal aventura entrafia. En este sentido, afirman que “toda experiencia
auténtica es un viaje, un curso que atraviesa la vida de quien la sostiene”. Un viaje que promete sentido
pero que no garantiza certidumbre: “la experiencia constituye algo de lo cual se sale transformado y el
punto final de esa transformacién no puede anticiparse” (Waksman y Kohan, 2000: 70 y 71,
respectivamente).

El contexto en el que se sitia esta nocion de experiencia tanto en Sharp-Splitter como en Waksman-
Kohan es el de la discusién sobre conceptos filoséficos. Estos son centrales y comunes a las experiencias
de todos: en efecto, nos indignamos ante una injusticia, nos alegramos por sucesos buenos, amamos a
nuestros amigos. .. Indignacién, justicia, alegria, bien, amistad, todos ellos son conceptos filoséficos que se
encuentran en el corazén de las experiencias de cualquier persona y del sentido de sus vivencias. Pero
estos conceptos también son abiertos. Esto dltimo implica que no es posible dar una respuesta o una
definicién dltima y completa, ni esperar que todos acordemos con respecto a una definicién. Esto no se
debe a que carezcamos de algin conocimiento (con buscar un diccionario, un libro, una pagina web
resolverfamos el problema). Tampoco responde a que sea imposible decir qué es cada una de estas ‘cosas’
(si asi fuera, intentar responder a la pregunta por qué significan serfa verdaderamente una pérdida de
tiempo, coincidente con las peores imagenes de los filésofos y la filosofia). Splitter y Sharp dicen que los
conceptos mismos “se resisten a nuestros mejores intentos de definirlos con completa claridad y por
completo” (1995: 130). En otros términos, simplemente, el caracter abierto de estos conceptos significa
que la filosofia exige dialogar y establecer puntos de referencia provisorios que hagan posible seguir
pensando en ellos.

Y este didlogo en el que los conceptos se construyen en la reflexién compartida, es una experiencia en
el sentido ilustrado mds arriba: en primer lugar, porque en el didlogo se derriba el limite entre la vivencia
interior y las concepciones exteriores. El didlogo impide que ambas se endurezcan y sean impermeables la
una a la otra. El didlogo cambia las superficies lisas en ovillos, hilos que cruzan de un espacio al otro, se
atan, se entretejen. En segundo lugar, porque este dialogar es aventurarse en el territorio de un concepto
que no se conoce por completo, en el que nos encontramos con las perspectivas de los demas (que nos
presentan el desafio de justificar las nuestras y comprender las ajenas), y no sabemos de antemano (ni los
alumnos ni los docentes) cual es el puerto al que hemos de arribar.

Sin embargo, no se sigue de aqui que la reflexién sea vana, que implique zozobra, ni que carezca en
definitiva de algun contenido. Por el contrario, la experiencia del didlogo y de la reflexiéon ofrece la
posibilidad de implicarse y tomar distancia a la vez: nos implicamos porque esos conceptos nos importan y
porque algo pensamos sobre ellos; tomamos distancia porque no los tomamos como verdades cerradas y
porque al ponerlos en comuin en el didlogo, al esforzarnos por justificar y comprender, los sacamos del
plano de la inmediatez de la opinién y de la sensacion individual. En la discusién filoséfica, la experiencia
personal es el trasfondo, pero el foco esta puesto en las ideas, lo cual permite la habilidad de ir y venir
entre distintos niveles y perspectivas (Splitter y Sharp, 1995: 93). Desde luego, no contamos con garantfas
de certeza; pero el resultado de este riesgo no es ni mas ni menos que el sentido.

Ahora bien, cabe preguntarse ahora por qué no pensar la escritura desde esta misma perspectiva; por
qué no pensar la escritura como una experiencia, con una estructura de continuidad y de interaccion,
como una aventura més alla de la seguridad de lo conocido, cierto y cetrado; y por qué no alentar a los
alumnos a aventurarse en la escritura como experiencia con estos mismos supuestos.

La escritura como experiencia

El abordaje de la escritura como experiencia no es completamente novedoso. En sus reflexiones sobre
la escritura, algunos escritores y semidlogos manifiestan rasgos de la escritura-experiencia que aqui
describimos. Tomemos algunos casos ilustrativos.

Al discutir el ‘mito de la pagina en blanco’, Pereira afirma: “Escribir es sencillamente poner una palabra
detras de otra y descubrir de pronto cémo se entrelazan, como armonizan, cémo unas remiten a otras,
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hasta dar lugar a una historia, a un sentido” (Pereira, 2011: 25).Un poco mids adelante, argumenta contra el
mito de las influencias y sostiene que el estilo de un escritor no depende de sus lecturas -y por eso no debe
temer leer a otros:

En realidad, muchas veces el estilo de un escritor no nace de él, no le pertenece, brota mas bien de la
voz de sus personajes, de las situaciones que describe, de la ambientacién de la historia, del proyecto
narrativo al que se aboca. No creo que el estilo constituya realmente un problema para el escritor, se
llega a ¢l mimetizandose con las necesidades de la narracién, con las necesidades de la historia que se
cuenta. El estilo pertenece mas al texto que al autor (26).

En ambas consideraciones de Pereira, la incertidumbre es un valor. El escritor permanece incierto con
respecto a como las palabras que escribe se entrelazaran, sobre qué cambios, qué vueltas atras le exigiran y
qué tono resultara de su textura. Seguir la escritura a donde ésta va es lo que, interpretamos, Pereira
propone en estas breves desmitificaciones de supuestos cominmente aceptados alrededor de la escritura.
Supuestos que reproducen, por otra parte, la dualidad arriba criticada entre el interior del escritor y un
exterior que aparece impenetrable o amenazante, como la hoja en blanco o los otros escritores que pueden
impedir que encuentre su estilo propio. Seguir la escritura a donde esta va: es inevitable la analogfa con la
recomendacion de ‘seguir la discusion a donde esta va’, que es, segun Lipman (1980: 102ss) la tarea y el
desafio del docente cuando coordina una discusion filoséfica.

Por su parte, cuando Barthes se pregunta por qué le gusta escribir a mano, reflexiona como sigue sobre
el acto de escribir:

. en muchas ocasiones, el placer de tener frente a mi (cual banco de carpintero) una bella hoja de
papel y una buena pluma compensa, a mis 0jos, el esfuerzo a menudo ingrato del trabajo intelectual:
[...]siento cémo mi mano actia, gira, liga, se zambulle, se levanta y, muchas veces, [...] tacha o hace
estallar la linea, y ensancha el espacio hasta el margen, construyendo asi, [...] un espacio que es
sencillamente el del arte: soy artista, no porque figuro un objeto sino, mas fundamentalmente, porque,
en la escritura, mi cuerpo goza al trazar, al hender ritmicamente una superficie virgen (siendo lo virgen
lo infinitamente posible) (2002: 157).

Esta descripcion de la escritura como una actividad fisica, elimina la previsibilidad que parece tener la
actividad intelectualmente calculada y planificada. Asi descrita, la escritura comparte con cualquier
entrenamiento fisico su caracter de desafio cuya resolucién no es determinable de antemano y que
encuentra su sentido (y su deleite) no solo en el objetivo a cumplir sino también en el despliegue mismo de
la actividad. Esto es lo que sucede al érivain y no al éerivant: el éerivain “actia, pero su accidén es inmanente a
su objeto, se ejerce paraddjicamente sobre su propio instrumento: el lenguaje; el drivain es el que trabaja su
palabra (aunque sea inspirado) y se absorbe funcionalmente en su trabajo” (Barthes, 1991: 203). Solo para
él, escribir es un verbo intransitivo (204). Es lo que le sucede al que toma la escritura como una actividad
que encuentra su fin en si misma y no como un mero instrumento para alcanzar otros fines.

Es que, en definitiva, es importante sefialar que el sentido no coincide con la utilidad. Muchas veces se
dice que los estudiantes rechazan lo que les ofrecen las diferentes instancias de la educacién porque no
encuentran utilidad en aprender esos contenidos o esas habilidades. Yo creo que el problema es
precisamente lo contrario: la utilidad de leer y de escribir es obvia para todos (¢quién se atreveria a decir
que escribir es inatil?); pero su sentido no lo es. Y, mucho menos, lo es el sentido que puede producir la
escritura como experiencia. A diferencia de la utilidad, el sentido no esta dado sino que exige ser
inventado; a diferencia de la utilidad, el sentido no es socialmente definido sino que esta abierto y exige ser
recorrido; a diferencia de la utilidad, el sentido no se descuenta sino que nos enfrenta a la incerteza en
nuestros esfuerzos por alcanzarlo.

Afortunadamente, con frecuencia los estudiantes encuentran en la escritura formas de ‘descarga’ como
la manifestaciéon de sus sentimientos e impresiones volcadas en poemas o diarios intimos®. Pero en la
medida en que estas descargas sean una experiencia interna opuesta al exterior que les exige la escritura
como un instrumento de comunicacién o un medio para ser evaluados, en la medida en que la escritura

5En el marco del proyecto de investigacién de la UNPA “Qué y como se escribe y lee en la Universidad. Logicas y modos de las
culturas académicas” (Cod. 29/A 282), encontramos la siguiente observacion en el anilisis a encuestas administradas a estudiantes
de diversas carreras: “Una mencién aparte merece la presencia de ciertos géneros como el diario intimo, o poemas, que revela que
la practica de la escritura como vehiculo de la expresién personal pervive entre algunos jovenes. [...] En la opcién Otros se
mencionan blog personal, reflexiones, cuentos, canciones, historias” (Musci,2014).
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como parte de la experiencia de formacién no sea la realizacién misma de una expansién de los limites de
lo que saben, lo que sienten y sobre todo lo que wmzprenden de su vivir en el mundo, la escritura resulta una
obligacion entre otras, en el peor de los casos carentes todas ellas de sentido.

¢Cual es, pues, el perfil del escritor que se sumerge en el escribir como experienciar sCual es el perfil
del escritor que asume y disfruta de la experiencia de escribir? Creme y Lea (2000: 105-109) proponen
cuatro perfiles a partir de reflexiones recabadas de sobre la manera de abordar la escritura de un texto: el
escritor buzo, el escritor remenddn, el escritor que concibe el gran plan y el escritor arquitecto. Cada perfil
corresponderia a un método de escritura, cada uno con sus ventajas y sus desventajas. Centrarse en el
método vuelve, de alguna manera, a la escritura como instrumento. En cambio, el perfil de un escritor
concentrado en la experiencia antes que en el método, setia el de un escritor expedicionario. El viajero que
sale de expedicién, probablemente, tiene una fecha de regreso. Habra hecho algunas reservas, buscado
mapas y datos sobre el territorio que recorrerd. Se habra preparado un equipaje segin el clima que sabe
puede esperarlo, y este equipaje serd lo mas completo posible sin que por ello le resulte un lastre y una
molestia llevarlo consigo durante el recorrido. Segin los lugares que recorra, se preparard un poco
haciendo caminatas u otro tipo de ejercicio unas semanas o aun unos meses antes de partir. Tendra pues
una idea de cual serd su camino y qué podra encontrar; pero los paisajes, los imprevistos que surjan, los
dias de lluvia que retrasen su plan de viaje, modificaran el plan inicial e implicaran decisiones nuevas en
diferentes instancias. También los consejos de los lugarefios o las amistades que haga en el trayecto le
sugeriran actividades imprevistas. Asimismo, un viajero puede sufrir un accidente que interrumpa el viaje,
o puede perderse su equipaje en alguna escala. Y todo ello ird dando nuevos contenidos y nuevas
direcciones a su viaje. Estar efectivamente en el paisaje y en las ciudades e interactuar con el entorno y con
las personas que vaya encontrando es el viaje. La experiencia y el sentido del viaje no es tanto el destino al
que arribe (o al que vuelva finalmente, que es su lugar de residencia habitual, su trabajo y su rutina), ni los
planes que haya hecho, ni tan siquiera las fotos que podra luego mirar para rememorar; el sentido y la
experiencia es tan simple y tan riesgoso como estar alli y haber estado alli.

De modo analogo, el escritor suele tener un outline. Tiene un plan de escritura apoyado en lecturas e
ideas previas. Pero la escritura misma ird dando sentido y obligando a modificar el plan, a sentir la
necesidad de buscar lecturas nuevas y la sorpresa de encontrar lecturas inesperadas. La escritura misma
serd la que guie el orden de las palabras, la que, ni antes ni después del pensamiento sino en unisono con
él, impulsard los movimientos de los dedos sobre el teclado, de la pluma sobre el papel. También, la
mirada de los otros lo ayudara a corregir, reescribir, redireccionar el texto. Y si el trabajo final tiene un
sentido, lo tendra por el camino recorrido en la escritura y no sélo en su caracter de producto terminado
(y, eventualmente, entregado a tiempo y evaluado, publicado -y también, por mds que nos pese, con
frecuencia olvidado).

La pregunta es, de todos modos, como lograr que esta experiencia de la escritura, al igual que la
experiencia educativa, sea algo mds que una expresion de deseos o de buenas intenciones. Es la misma
pregunta que enfrentamos como docentes de filosoffa en las aulas (y que, posiblemente, enfrenten también
los docentes de todas las disciplinas). En este punto, cabe hacer traer a escena la reflexiéon que Larrosa
(2000) desarrolla sobre “dar a leer, dar a pensar”. En esta conferencia, afirma que en la relacién entre
literatura y filosofia esta en juego, en el fondo, la relacién entre escritura y experiencia. Y afirma que:

. esa relacidon diagonal y sinuosa entre escritura y expetiencia, el modo como en la escritura se juega
parte del sentido de lo que somos y de lo que nos pasa, merece ser problematizado también
pedagbgicamente si no queremos que lo inquietante del espacio tensado ‘entre’ literatura y filosofia se
reduzca a la tranquilidad de cuestiones estrechamente didacticas o eficientistas (Larrosa, 2000: 103).

También en lo que hace a la escritura en los dmbitos educativos, la problematizaciéon sobre qué ‘damos
a escribir’ necesita escapar a un planteamiento estrechamente didactico o eficientista. Esto es, necesita ser
planteada en términos de experiencia y no de instrumento o de método. Analogamente a lo que plantea
Larrosa con respecto a la lectura, suponer que sabemos qué es escribir clausura la posibilidad de escribir
“lo que no [se] sabe, lo que no [se] quiere, lo que no [se] necesita, es decir, lo que no se puede anticipar, ni
prever, ni proyectar, ni prescribir” (Larrosa, 2000: 106). Larrosa interpreta a Blanchot entendiendo que la
literatura es la interrupcion de la palabreria, y reclama para la lectura la misma virtud: ... ¢y si la lectura
fuera también el lugar de la interrupcién? ¢Y si lo que nos faltara, y cada vez mas, fuera el silencio? ¢Y si
dar a leer fuera, esencialmente, dar silencio?” (108). Nosotros, a nuestro turno, reclamamos ahora la
misma virtud para la escritura. Si la literatura es la suspensién de la palabrerfa, la escritura en general
también podria serlo: la interrupcion de las estructuras prefijadas, de los dlichés, de los caminos trazados por
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un método. Planteandolo en términos afirmativos, reclamamos la escritura con la aventura de transitar por
el espacio entre lo pre-meditado y lo inesperado.

Posiblemente, esta concepciéon de la escritura suponga un escritor experto-escritor que nuestros
estudiantes no suelen ser. Pero ser un escritor de este tipo sélo se logra... siéndolo. En este sentido, me
atreveré a proponer tres aspectos a tener en cuenta que pueden orientar nuestra practica en el aula y que,
igual que toda experiencia, sin ofrecer garantias, pueden tener efectos en la direcciéon la vivencia de la
escritura como experiencia.

En primer lugar, evitar la mistificacién de la escritura (asi como es necesario evitar la mistificacién de la
filosoffa). Esto es importante porque la idea de la escritura como experiencia, como se dijo al comienzo,
suele parecer una tarea que sélo unos pocos pueden asumir en virtud de su ‘capacidad’ o de tener una vida
interior mas rica o como se quiera describir la idea de la ‘inspiracién’ (algo similar sucede con la filosofia,
que parece ser una actividad de locos o de genios). Pero esta tarea amerita también una advertencia: si se
busca esta desmitificacién argumentando que todos podemos ‘encontrar la inspiracién en nosotros
mismos’, la experiencia se reducirfa al ‘mundo interior’ y no contribuirfa a producir sentido. Por eso, es
necesario mostrar que la experiencia de la escritura es posible y accesible, no como introspeccién sino
como apertura. Todos podemos emprender viajes de escritura que suspendan el barullo no porque nos
encierren en s{ mismos, sino porque abren una comunicaciéon entre nosotros y el mundo, porque despejan
un horizonte entre el afuera y el adentro, igual que la reflexién en didlogo cuando se hace filosofia en el
aula.

En segundo lugar, no dejar de insistir sobre el esfuerzo que implica. Desde luego, la experiencia de la
escritura tal como se la intenta describir aqui no es ficil, mejor dicho, exige al menos estar dispuesto a
asumir el riesgo y el esfuerzo de hacer la experiencia. Pero, como todos suponemos que ya sabemos leer y
escribir, esta exigencia sorprende -cuando no resulta enojosa y, lamentablemente, conduce a algunas
personas a cerrarse a la posibilidad de la experiencia. Curiosamente, nadie cuestiona que un musico, un
bailarin o un deportista deban entrenar y afrontar las exigencias propias de sus artes; pero si se cuestionan
el esfuerzo y la dedicacion que requiere la escritura (y la reflexion filoséfica). Que escribir un texto
aceptable sea mas accesible al comun de las personas que tocar impecablemente una suite de Bach para
violoncello o que hacer un pase de gol impecable, no significa que no requiera su esfuerzo. Retomando
nuestro perfil del escritor expedicionario, a lo largo de su derrotero, el viajero se despertara mas temprano
que de costumbre, pasard largas jornadas bajo el sol o expuesto al frio (mucho mas que en su vida
cotidiana), sentira dolor de piernas o se le ampollaran los pies; pero son dificultades que se asumen sin
objeciéon como propias del viaje. Del mismo modo, la reescritura, el volver a empezar y el tiempo de
lectura y de meditacidn, asi como el esfuerzo del cuerpo quieto frente a la mesa y el de la actividad que
coordina el pensamiento y las manos, son propios de la escritura. Por eso, insistir sobre el esfuerzo -y
vivenciar su gratificaciéon.

Por dultimo, admitir que la experiencia de la escritura no depende de un método. En realidad,
desprenderse de los métodos suele ser un aprendizaje mas dificil para los docentes que para los alumnos.
El método ofrece tranquilidad en lo que respecta a los resultados que se puedan obtener, ofrece confianza
con respecto al éxito que se pueda alcanzar, contribuye a sostener una imagen de profesionalidad. Pero,
también, el método puede ser un gesto vacio, un mero movimiento que se repite sin que logre producir el
sentido de la accién. Por eso, y aun a riesgo de parecer un ‘practicon’, invitar a la experiencia exige
despojarse de las certezas y de las garantias que prometen los métodos y abordar con seriedad y
compromiso nuestro lugar como acompafiantes de viaje -acompafiantes con responsabilidad y con mas
kilometraje encima, pero acompafiantes acompafiados en viajes entrelazados pero singulares al mismo
tiempo. Como docentes, lo mas que podemos hacer es compartir la experiencia e invitar a los alumnos a
emprender sus propios viajes. Tanto en la practica de la filosoffa como en la escritura, como propone
Barthes:

...escribir, hoy en dfa, es constituirse en el centro del proceso de la palabra, es efectuar la escritura

afectindose a si mismo, es hacer coincidir acciéon y afeccion, es dejar al que escribe dentro de la
escritura, no a titulo de sujeto psicoldgico |...] sino a titulo de agente de la accion (2009: 34-35).
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Resumen

Se desarrollaran aspectos relacionados con la percepcion del tiempo en procesos de lectura mediados
por experiencias de animacién a la lectura en nifi@s en entornos rurales y semiurbanos. Se trabaja sobre la
base de la nocién de cronotopo bajtiniano, en la vinculacién entre el cronotopo del lector y el de la obra
literaria ofrecida (Bajtin). La observacién etnografica (Guber, otros) sirve de herramienta para reconocer
en respuestas verbales o graficas cémo el tiempo vital, en su consideracién por la cultura en que los nin@s
se educan y socializan, es el referente semiético (Verén, Frege) que facilita o dificulta comprender la
temporalidad de los textos literatios "escritos para los nifios". Estas observaciones son de fundamental
importancia a la hora de disefiar estrategias de animacién a la lectura literaria, por lo que se espera
demostrar resultados que confirman esta presunciéon indagativa.

Palabras clave: cronotopo, lectura, animacion a la lectura

Lo que yo leo nunca es lo que ti lees.

(Gabriel Zaid, Leer)

Biografia:

Con el lapiz, del trompo

E7 nisio escribe sobre el polvo
La historia de su vida.
(Triunfo Arciniegas)

Leer implica ese tiempo que la cultura occidental de la modernidad establece como el retiro del mundo,
ese aislamiento en que el individuo se sumerge en los limites que establece lo escrito. Ha sido as{ durante
centutias y es conocida la imagen de una persona sentada, ajena a todo, con un libro en la mano. Mi
primera proposicién consiste en interrogar acerca de la animacién a la lectura como practica compartida,
en que el aislamiento del sujeto nunca es un alejamiento en el tiempo. El libro, por caso, establece un lugar
en la cultura, sitda al individuo en relacién con la comunicacién que el cuerpo cumple al estar-ahi en el
tiempo. En cuanto objeto material, el libro o el texto escrito —las formas de la impresién no establecen
diferencias en este aspecto- se instituyen como sustento del discurrir del sentido constituido por el lector,
y con ello tal ubicuidad del cuerpo lo es también en el tiempo de la comunicacién —didlogo entre el si
mismo y el otro que “sale” en el libro. Umberto Eco (1987) sefiala en su Lector in fabula que este es un
“mecanismo perezoso” a la espera de la conformidad de su lector para dar fe (acto fiduciario) de aquello
que se crea o se establece en la escritura. Asi, la temporalidad literatia se crea como ex nibilo (de la nada)
cada vez.

Leemos literatura, libro en mano, en una dualidad del tiempo: el tiempo que transcurre y la
temporalidad como capacidad de ser-en —el tiempo mientras leemos. Una novela nos suspende en una
época otra, cual si tuviéramos un déga v (“estamos como idos”, decimos), un cuento narrado nos arrastra
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velozmente a sus anticipaciones urgentes, un ilbum nos pone en el umbral de lo que es/estd —el tiempo
siempre en presente de la visién de la imagen- y aquellos otros tiempos del relato (atn en imagenes) que se
suceden (una tras otra) al pasar las paginas.

Solemos pensar el tiempo en 1) momentos (presente, pasado, futuro), 2) lapsos o etapas (de corta,
mediana o larga duracién), 3) dominios que estructuran el tiempo (horarios, agendas, trabajo, familia) y 4)
medidas (dia, hora, segundos). Immanuel Kant (1789[2005]) traza estos dominios en el marco de la critica
de la razén, que la cultura posterior en la modernidad dejara establecido como “érdenes” del vivir y del
ser. Los cambios tecnolégicos hoy permiten discutir estas ideas acompafiando nuevos sentidos —y la
percepcion del tiempo- dados por la simultaneidad, la virtualidad, la velocidad (de navegaciéon web y de los
instrumentos), y la irrevocabilidad de procesos sociales que se gufan por modelos de percepciéon nuevos
(las redes sociales causan movimientos a gran escala, por ejemplo, mientras se sigue leyendo en libros con
la demorada necesidad del goce de la palabra)

Por otra parte Heidegger (en el siglo XX entreguerras europeas) sefiala tres formas de pensarlo: a) el
“tiempo para la muerte” existencial e individual, inexorablemente humano, b) el tiempo histérico, en lo
que acontece a lo social, al otro que comparte el mundo y ¢) el tiempo ordinario (orden: el mundo del ser).
Ademis, consideremos las tensiones entre el nivel politico (macro) del tiempo, un nivel de las
interacciones (medio) y un tercero, de las significaciones temporales. El tiempo cosmolégico que recuerda
a la diferencia en la doxa griega entre el tiempo de la naturaleza (de la physei) y el tiempo humano,
construido culturalmente (la thesei o thesis, convenido) (Dubat, 2009)

Cada acontecimiento de lectura interviene en la vida del individuo desde su conciencia semiética. Esto
es, en el interrogante de mi segunda proposicién: qué significan las cosas, cémo ha de leerse el mundo
simil o andlogon a la palabra, qué objetos simbolicos pueblan la mente de un lector en el mientras gue se lee.
Esta conciencia, es una accion constante porque la cultura es compleja en su dinamismo de
presencia/cambio (estds o no estds) pero a la vez semidsfera —entretejida en sus factores constituyentes.
Turi Lotman nos propone este concepto, nacido de lecturas sobre la biologia para sefialar:

Se puede considerar el universo semidtico como un conjunto de distintos textos y de lenguajes
cerrados unos con respecto a otros. Entonces todo el edificio tendra el aspecto de estar constituido de
distintos ladrillitos. Sin embargo, parece mas fructifero acercamiento contrario: todo el espacio
semiético puede ser considerado como un mecanismo uUnico (si no como un organismo) (Lotman,

1992: 24).

Tomo esta perspectiva lotmaniana al reconocer que a) la cultura es resultante de procesos semidticos
en que los individuos nos movemos, como parte de un organismo vivo, que cambia y se fortalece en tanto
hay intercambios, en la medida en que generamos traducciones entre lenguajes en las fronteras entre lo
externo y lo interno a ella (todos, incluso los nifios, somos intérpretes y traductores de lenguajes: cuerpo-
voz, voz-imagen, lengua-movimiento, pasiones-gestos). Y b) que la semidsfera es a la cultura lo que los
textos son a la significacién que vive en ellos. Cultura dotada de una memoria que administra los
mecanismos por los cuales se mantiene /muta a la vez diacrénicamente. Historizar la cultura es un
imponderable, tanto como comprender los actos lectores.

Asi también, afirmamos con Lotman que: “La diversidad interna de la semidsfera presupone la
integralidad de ésta. Las partes no entran en el todo como detalles mecanicos, sino como 6rganos de un
organismo” (1974: 32), esto es, la pluralidad memoristica de la propia cultura radica en esta “integralidad”
dindmica. Memoria no entendida como reservorio del pasado, sino como alimento y energia que mueve al
sentido en la semidsfera, cuyas manifestaciones sociales son plurales pero infinitas y sus manifestaciones
materiales se autorregulan desde la sociedad, sus épocas, sus capacidades (una vez no hubo libros, una vez
no hubo articulos en PDF o videos interactivos, sin embargo, siempre hubo formas y mas formas de
relatar /o gue me pasd).

Se preguntaran por qué incorporar esta semiotica en la exposicion sobre animacién a la lectura en
nifios en entornos rurales de ruta, en que las propuestas de acciones -sus escenas lectoras y escenarios de
literatura- devienen un problema de temporalidades en tensién. Las nociones de la teorfa literaria, asi
como de la filosofia del tiempo, nos han permitido realizar observaciones de las practicas que se realizan
en la animacién a la lectura como ejercicio de la destinaciéon de oportunidades de leer en tres sitios
conectados entre s{ por una ruta provincial en Cérdoba y por la pobreza, la carencia de oportunidades y la
orfandad en muchos aspectos. Por otro lado Lotman —no por nada un emigrado, un exiliado que ha perdido
todo- nos acerca a estas dos nociones clave, semiésfera y cultura, entendidas ambas en su tercer concepto
vinculante: memoria cultural/memoria futura de la experiencia literaria. Los nifios y nifias que reciben las
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acciones de animacién a la lectura responden como infantes a los mandatos de la moratoria vital en
términos de memorias sociales, cuyos textos semiotizan la presencia de la literatura en si, la marcan con
momento en la temporalidad de la vida y, finalmente la aseveran para la transmisién de valores y
significados que en primer lugar parten del “si mismos” que leen y culminan en la solidaria comunidad de
intérpretes de su cultura.

Esta mirada en términos de semidsfera, cultura y memoria, permite considerar al tiempo en su caricter
dual de particién (medicién, linea del tiempo) y estatuto temporal del acontecer del sujeto (yo soy mi
tiempo).

Tres escenas como realizacion de los interrogantes.

El proyecto “Animar a leer en Punilla” (SEU, UNC: Scerbo/Daveloza) del cual soy directora, se
concreto este aflo en tres espacios que se continian en la ruta a Cosquin: La Escuela “Amadeo Sabattini”
(multigrado, 30 nifios), la Escuela Albergue “Alberto Maggi” (nifios y nifias que habitan de lunes a viernes
en la escuela, cerca de 45) ambos en San Roque y el Merendero Comunitario del Instituto Ntra. Sefiora del
Rosatio de Bialet Massé (con una poblacién inestable de 20 a 25 nifios/as).!

La perspectiva de trabajo involucré crear oportunidades de lectura literaria en entornos superadores de
contextos de carencia, sosteniéndonos en la capacidad de juego y de autorregulacién de los nifios y nifias
(algunos adolescentes) como comunidad, asi como en la propuesta de acciones de animacién a la lectura
centradas en el disfrute del libro en las condiciones de vida o escolaridad de ellos. Pensamos en una
infancia que es sujeto de sus derechos, los establece frente al adulto de manera creativa y en un concepto
de sustentabilidad de la experiencia con el libro que los animadores motivamos en el respeto de sus
identidades. El equipo se integré con el proyecto de RASTRO DE LETRAS, estudiantes y graduados
recientes en Letras, con un sistema de relevos en visitas de tal manera que los nifios tuvieran conocimiento
del grupo y los docentes/cuidadores pudiesen observar el trabajo para capacitarse en la expetiencia de
cada jornada. El corpus de libros literarios involucraba temas y topicos que reunia juego y lectura,
reservando siempre el espacio de lectura individual o “cada nifio con un libro” de una biblioteca
ambulante diversa en titulos y formatos, géneros.

Describiré, en el tema que me interesa desarrollar, tres escenas de lectura que servirin como apoyatura
para plantear como la consideracién del tiempo como problema es inherente a la animacién a la lectura.
Hablamos de una reflexién acerca del concepto de tiempo, no de la particién de horas, como fue indicado,
ni de lapsos. Es importante que recordemos eso.

Escena 1 Poesia: (el goce de la lengua, el agua es madre de todas las palabras)

La actividad se desarrolla luego de leer un libro album sobre un nifio que encuentra una extrafia cimara
fotografica en la playa, accede a un mundo submarino singular y a extrafias fotos. El corpus posterior se
gufa por textos “con el tema del mar y del agua”, en que se invita a los niflos y nifias a atar en peces de
diferentes materiales “qué encontramos en el fondo del agua”. La escuela balconea al lago San Roque,
colgamos los peces con sus tiritas escritas en el enrejado del balcén, “como si estuvieran nadando en el
agua”. Jugamos, como dice Jean Marie Schaeffer: en un fingimiento lidico compartido, a través del cual
actuamos sobre el mundo conocido para de-conocetlo creativamente.

Una nifia quiere leer unos poemas acaparando el libro, preadolescente. Se los aprende casi de memoria,
pide a la animadora -adulta- leerlos en voz alta. En la rueda de cierre, todos le escuchan -alguno jugando
por ahi- algunos poemas, mientras otro ddo de animadora-lectora repiten adivinanzas sobre el agua. Esta
nifia/puiber lee a medias con la animadora uno de los poemas de Poemas de Alta mar de Canela, con
ilustraciones de Cecilia Afonso Estévez.

Pensamos la poesia en su condicién de extrafiamiento con respecto a una nociéon: el tiempo en que se
escribe un deseo de encuentro bajo el agua es la preparacién para un devenir poético dado por una
suspension del bios (vida) del individuo como transcurso a la obtencién de la propia voz que quiere leer.
Me pregunto en principio: ¢cuando ha sucedido qué cosa para que esta nifia acceda al goce de la palabra si
en la escolaridad no lo tiene, lo niega o lo rechaza? Si contamos el orden temporal, hablariamos de un
irrelevante paso de una hora y media en que se compartié con otros una mesa de libros, se varié de

ISecretarfa de Extensién Universitaria, UN Cérdoba, Becas de Extensién 2012-2013. El departamento Punilla se encuentra al
oeste de la ciudad de Cordoba, en zona serrana. Los pueblos se colocan al lado de la ruta 38. Bialet Massé y San Roque estan al
inicio del recorrido turistico. Por ello son de baja poblacién, con problemas sociales y ausencia de recursos culturales importantes.
Las escuelas tienen calificaciéon de “rurales”.
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ejemplar, se conversé y dejé pasar alguna lectura posible. Es el tiempo de la escolaridad, de lo cotidiano en
la rutina que instituye la percepcion “normada” de las horas de clase, sus horarios frente a la construccién
de un si mismo en la transformacién de la luz en el dia, en la sombra de las sierras. ¢Y si no hubiera
hablado? Compongo entonces otra respuesta: lo previo —co6mo dar vida, animar- antecede a la lectura un
trabajo manual (elegir un pececito, colgarle su papel, atarlo al balcén) donde la eleccién define el proceso.
Entonces, al obtener la posibilidad de elegir, y mientras tanto se construye la idea del mar como lago, lo
extrafio y lo cotidiano se funden, el individuo vive un tiempo que es dual: afuera el devenir de los actos
establecidos, hacia adentro el estar-ah{ del yo soy en mi tiempo. Por eso la voz emerge como alternativa a
vincular ambas dimensiones: physei (naturaleza como estado permanente del bios “que crece”) y thesei (lo
convenido de las horas del dia en el momento indicado, la pauta del ahora vamos a...) para leer en voz alta.
Han pasado solo dos horas, en el proceso de recuperacion del si mismo en voz propia que crece y salta a
la adolescencia: soy, tengo voz, quiero leer sola el poema con la mujer adulta que me invité a compartir la
palabra. No importa que hayamos sido cuatro mujeres adultas quienes estuvimos alli, ya no es la biografia
de cada quien sino el sujeto lo que acontece: mujer que lee.

Escena 2 juego: sospecha y despliegue del sujeto (espacios fisicos temporalizados por la
orfandad)

Los nifios ingresan en grupos, las cuidadoras les regulan el dfa a dfa, en una escuela hogar en que los
nifios y nifias viven durante la semana. Horas cortadas por cambios de rutina o mejor dicho, por una
rutina cuyos cambios se “normativizan” en la burocracia del vivir juntos en una institucién. Y sin
embargo, la nifiez.

Lo que percibimos como animadores a la lectura es el espacio asignado para la actividad: es un
recibidor, una especie de gran atrio intermedio entre el exterior y el comedor, a cuyos costados derivan
pasillos con puertas (direccién, ingreso al patio cuadrado al que dan los dormitorios, dependencias de
servicios y cocina). Mesas largas con bancos nos reciben. Los nifios y nifias ingresan como quien estd en
su casa, ante la mirada —siempre por detras- de adultos que los “cuidan”. Las actividades se desarrollan en
una frontera invisible imposible de franquear: el comedor. No hay permisos de paso para los animadores
(creo que nunca fuimos al bafio ahi ni pedimos agua para el mate), quienes nos resignamos a ocupar el
recibidor vidriado como si fuera el espacio més pertinente: vacio de objetos, algin friso alusivo a alguna
fecha patria, una vitrina cerrada con materiales escolares y libros fuera del alcance de los nifios que, sin
embargo los ven dia a dfa. Mientras, los cuidadores toman su té en una mesa con mantel, lejos de los
nifios y a sus espaldas, sélo esporadicamente algunas cuidadoras se acercan, miran pero no participan.

Jugamos con una montafia de libros, hay que verlos, girar, buscar uno. Llevarselo para leetlo, pero en
realidad hojean rapidamente, y con la misma velocidad de un instante del ojo que se posa en una imagen
como si esta volara, abandonan para buscar otro. Luego del rato de lectura personal, que deviene en
compartida por goce del otro nifio o nifia con quien se convive (nos preguntamos con Barthes ¢como
vivir juntos?), elegimos uno para leer todos. En atencién a los pequefios optamos por Los botones del elefante,
en que un animal “con botones” contiene otro. Aqui se separan las edades, en el grupo de los “mas
grandes” (de 10 en adelante) muchos no saben leer bien todavia por cosas del destino pero también de la
dureza de la vida. Lectura que apenas se sostiene por la anticipacion y por el recurrente interrogante: tiene
botones?, ¢qué hay detrds/adentro de los botones?, devenido en ¢cémo cambia, cuindo cambia, es el
mismo o es otro, qué animal es/estd siendo? Alguien quiere mostratle, repetir el juego, con otro nifio o
nifia. Entonces, ya no se trata del leer por s{ mismo, sino el mostrar leer lo que resulta del juego: soy quien
esta detrds de mis botones, pero no soy yo porque detris/adentro de mi hay un otro que a su vez tiene...
botones para abrir!

Puedo situarme en dos ideas basicas de reflexién: la sucesién en tanto consecutividad franquea la
frontera de la petcepcién visual sin palabras. Envoltorios del set, envoltorios del leer al infinito. Y
mientras tanto, cada ser-ahi es un presente que, sin el libro, se prolonga a la reflexién sobre el yo. Y en
segundo lugat, uso la cronotopia (Bajtin) como cruce de tiempo/espacio en el argumento novelesco o de
una historia ante la necesidad de considerar la circunstancia del umbral, el recibidor donde trabajamos.
Cronotopo como ese lugar temporalizado y ese tiempo espacializado pero también llevando la nocién a
Los botones del elefante nos remite a la vida en sociedad: el umbral. S6lo estamos en un paso intermedio, ya
que cambiaremos. Y vivir en la escuela albergue es habitar adentro de un recinto con botones. Alli
estamos, ese es el umbral en que la institucionalizacion de la nifiez nos ha colocado para resistir al embate
emancipatorio de la lectura libertaria, en principio, con respecto a las condiciones de existencia. El sujeto
(el héroe en el umbral) se pregunta por su tiempo, por su ser en el tiempo memortistico que necesita
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constituir para erigir su palabra valorativa al afuera, al otro, al futuro (¢quién seré cuando ya no viva en un
alberguer). Con Bajtin, pensamos ese “gran tiempo” del sentido en la memoria cultural que los cronotopos
materializan en argumentos novelescos o en historias relatadas. No basta con un tiempo historico “real”,
sino que es un tiempo que se conflictia, que entra en crisis junto con el sujeto dada la existencia de una
vida humana irremediablemente marcada por el devenir. Por eso pienso en ese recibidor como el umbral
que cronotopiza la lectura, en una conciencia del tiempo que los animadores sostenemos junto al libro, en
la mano. En el caso anterior era el balcon (metifora de lo que se sostiene fragilmente para posarse poco
tiempo frente a una altura o “accidente del terreno), en este es el recibidor/umbral de oportunidades en
que la cotidianeidad es interrumpida por estos que vienen a traer otro tiempo/espacio al infinito uno
dentro del otro. Como toda nifiez, como toda literatura.

Escena 3: dame una palabra y te daré el tiempo entero (la demora y la pausa extensa como
articulacion social de la memoria)

Finalmente, en el Merendero nos encontramos con una situacion diferente: los nifios y nifias asisten
voluntariamente dos veces por semana a merendar y a recibir juegos, apoyo escolar, a veces ropa y sobre
todo socializacién. Es un centro comunitario confesional catélico, lo cual solo es pertinente a las practicas
y a una manera de hablar sobre si, sobre el otro/ptéjimo desde la creencia.

Tenemos un problema con ese lugar, como animadores, ya que la inestabilidad del grupo y su
acostumbrado desorden nos esquivan las més detalladas actividades. Sin embargo, se lee. La preparacion
de la merienda induce al juego: fichas o canicas, juego de manos las nifias, charlas y comentarios jocosos.
La lectura en voz alta en rueda y con preguntas al publico del libro de Istvanch sHas visto?, motiva a
invitarlos a dibujar en papeles glasé /o gue ven. Hallamos dos circunstancias que exceden el concepto del
tiempo entendido en su duracién (lapso, etapas, procesos de aprendizaje).

La primera es el uso del color como llamado a la percepcion, a recordar qué “cosa” me gusta mas de
ese color. Alguien pone, zanahorias al naranja y dice luego: tengo ropa con tiritas anaranjadas. Otra clige la
flor roja, quien mas alla la nube celeste, o por ahi el negro como la noche. Colocar la palabra que indica
eso que se dibuja porque se ve ez ¢/ colory no de ese color, es el desafio convocante del juego. Estamos ante el
color como indicador de lo que las cosas son, su sentido deviene palabra-simbolo que, como sabemos, es
el tipo de signo marcado por la ley de la convencién, de la connivencia. Algunos no escriben, otro no
dibuja siquiera (no es la primera vez que nos ocurre) sino que raya el reverso con el color del anverso. Es
pequefio, pero no se trata de la edad (una marca del tiempo que se lleva vivido) sino de la carencia de
aprendizajes en la representacion, simbolica, que es un dibujo. El signo del signo que lleva a un color que
significa ofrece la alternativa de la sintesis: esto que es —su color- es una permanencia, un estar-ahi de las
cosas que el sujeto temporaliza afectado por su propio ser en devenir. Minutos que pasan, palabras que
surgen para seflalarnos la relatividad de la edad, de lo vivido como circunstancia (nifios mayores apenas
leen, algunos pequefios reciben en la oralidad el texto hecho para ser leido en voz alta sin imdgenes. Pero en el
tiempo esta el color, marca de la memoria cultural en el aprendizaje del ojo: leo porque por centurias la
humanidad aprendié a leer, mi cultura instituye en la escuela la normativa de ser con el otro porque sé leer.
Compartir se vuelve entonces un acto en la semidsfera en que la autorregulacion de los valores culturales —
el color, sus significados por las cosas- son memorias transmitidas en texto a voz.

En segundo lugar, mas brevemente, sefialaré un detalle no menor: la lectura se hace en el patio, pero el
atardecer intempestivo del invierno oscurece la luz. Debemos ingtresar a reconocer-nos en la nueva luz de
la noche que da cobijo con unas lamparitas. Me pregunto si la animacién a la lectura ha considerado
alguna vez esta circunstancia como reencuentro con lo biolégico de un ojo que debe acostumbrarse a los
cambios de luz. A fin de cuentas, el color es luz (fisica basica) en cuyos espectros habitamos como quien
habita el tiempo. El Merendero entonces se constituye como el espacio en que los nifios y nifias asisten en
la busqueda de la luz (fisica, metafora)que el juego con la palabra les ofrece como alternativa a una vida en
carencias de casa estable, de cena todos los dias, de abrigo y de regularidad.

Como cierre quisiera recuperar las proposiciones iniciales para sintetizar que la animacién a la lectura
esta permitiendo reconocer el tiempo (su concepto filoséfico nos ayuda) como categorfa de pensamiento
de las acciones y de los sujetos, asi como de procesos de recuperacién en que la semidsfera actiia como un
motor continuo: animar a leer implica siempre simbolizar el devenir, el ser-ahi y la permanencia en
prospectiva (procesos, crecimientos, advenir de sentidos sociales). También propone al nifio/nifia (la
nifiez como sujeto de derechos) la cronotopia (la cultura que ve en la nifiez una moratoria vital) del héroe
en el umbral de su propio telato de vida: yo pienso y yo soy, entidades a las que apenas separa la linea del
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tiempo. La lectura literaria, por su parte, genera la introspecciéon de esta temporalidad del sf mismo como
otro, del dialogo interno en los discursos que cada hablante (todos lo somos) establece con su
tiempo/memoria cultural. La literatura regala el lenguaje plural y el poliglotismo de la cultura le ofrece la
diversidad semidtica que los nifios han de conocer en la experiencia literaria: scomo pasar de la glosolalia
lectora —el silabeo- a la lectura atravesada por el decir del cuerpo, de la voz que discursiviza la
temporalidad como devenir.

El tiempo del animador, el tiempo de las representaciones. Leer es hacer tiempo, datle al tiempo su
lugar cronotopizado (Bajtin) para que el sujeto sea/piense. Se piense.
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“Sociedades poco acostumbradasa la lectura se quedan mucho mas vulnerables y expuestas. Acercarlesa
los nifios buenos textos es tambiénun modo de fortalecer defensas y cuidar el futuro.””

Resumen

El presente trabajo tiene por objetivo describir un proyecto de investigaciéon llevado a cabo por
docentes del Departamento de Lenguas de la Universidad Nacional de Rio Cuarto subsidiado por la
Secretaria de Ciencia y Técnica. Dicho proyecto representa la continuacion de trabajos de investigacion y
transferencia sobre promocién y animacién hacia la lectura en dmbitos de educacién formal y no-formal.
Conscientes de la importancia de la lectura y el libro no sélo como fuentes de conocimiento, sino también
como medio de crecimiento personal, el proyecto de investigacioén tiene como principal objetivo elestudio
cualitativo de los hdbitos de lectura de las personas en condiciones de riesgo social con el propdsito de delinear propuestas para
Sfuturos planes de lectnra. Partimos de la premisa que instalar practicas de lectura no es una tarea facil. Es
necesario contextualizar dichas pricticas, es decir, conocer y describir el entorno lector, descubrir las
representaciones acerca de la lectura, elaborar conclusiones acerca de la relacién comunidad/lectura y
familiatizarse con las caracteristicas distintivas de los diferentes grupos que componen la comunidad, para
asi poder formular futuras intervenciones a través de proyectos (conjuntos de actividades y estrategias)
acordes con su cultura y el estilo de vida. Para esto, se implementé una prueba piloto en forma de
encuesta a docentes, jovenes y niflos pertenecientes a centros comunitarios y establecimientos educativos.
En este trabajo se presentaran resultados parciales de dichas encuestas.

Palabras clave: lectura - promocién de la lectura - inclusién social

Introduccion

Desde hace ya varios aflos en la Universidad Nacional de Rio Cuatto, un grupo de docentes e
investigadores del Departamento de Lenguas, particularmente del Profesorado y Licenciatura en Inglés y
docentes de Lengua y Literatura y Profesorado en Francés, vienen investigando sobre la importancia de la
lectura y la literatura en la enseflanza de nifios y jovenes. Este grupo de profesores han dedicado sus
investigaciones a temas tales como: la literatura en el aula, criterios de seleccion de textos literarios de
calidad, actividades en la biblioteca como recurso didactico y espacio de promocién de la lectura, lectura y
escritura creativa, promocion e incentivacién a la lectura, la narracién oral y las representaciones de los
docentes acerca de la enseflanza de la literatura. Estas investigaciones se han documentado en

' Ana Matfa Machado en “Derechode ellos y deber nuestro” (2009: 30)
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publicaciones de libros, capitulos de libros, articulos en revistas, manuales de catedra y en exposiciones en
diferentes encuentros cientifico-académicos en nuestro pafs y en el extranjero; también se han enriquecido
a través de la formacién docente continua, y los resultados de dichas investigaciones se han hecho
evidentes en la organizaciéon de proyectos aulicos e institucionales, y en la implementacién de proyectos de
formacion continua y de posgrado. Sistematicamente, hemos trabajado con el propésito de fomentar la
lectura en el nivel universitario y en otros niveles. A pesar de algunos obsticulos que han tenido que
sortearse,? distintas propuestas se han llevado a cabo con el fin de vigorizar el desarrollo de lectores
auténomos y de la promocién de la lectura. Este trabajo nace como resultado de un proyecto de practicas
soclocomunitarias denominado «Programa de Apoyo para la Reorganizacion de la Biblioteca Mariano
Moreno: propuestas de actividades de promocién y animacién» aprobado por la Facultad de Ciencias
Humanas y subsidiado por la secretaria de Ciencia y Técnica de la UNRC. Este proyecto tenfa como
principal objetivo lograr una articulacion entre la docencia universitaria y la comunidad mediante la incorporacion al
curricnlo de actividades socioedncativas. Dentro del marco de la catedra Literatura Infantil y Juvenil del
Profesorado y Licenciatura en Inglés, se impulsaron distintas actividades en las que los alumnos, ademas
de aprender teéricamente sobre conceptos tales como la importancia de la lectura y los modos de
fomentatla en ambitos formales y no formales participaron de actividades de promocién y concientizacion
sobre instituciones como las bibliotecas publicas que, como es de conocimiento general, son instrumentos
de formacién y transformacién de una sociedad. Tal es asi que se hace imposible concebir una sociedad
sin libros o sin educacién, ya que ambos se convierten en un medio imprescindible para dignificar y
mejorar la calidad de vida de los ciudadanos. A pesar de todos estos fundamentos tedricos, se sabe que
hoy en dfa mds y mas bibliotecas se estin deteriorando, estantes que se estin empolvando y libros que
estan quedando desterrados, en el olvido. Analogamente, como bien lo expone la especialista colombiana
Silvia Castrillén cuando describe la situacion de estas instituciones, ella concluye que las bibliotecas “han
sido victimas eternas del olvido, la incomprensién, y el descuido” y que “deberfan estar en lugares
prioritarios dentro de cualquier agenda de gobierno que pretenda elevar la calidad de la participacion
ciudadana y permitir el ejercicio pleno de la democracia” (1999: 39-47). En efecto, esto fue lo que pasé
con la Biblioteca Popular Mariano Moreno situada en el centro de la ciudad de Rio Cuarto. Esta
institucion necesitaba un cambio radical en su funcionamiento y organizacién, y gracias al compromiso de
docentes y alumnos universitarios,hoy se esta recuperando poco a poco, junto con el apoyo que recibe de
mas socios afiliados. Junto con nuestro equipo de investigacién considerabamos que era necesario que la
literatura encontrara un lugar de privilegio en nuestra ciudad ya que es por excelencia en un espacio de
transgresion y liberacién. Como lo dirfa Graciela Montes (2001), se debian generar “ocasiones para la
lectura”. Las bibliotecas populares son epicentros de inclusién social ya que proveen a la comunidad de
oportunidades de acceder a los libros, particularmente, a aquellos sectores mas vulnerables de nuestra
sociedad. Si se parte de la premisa de que el leer es un derecho y una practica inherente a todo ser humano
y de que la literatura es para todos, no se le puede negar a nadie el placer de leer, y es por esto que se hace
imprescindible garantizar el acceso a una mejor educacién y a la lectura para todos. Y como docentes e
investigadores de la universidad realmente abogamos por una universidad con un rol activo en la creacién
de ciudadanos activos y en la formacién de lectores auténomos capaces de participar creativa, imaginativa,
y criticamente poniendo su sello identitario como individuos y como comunidad. Este primer paso de
trabajo sociocomunitario ayudd a los alumnos no sélo a desarrollarse académicamente sino también a
tomar consciencia social de su rol como mediadores de la educacién y la promocién de la lectura. Asi
como también nos ayudd en nuestra investigaciéon a empaparnos del contexto social y cultural en donde se
dan (o se deberfan dar) dichas practicas, nos ayudé a captar, conocer y ser capaces de delinear el entorno
lector en el cual fbamos a desarrollar nuestro proyecto de investigaciéon. En este articulo se delimitara
como punto de partida un marco tedrico que sustentd el trabajo de investigacion y también contribuyé a
delimitar los pasos a seguit. También se presentaran la hipétesis y los objetivos de dicho trabajo y los
pasos que se siguieron en la recoleccién de datos de la prueba piloto, la cual arrojé datos muy interesantes
a pesar de ser el primer esbozo como instrumento para recabar datos. Luego, se exhibiran los primeros
resultados que arrojé esta primera encuesta piloto; y, finalmente,se derivaran algunas conclusiones
generales que se pudieron interpretar en el analisis de dichos datos.

?Es importante destacar que los integrantes del equipo de investigacion pertenecen a diferentes Departamentos de la Facultad:
Profesorado de Nivel Inicial, Profesorado de Inglés y Tecnicatura en Lenguas lo cual trae aparejado un buen trabajo
interdisciplinario. Sin embargo, a menudo se presentan dificultades en cuanto a la cantidad de personas abocadas a los diferentes
proyectos de lectura, mas atn, si se considera que s6lo existen dos catedras de Literatura Infantil y Juvenil en toda la Universidad.
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Avanzando hacia un plan de lectura: estableciendo un marco tedrico

Nuestro equipo de investigacion concibe la lectura comoun proceso de interacciéon entre texto y
lector.Ess por esta razén queestamos de acuerdo en que se requiere de actos sistemdticos, conscientes,
criticos, reflexivos y mediadores de la cultura para inculcar el amor por la lectura y cambiar aquellas
representaciones que no son positivas para fomentarla. Michel Petit considera que: "...todo el mundo
[tiene] derecho a apropiarse de la cultura escrita, y [...] verse privado de ella expone a una marginacién
todavia mayor" (Petit, 2009:32). Esta autora también sostiene que:

... apropiandose de los textos [...] hay nifios, adolescentes, mujeres, hombres que elaboran un espacio
de libertad a partir del cual pueden darle sentido a sus vidas, y encontrar, o volver a encontrar la
energia para escapar de los callejones sin salida en los que estaban bloqueados (2008: 31).

Desde nuestra perspectiva, compartimos esta visiéon con esta renombrada especialista ya que creemos
que verdaderamente la lectura es una herramienta propicia para que todo ser humano pueda ser libre
fisica, emocional, e intelectualmente. Los libros no sélo son fuente de conocimiento, sino que también son
herramientas para moldear lectores auténomos con la capacidad de juzgar, resignificar, construir y
transformar el mundo que los rodea. Pero tal vez su funcién mas importante es la de facilitar el proceso
para poder dar sentido y explicar la realidad circundante, para poner en palabras nuestra propia historia, y
la del grupo y/o comunidad a la que pertenecemos, y asi podet respetar las diferencias y convivir en un
espacio de respeto y tolerancia. “Promover la lectura es una contribucién a la consolidacién del cardcter
dialogante de la lengua y avanzar en la construccién de una sociedad fundada en la convivencia y el
respeto mutuo.” (Pifién en Salvi, 2005: 10)

Como Petit, creemos que si no se llevan a cabo actividades que promuevan la lectura en una
comunidad (o en algunos de sus sectores) se estd expropiando a esos sectores de un rico patrimonio
cultural y se los esta marginando. En nuestra ciudad, se observa esta ausencia de instancias en donde se
realicen experiencias de lectura y esto nos provocd a pensar alternativas para tratar de transformarlas en
practicas frecuentes y contextualizadas especialmente en contextos desfavorecidos en nuestra sociedad.
Por supuesto que implementar practicas de lectura no es tarea facil, por el contrario, supone “complejos
procesos culturales, pedagogicos y cognitivos...” (Bombini, 2009: 46). El gran desafio es que en nuestra
ciudad no existen practicas sistematizadas de lectura o un plan de lectura que regule a todas las
instituciones que imparten educacién y promueven la lectura, s hay planes provinciales y nacionales pero
como comunidad creemos que es necesario establecer acuerdos comunes, y coordinar aquello que estd
disefiado y propuesto para una sociedad como nacién y como provincia, y desarrollar nuevas estrategias
para “mejorar la enseflanza de la lectura y volver a posicionar espacios, libros y practicas concretas de
lectura en la escuela, en la familia, en la sociedad tendientes a sembrar el deseo de leet” > como bien lo
establece el Plan Nacional de Lectura propuesto en Argentina. Todo esto, partiendo de las necesidades
particulares de nuestra comunidad. Por este motivo, era importante que a través de encuestas hiciéramos
un seguimiento para poder describir el entorno lector, descubrir aquellas representaciones que tienen tanto
docentes como alumnos acerca del acto de leer, para poder dar respuesta a estas necesidades, y proponer
futuras intervenciones acordes a una cultura, a un estilo de vida en particular. No es apropiado ni
conveniente imponer lecturas o pretender homogeneizar lectores (Castedo, 2005: 8). La escritora Graciela
Montes propone que es fundamental:

Preguntarse por el lugar social de la lectura, preguntarse de qué se esta hablando cuando se habla de
lectura, scémo circula la lectura en esta sociedad, de qué manera entran en contacto lector con lector,
lectura con lectura? ¢Cuales son los circuitos? ¢Quiénes los incluidos y quiénes los excluidos? (2004:

15).

Es por esto que nuestro primer paso era hacer un diagndstico tratando de identificar rasgos
identitarios: intereses, rutinas de vida, contexto sociocultural, creencias, costumbres, patrimonio cultural
para asi lograr que todo proyecto de lectura a futuro fuese capaz de integrarse y aplicarse en distintas
instituciones de una misma comunidad y se transformen en acciones constantes con el compromiso de
todos los integrantes de dicha comunidad.

SMinistetio de Educacién de la  Nacién. Plan Nacional de Lectura. [pigina web] Recuperado de:
http://planlectura.educ.ar/acerca_de
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Se partié de la hip6tesis de que si se investiga acerca de la relacion lector/literatura, los modos en que
circulan los libros, la posibilidad de acceder a la lectura, las representaciones que tienen los individuos
acerca de la lectura en los sectores mas vulnerables de nuestra ciudad, las politicas de acceso a los libros, se
podran delinear estrategias mas certeras para la elaboracién de proyectos institucionales de promocién de
lectura que tengan como su fin més relevante la inclusion social y el despertar o recobrar el amor por la
lectura.Compartimos esta visiéon con Sergio Andricain, especialista en lectura, cuando dice en su articulo
“Espacios para la promocién de la lectura”:

La promocion de la lectura [entendida] como la ejecucion de un conjunto de acciones sucesivas y
sistematicas, de diversa naturaleza, encaminadas todas a despertar o fortalecer el interés por los
materiales de lectura y su utilizacién cotidiana, no s6lo como instrumentos informativos o
educacionales, sino como fuentes de entretenimiento y placer. (1997: 38-39)

Dentro de nuestros objetivos generales pretendfamos: (1) describir el entorno lector (posibilidades y
habitos de lectura, circulaciéon de los libros, etc.) de las personas en condiciones de riesgo social en el
contexto de once centros comunitarios de la ciudad de Rio Cuarto; y (2) elaborar conclusiones acerca de la
relacién comunidad-lectura en el contexto de los centros comunitarios como base para la propuesta de un
futuro plan de promocién de lectura con estrategias que favorezcan una mayor circulacién y acceso a los
libros destinado a los Centros Comunitarios con asistencia de nifios y jovenes en riesgo social y educativo.
Es por esto que en su primera etapa el proyecto comprendi6 la descripcion de los centros comunitarios
que dependen del gobierno municipal de la ciudad de Rio Cuarto concentrandonos en la caracterizacién
del espectro institucional y comunitario especifico. Sobre dichas instituciones se realizé el relevamiento de
docentes, alumnos y personal que concurren a la jornada de apoyo escolar, utilizando como fuente de
informacién datos provistos por los informes institucionales de cada lugar. Posteriormente, se procedi6 a
elaborar una encuesta a modo de prueba piloto para encuestar a todas aquellas personas que intervienen
en la gestion de cada centro. Luego, se aplico este primer esbozo de encuesta y se analizaron los datos para
corroborar si estaba bien disefiada y si era facilmente aplicable. A través de dichas encuestas también
querfamos advertir si los primeros datos que arrojaban coincidian con nuestra hipotesis y nuestros
objetivos, y mds ain, querfamos observar si los datos que buscabamos como equipo de investigacién
estaban contemplados en su totalidad. Esta primera prueba piloto nos permitirfa redisefiar la encuesta para
recabar datos mas fidedignos a nuestros objetivos y la realidad observada en toda la poblacién de estudio,
que junto con la categorizacion y el analisis cuantitativo y cualitativo de los datos, y la difusiéon de los
resultados finales comprenderian la segunda etapa de nuestro ambicioso proyecto de investigaciéon. En
esta segunda etapa es donde se espera diseflar y proponer intervenciones para planes de lectura locales
sobre la base de la contextualizacion de las practicas lectoras que ya existen en la comunidad y la
especificacion de las representaciones que tienen los distintos involucrados acerca de la lectura. Como se
expuso anteriormente, para nuestro equipo de investigacion es de vital importancia que los planes
propuestos sean acordes al estilo de vida y a la cultura a la que pertenecen los miembros de los centros
comunitarios. Una vez logrado esto, se podra desplegar el alcance de estas propuestas para llegar a
estipular posibles caminos hacia un plan de lectura integral y regional. Silvia Castrillén manifiesta que:

. una politica publica (de escritura y lectura) la constituyen todos aquellos que con su actuacion, sus
saberes y decisiones pueden analizar, proponer y modificar los modos de pensar, sentir y hacer de una
comunidad [Municipio, Departamento o Nacién| frente a la lectura y escritura. (Castrillon en
Giardinelli 2007: 159).

Sin embargo, también creemos que un plan de lectura debe ser el resultado de acciones sistematicas
por parte de distintos organismos, y que los habitos lectores no deben imponerse ‘desde el afuera’, como
un debet, sino como "lectura libre, activa, ctitica, voluntatia y sin otra utilidad inmediata" (Plan de lectura
de Andalucfa, 2006). El desarrollo de los habitos de lectura presupone estrategias, situaciones, y
actividades continuas que surgen desde el seno de una comunidad, orientadas todas a que los nifios y
jovenes frecuenten diversos textos, fortalezcan y fructifiquen sus practicas lectoras y amplien sus
horizontes de experiencias y expectativas.
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Una prueba piloto que arrojé datos interesantes

Si bien estos tresultados cotresponden a la encuesta piloto que se realizé en un solo centro comunitario,
este instrumento de medicién proporcioné datos muy relevantes para poder comenzar a trabajar en lo que
comprende la segunda etapa del proyecto de investigacién. Este trabajo de investigacién ha sido para
nuestro equipo de investigacién el mas ambicioso ya que, a pesar de haber trabajado en otros grupos, la
conduccién del equipo siempre era externa. En cambio, este trabajo fue ideado y conducido por
miembros de nuestro equipo. Mediante un analisis cualitativo y cuantitativo de los datos recogidos, se
intentard vislumbrar posibles medidas de accion para la elaboracién de futuros proyectos institucionales de
promocién de la lectura que tengan como objetivo central la inclusiéon de sus miembros, creando asi la
condiciones necesatias pata el desarrollo de planes de lectura mas abarcativos y permanentes.

Los objetivos generales de esta primera encuesta eran describir el entorno lector (posibilidades y
habitos de lectura, circulacién de los libros, posibilidad de acceder a los libros, representaciones acerca de
la lectura, etc.) de las personas en condiciones de riesgo social en el contexto de los once centros
comunitarios y elaborar conclusiones acerca de la relaciéon comunidad/lectura como base para la
propuesta de un plan de lectura con estrategias que favorezcan una mayor circulacién y acceso a los libros
destinado a los Centros Comunitatios a los cudles asisten nifios y adolescentes en riesgo social y educativo.

En relacién conel entorno lector se observé que en un grupo de 24 alumnos encuestados, la mayoria
(54 %) era mujeres y el resto varones:

Poblacidn total: 24 alumnos

W Femenino
w Masculino

El grupo comprendia a nifios entre los nueve y los doce afios de edad:
6

i Sin especificar
57 m Masculino
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! . . y

gafios 10ahos 11afos 12ahos  13afos  14ahos

+

]

También se descubtié que el nivel académico de los padres de los nifios y jévenes encuestados solo
llegaba hasta el nivel primario mayoritariamente en el caso de las madres, y a estudios secundarios en el
caso de los padres:
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Si bien es una encuesta piloto realizada solo en un centro comunitario en relacién a solo 24 nifios y
nifias de la ciudad, este resultado arroja importantes implicancias para describir el entorno lector ya que
muchos estudios en el extranjero demuestran que la familia es el agente socializador del habito lector mas
fundamental. Como lo demuestra Juler Diaz Solano en los resultados de su estudio cuando cita a Lilian
Inés Lopassio:*

Muchas veces la aficién de leer actda por contagio y las aficiones y los gustos estin mas ligados a la
afectividad que a la efectividad, méds préximo a la persuasién que a la obligacion. Se debe tratar de
conseguir que el habito nazca de los propios nifios, de crear las condiciones favorables para que sutja
de ellos el deseo de leer y de seguir leyendo.

A pesar de estos resultados positivos, el equipo de investigacién notd que cuando se preguntd sobre

los habitos lectores de los padres, la mayoria de los encuestados respondieron que sus progenitores lefan

S‘algo”'
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6. l [ )
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=

N

Esto corresponde a un 50 % cuando se referian a sus padres (12/24) y a casi un 38 % en los casos en
que hacfan referencia a sus madres (9/24). Esto setfa casi equivalente a sus propios hébitos lectores, ya
que cuando a los encuestados se les pregunt6 si les gustaba leer, un 42 % respondié que les gustaba
“algo”. Y un 30 % respondié “bastante”. Esto apoyatia lo anteriormente expuesto sobre el hecho de que
los padres se convierten en un factor significativamente influyente en los hébitos lectores de sus hijos.

4Juler Diaz Solano. (2010). Influencia de los agentes socializadores en el habito lector de los alumnos del 5to de secundaria de la
LE. Juan Pablo Vizcardo y Guzman. [Revista virtual]. Recuperado de:
http://promo2010lenguayliteraturaunfv.blogspot.com.ar/2010/07/influencia-de-los-agentes.html
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En relacién directa con los habitos lectores de los padres se pregunté a los encuestados cuantos libros
habia en su casa aparte de aquellos que se utilizaban en la escuela para fines académicos; un 63 % de los
sujetos contestaron que tenfan entre 1 y 20 libros, y un 29 % respondié que tenian de 21 a 100 libros.

Cuantos libros...

# Ninguno
m1a20

¥ 213100

¥ 101a 500
= masde 5oo

También se les preguntd sobre cuantos libros acostumbran a comprar en su hogar sin contar los que se
compran para la escuela. A lo que un 63 % de los encuestados respondié que se compraban de 1 a 5
libros, pero un alto porcentaje (29 %) respondié que no se compraba ningun libro aparte de aquellos
destinados a fines académicos.

0o 4% % Libros comprados...

 Ninguno
Wiag
mbaio
M1ia1g

mmasde 15

Esto es preocupante si se toma en consideraciéon que al preguntarles si lefan en la escuela, un 46 %
respondié que “si” y un 42 % respondié que “a veces”.
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Lees en la escuela...

mSi
m No
m Aveces

Sin embargo, al preguntatles si lefan en el centro comunitario cuyo fin principal es dar apoyo escolar a
estos nifios (lo cual deberia incluir practicas sistematizadas de lectura), la mayorfa (62 %) respondi6é que
“no”, sélo un 17 % contestd “a veces” y un minimo de encuestados (4 %) marco la respuesta “s{”’.

Lees en el Centro...?

msi

¥ No
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® No contestan

Sumado a esto, los encuestados reportaron tener acceso a la televisién por cable, a computadoras,
teléfonos celulares, y consolas de video juego de alta gama, pero el 50 % (12/24) no tiene acceso a
Internet, lo cual setfa otro medio pata poder acceder a aquellos libros (aunque sea de manera on/ine) a los
cuales no pueden acceder de forma convencional.
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Netbook PC Internet  Celulares Play TV por
Station cable

Dentro de los resultados preliminares de este ensayo de encuesta también se pregunté sobre habitos
lectores en el pasado de los encuestados, y se detectd que el 54 % de sus padres solian leerles “a veces” y
aun 21 % no les lefan. Un alto porcentaje de encuestados (71 %) respondié que a ellos solian regalarles o
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compratles libros. Por otro lado, sélo a un 42 % se les preguntaba por lo que lefan, y considerando que
una manera de motivar a los nifios a leer es el preguntarle por lo que leen esto es de alguna manera un
importante indicador.
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En contraposicién, también se les pregunté a los sujetos sobtre sus hébitos y representaciones acerca de
la lectura hoy en dia, y el 50 % de los encuestados respondié que les compran o les regalan libros. Sin
embatgo, en esa misma pregunta, el 25 % respondié que “nunca” le compran o regalan libros. El 38 %
respondié que “nunca” le recomiendan libros y solo al 29 % le recomiendan libros “a veces”. Ademas,
casi la mitad de los encuestados (46 %) respondié que “a veces” se interesan por lo que leen en sus
hogares. Cuando se les pregunté si se habla de libros en sus casas, el 42 % contestd “a veces” y el 29 %
manifest6é que “nunca” se habla de libros.
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Esto es relativamente alarmante si se toma en cuenta que la mejor manera de promover la lectura en el
hogar es comprandole libros a los nifios o regalandoselos, recomendandoles libros, pero mayormente el
nifio se intetesa por la lectura cuando los padtes les preguntan por lo que leen y hablan de libros en el
seno familiar.

Otro aspecto contemplado en las preguntas fue el desus preferencias en relacién con lo que se lee en
sus hogares y lo que leen ellos. El 42 % de los encuestados indicé que “a veces” en su casa se compran
diarios y el 38 % afirmé que “si” se compra el diario en su casa, mientras que sélo el 20 % reveld que en
sus hogares no se acostumbra comprar el diario. En el caso de revistas, el 33 % respondié que “siempre”
se compraban en sus casas, y el 38 % expresd que “a veces” se compran revistas en sus hogares. Por el
contratio, solo el 25 % respondid que “nunca” se compran revistas. En este punto hubo algunas encuestas
ambiguas y es pot esto que se anularon.
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Con respecto a sus tendencias en lectura, a la mayorfa de los encuestados les gustanlos textos sobre
aventuras y humor, siendo los mas elegidos aquellos de terror y relacionados a la musica. Los menos
populares, aquellos a los que la mayoria voté como libros de los que no les gusta “nada” fueron los de
historia/politica, los de biografias/autobiografias, aquellos considerados literatura clisica y los de ciencia/
tecnologia, y en menor grado aquellos de espionaje/mistetio.
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Esto nos permitirfa dematcar aquellos ‘géneros’ que se deben incluir en las cutriculos de los nifios y
cudles deberian ser elegidos con menos asiduidad. Esto no quiere decir que no deberfan incluirse puesto
que los nifios deben ser expuestos a todo tipo de textos para que puedan desarrollar sus preferencias pero
con evidencia concreta de qué es lo que les gusta y que no.

Conclusiones

En relacién con esta encuesta como instrumento de medicién, a pesar de no ser muy exhaustivo el
numero de los encuestados, pudimos dilucidar cudles preguntas debian ser reformuladas, cudles debian ser
sacadas o incluidas, ya que hubo algunas que varios nifios no contestaban, probablemente porque no
supiesen la respuesta, porque no sabfan cémo contestatla, o porque ya estaban cansados. A pesar de que
se instruy6 a los administradores de la encuesta para que explicaran item por item, apatentemente los
niflos no entendieron algunas preguntas. Una de las caracteristicas en la que todos los encuestados
coincidieron era que la encuesta era muy extensa. Hs por esto que uno de los desafios para la segunda
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etapa de nuestro proyecto es elaborar preguntas mas concretas y mas claras. Otro punto a ser evaluado es
en relacién con aquellas preguntas en donde se reflejan las representaciones acerca de la lectura de los
encuestados, ya que en su mayoria las preguntas fueron cerradas (multiple opcioén), y se observé que estas
representaciones se distingufan mas en preguntas abiertas (a desarrollar). En consecuencia, mas preguntas
a desarrollar seran incluidas en el formato de la encuesta final.

Una de las conclusiones mas relevantes sobre esta prueba piloto fue aquella arrojada por los items que
se relacionaban al habito lector propio o de sus padres o comunidades educativas. Muchos estudios
demuestran que el habito lector y el amor por la lectura se desarrollan principalmente en el hogar, por eso
son relevantes algunos datos que emergieron, ya que uno de los pasos a seguir seria elaborar campafias de
concientizacién en nuestra ciudad sobre la importancia de la lectura (que, si las hay, son escasas) y
campafias que promulguen que de padres lectores surgen nifios lectores. Como se dijo anteriormente los
habitos de lectura de los padres repercuten directamente en los de sus hijos. Otro dato significativo fue en
relacién a cudntos libros tienen al alcance estos nifios y cuantos se compran anualmente, siendo que
manifestaron que tenian aparatos tecnolégicos de alta gama pero si no tienen acceso a los libros los nifios
es muy probable que no lean. También se deberfa crear conciencia sobre este aspecto. También es
preocupante la accesibilidad a los libros si se toma en cuenta que los encuestados respondieron que leen
en la escuela pero no en los centros comunitarios cuya funcién primordial es la de reforzar los esfuerzos
de la escuela, sobre todo cuando nos referimos a centros que estin en zonas periféricas de nuestra ciudad.
Desde nuestro equipo de investigacién realmente creemos que la lectura y la literatura son los mejores
medios para la inclusién social. Si estos nifios pertenecen a sectores econémicos desfavorables se hace
imprescindible que al menos los centros comunitarios los provean de medios y lecturas a las cuales ellos
probablemente no puedan acceder por sus propios medios.

A través de la encuesta también se advirtié que una de las medidas paliativas para promover la lectura
es informar acerca de las formas de promover la lectura desde el seno familiar; esto incluye, por ejemplo,
el preguntarle a sus hijos por lo que estin leyendo o recomendarles lecturas, aparte de comprarles o
regalarles libros. También aquellas preguntas sobre las preferencias de los encuestados arrojan datos
interesantes para aquellos primeros (futuros) planes institucionales, y a mds largo plazo, y mucho mas
ambicioso, un futuro plan de lectura municipal que considere una multiplicidad de lecturas y que
contemple también el promover la lectura por placer y las visitas recurrentes a las tantas bibliotecas
populares de nuestra ciudad. Nuestro primer fin a través de estas encuestas es demostrar que si se parte de
la premisa de que /Ja lectura representa wun modo de integrarse socialmente, los centros comunitarios se
transformaran en agentes multiplicadoresen lo social y cultural a través del disefio de planes institucionales de
lectura idéneos, creando asi las condiciones necesarias para el desarrollo de planes de lectura municipales y
regionales. Freire sostiene que todo plan de lectura implica “una comprension critica de la realidad social,
politica y econémica en la que se esta alfabetizando”. Del mismo modo, Andricain sostiene que “el habito
de leer no es innato, se forma, se educa, y por lo general es el resultado de una accidén continua,
perseverante, en la que tienen que involucrarse y aliarse familiares, profesores y bibliotecarios” (1997: 51).

El acceso a los libros es esencial porque provee los medios para un desarrollo integral del nifio o del
joven (intelectual, social, cultural y emocional), y es alli donde la imaginacién y la creatividad encuentran su
motor, su estimulo. Las estrategias de fomento del habito lector y de la escritura apuntan a generar y a
sostener la motivacion. De esta manera el leer y el escribir se convertiran en practicas asiduas, que planteen
desafios, que movilicen preguntas y susciten respuestas variadas, que entretengan y provoquen solaz, y que
— ante todo— posibiliten “una experiencia singular” en la que todos los nifios y jovenes puedan “aprender
mucho mas de ellos mismos, sobre ciertas regiones de ellos mismos que no sabfan expresar”. (Petit, 1999:
11) Nuestro fin tltimo es que estos nifios y los que vendran tengan las palabras para datle sentido a lo que
experimentan y los rodea, y que tengan la imaginacién suficiente para sortear aquellas dificultades u
obstaculos que se les interpongan en el camino, es darles las herramientas para un futuro mejor.

Existe una infinidad de maneras de estimular y hacer fecundar creativamente el deseo de leer en nifios,
jovenes y adultos. Estas formas son posibles y permiten, como lo afirma Mempo Giardinelli, “hacer
maravillas” (2007: 163), especialmente cuando hablamos de los sectores mds vulnerables de nuestra
comunidad. Disefiar y adoptar los medios més adecuados contribuyen tanto a fortalecer la relacion libro/
lector en aquellos que ya descubrieron los beneficios insoslayables de la lectura, como a involucrar a
quienes no suelen tomar un libro en sus manos por propia voluntad o falta de medios. La formacién de

5 Paulo Freire. (1974). Ia educacién como practica de la Libertad. [Revista virtual]. Recuperado de:
http:/ /bibliotecasolidaria.blogspot.com.ar/2009 /09 /la-educacion-como-practica-de-la.html
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lectores implica favorecer y promover un contacto intimo con lo primario, lo esencial de la palabra, con
estrategias orientadas a despertar resonancias, a percibir tanto lo sonoro como las imagenes, sensaciones,
emociones ¢ ideas, a comprender el sentido de la palabra a la manera de cada uno, construyendo
significados mientras se va cimentando el propio camino lector. En una sociedad donde se divisan fuertes
diferencias sociales, Petit advierte: “[...] el lenguaje nos construye. Tener acceso a obras cuyos autores han
intentado transcribir lo mds profundo de la experiencia humana, desempolvando la lengua, no es un lujo:
es un derecho, un derecho cultural, como lo es el acceso al saber. Porque quizas no hay mayor sufrimiento
que estar privado de palabras para darle sentido a lo que vivimos” (Petit, 2008: 46).

A través de este trabajo de investigacion, lo que se trata es de buscar sistematica e inquietantemente
modos de ensayar para que cada nifio, joven o adulto lector, logre apropiarse del poder transformador de
la palabra, desde un descubrimiento significativo, que ensanche nuestra experiencia vital. Leer es un
desafio a disfrutar la zozobra de imaginar otros mundos posibles para habitar la propia existencia junto
con otros.

Bibliografia

Andricain, S. (1999). Espacios para la promociin de la lectnra. Buenos Aires: Lapegiie.

Bombini, G. (2009). “Politicas publicas de lectura y literatura infantil”. Decir, Existir: Actas del I Congreso
Internacional de Literatura para Nifios: Produccion, Edicion y Circnlacion. (45-49). Buenos Aires: La Bohemia.

Castedo, M. L. (comp.), S. M. (2005). Ensesiar y aprender a leer. Buenos Aires/ México: Ediciones novedades
Educativas.

Castrillon, S. (1999). Las bibliotecas publicas y escolares y la lectura. E/ Libro en América Latina y el Caribe,
39-47.

Junta de Andalucia: Consejerfa de Andalucia: Direccién Gral. de Ordenacién y Evaluacién Educativa.
(2000). Plan Lectura y Biblioteca: Documento a debate (Plan de lectura y de Bibliotecas escolares en los centros
edncativos de Andalncia). Andalucia.

Giardinelli, M. (2007). Volver a Leer: propuestas para ser una nacion de lectores. Buenos Aires: Edhasa.

Machado, A. M. (2009). Derecho de ellos y deber nuestro. Decir, Existir: Actas del I Congreso Internacional de
Literatura para Nisios: Produccion, Edicion y Circulacion (17-31). Buenos Aires: La Bohemia.

Montes, G. (2001). E/ corral de la infancia: Nueva edicion, revisada y aumentada. México: Fondo de Cultura
Econémica.

————— . (2004). La escuela debe construir lectores. Revista N.

Petit, M. (1999). Nuevos acercamientos a los jovenes y la lectura (1ra edicion). México: Fondo de Cultura
Econémica.

————— . (2008). Lecturas: del espacio intimo al espacio privads. México: Fondo de Cultura Econémica.

————— . (2009). E/ arte de la lectura en tiempos de crisis. Barcelona: Océano.

Salvi, A. (2005) Los libros que vienen creciendo. Revista N; N° 93, p. 6, 7, 8, 9. Bs. As.

Nuria V. Soler Méndez se desempena como ayudante de primera en Literatura Infantil y Juvenil,
Literatura del siglo XX, Lengua y Literatura y Seminario-Taller de Produccion de textos literarios
en el Departamento de Lenguas de la UNRC. Colabora y codirige proyectos de investigacion y
extension relacionados con la literatura, su didactica, promocion de lectura, e interculturalidad.

Esta finalizando sus estudios de posgrado en la maestria “Literaturas en |ng|és con orientacion al

siglo XXy XXI” en la UNCuyo.

77



PARTE II. LECTURA Y ESCRITURA EN CONTEXTOS
INSTITUCIONALES Y EN LA PRENSA

78



Carranza, |. E., Amadio, D. M./ La lectura selectiva en voz alta como practica institucional

LA LECTURA SELECTIVA EN VOZ ALTA COMO
PRACTICA INSTITUCIONAL

Isolda E. Carranza

iecarranza(@fl.unc.edu.ar

Universidad Nacional de Cordobay CONICET

Deéebora Monica Amadio
d_amadio(@hotmail.com

Universidad Nacional de Cordoba

Cordoba - ARGENTINA

Resumen

Dentro de una linea de investigaciéon del discurso en situacién con abordaje etnografico (Rampton,
2007; Blommaert, 2010), este trabajo examina la lectura en voz alta en tanto componente de una practica
institucional. El foco central es el efecto de la lectura en la adopcién de una postura (Du Bois, 2007)
particular en la interaccién. Avanzamos sobre la base de nuestros anteriores estudios hacia el objetivo de
dar cuenta del uso estratégico de la lectura y su relacién con el ejercicio del control interaccional. El corpus
de datos proviene de numerosos juicios penales por jurados llevados a cabo en la jurisdiccion de Cérdoba
capital. En ellos un litigante o el juez enfrenta a un testigo lego con un texto escrito: el acta de su propia
declaracién anterior. El concepto de postura (Du Bois, 2007; Du Bois y Kitkkiinen, 2012) permite
examinar como un sujeto evalia un asunto, se posiciona a si mismo y a otros, y se alinea o distancia
respecto de otros. Los resultados revelan que las ocasiones de la lectura en voz alta de las actas involucran,
primero, la expresiéon del abogado de una postura y seguidamente, una por patte del testigo convergente
con la anterior, de modo tal que se garantiza la ratificacién de una versién de los hechos que responde a
los intereses del abogado. Se discuten las dimensiones objetivas, subjetivas e intersubjetivas de la toma de
postura. Encontramos que la lectura en voz alta de actas de declaraciones antetiores es un instrumento de
disciplinamiento puesto que se la utiliza con fines de control interaccional y ejercicio del poder
institucional de coetcién. Las conclusiones también abarcan recomendaciones sobre las vias para reducir el
extraflamiento del ciudadano comun del texto lefdo y sus consecuencias, y darle acceso a leer por si
mismo.

Palabras clave: lectura - interaccion - institucion

Introduccion
La manera habitual de pensatr en la lectura la concibe como un medio emancipador y en el contexto

educativo. De ahi que es usual encontrar estudios sobre usos didacticos de la lectura en voz alta. Ademas,
se han descripto los habitos de lectura publica en voz alta de un prominente presidente latinoamericano
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(Arnoux, 2008). Aqui la veremos desplegada como instrumento de disciplinamiento dentro de una
institucion estatal y como parte de una practica social.!

En cualquier burocracia, no solo estatal sino en las organizaciones privadas, en las situaciones
comunicativas de contacto entre el empleado o representante institucional y el ciudadano comun, el
primero tiene la atribucién de escribir, en otras palabras, de decidir qué escribir de todo lo que enuncia el
segundo. Esto deja frecuentemente al usuario de la burocracia sin la posibilidad de verificar qué parte del
contenido que expresé quedo registrado o, en los casos en los que accede a ese registro, sin la oportunidad
de corregirlo y completarlo. Es decir, el sujeto que origina el contenido ideacional no tiene el control sobre
él ni sobre la textura del texto-producto. En el mismo momento de su composicién, si los agentes
institucionales leen en voz alta el texto resultante o le otorgan al responsable permiso para leetlo en voz
baja, el ciudadano comun tiene la oportunidad de expresar su grado de compromiso con él. Este texto
mediatizado por la intervencién de otro compositor (Levinson, 1987) serd usado en cualquier serie
posterior de acontecimientos, y de él, en todos sus aspectos, se hace responsable al usuario de la
burocracia.

En los encuentros entre representantes del Estado y ciudadanos comunes, esos dos tipos de
interlocutores poseen muy diferente acceso a documentos y a actividades comunicativas. En la
administracién de la justicia, ademds, las practicas que tienen lugar en esas situaciones de contacto dejan
entrever concepciones institucionales sobre los textos, la escritura y la lectura. Partiendo de la perspectiva
tedrica de los estudios de base etnografica del discurso en situacién, en este trabajo indagamos acerca de
las aplicaciones de los textos escritos que resultan oralizados mediante la lectura en voz alta en la etapa
llamada “examen de testigos” del hecho social “juicio penal oral”.

En momentos posteriores a la generaciéon de ese texto, la lectura en voz alta vuelve a ser un
componente de practicas sociales en las instituciones y un mecanismo de control. Esta aplicacién es el
foco de nuestro trabajo. Los datos proceden de un prolongado trabajo etnografico llevado a cabo en la
jurisdiccién de la ciudad de Cérdoba capital y en el que se obtuvieron datos orales espontaneos de
audiencias penales de numerosos juicios por jurados. El recorte de los datos que seleccionamos para el
presente estudio se restringe a momentos en que un litigante enfrenta a un testigo con un texto escrito
para desafiar la versioén de los hechos propuesta en el aqui y ahora de la interaccién.

Perspectivateorica

La perspectiva tedrica adoptada es el analisis del discurso inspirado en la Sociolingtistica Critica
(Blommaert, 2010; Rampton, 2007) que permite establecer conexiones entre aspectos concernientes al
nivel textual, interaccional y macrosocial. Al ocuparnos del nivel de la practica social, apelamos a la
concepcién de practica que es comin a multiples variedades de estudios del discurso (e.g. Chouliaraki y
Fairclough, 1999; Hanks, 1996) y cuya adopcién estuvo influenciada por la sociologia de Bourdieu. En
particular, nos interesa destacar el caricter habitual y relativamente estable del modo de actuar colectivo
que llamamos practica y el hecho de que conjuga una actividad, materiales, ubicaciones espaciotemporales
y personas con determinados conocimientos, experiencia y disposicién a actuar de cierta manera. Es
especialmente util para pensar la comunicacién en las instituciones, con sus estructuras considerablemente
perdurables, procedimientos fijos y roles bien definidos. Ademas, esta nocién es compatible con la idea de
que el habitus de las personas (su disposicién a actuar de determinada manera), si bien puede cambiar,
usualmente lo hace lentamente. Nos importard sefialar quelas practicas habituales de los actores
institucionales no necesariamente materializan las normas explicitamente formuladas en el ordenamiento
juridico. Consideraremos la lectura en voz alta en tanto practica social llevada a cabo en la administraciéon
de la justicia, exploramos los supuestos de base que sostienen sus aplicaciones y las consecuencias para la
busqueda de la informacion.

Al ocuparnos del nivel de la interaccién, recurrimos al constructo de ‘postura’ segin propone Du Bois
(2007) entendido como:

El acto publico realizado por un actor social, que se logra dialégicamente a través de recursos
comunicativos observables, de evaluar objetos, posicionar el se/f'y otros y alinearse respecto de otros

IProyecto que forma parte del programa “Estudios sociolingtiisticos interaccionales de base etnografica” del Grupo de Estudios
del Discurso (GED) bajo la direccién de la Dra. Isolda E. Carranza y se lleva a cabo con el aval académico y el apoyo financiero
de la Secretarfa de Ciencia y Técnica de la Universidad Nacional de Cérdoba.
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sujetos, en relacion con cualquier dimensién relevante del campo sociocultural (163, nuestra
traduccion).

De inspiracién pragmatica, esta vision ubica la toma de posturas en la accién conjunta de los
coparticipantes, reconoce que se da una orientaciéon hacia un objeto de postura, una generaciéon de
responsabilidad y compromiso del sujeto al tomar una postura y se abre a la dimension intersubjetiva al
incorporar el alineamiento continuamente variable, convergente o divergente, de los coparticipantes. En
nuestra opinion, esta herramienta conceptual es un constructo porque combina en su configuracién tres
entidades: un primer sujeto, un segundo sujeto y un objeto de la postura, y porque combina tres acciones
simultaneas: evaluar, autoposicionarse y alinearse con otro. Ademds, defendemos su utilidad para
comprender el significado social y las consecuencias de los comportamientos comunicativos, coordinados
en la interaccién cara a cara, que observamos en acontecimientos de la vida social.

Sostenemos que esta linea tedrica sobre postura, también aplicada y desarrollada en otros estudios (Du
Bois y Kirkkidinen, 2012), nos permitira dar cuenta del comportamiento discursivo exhibido
recurrentemente por coparticipantes en la interaccion abogado-testigo que da por resultado la adhesion de
los examinados a la versién del pasado privilegiada por los examinadores. La razén para ello es que no se
trata de un fenémeno restringido al nivel del contenido proposicional de las emisiones sino que la
dinamica interaccional revela que estin presentes una valoracién del pasado, la responsabilidad de los
sujetos, y la intersubjetividad en la que se logran y se co-constituyen las posturas en el didlogo.

Distancias entre el acto de declarar y el acta de declaracion

El juicio oral por jurados suele llevarse a cabo alrededor de dos afios después de que los procesados
son formalmente imputados de un crimen. En la fase preparatoria de un juicio denominada “Instruccién”
que involucra la recoleccién de evidencias de distinta indole, los fiscales de instruccién citan a los testigos
y al acusado a prestar declaracion testimonial o indagatoria, respectivamente. De esta interaccion entre el
declarante y un escribiente, se genera un texto escrito que resulta heterogéneo puesto que en él se
combinan la voz del testigo y la voz institucional (Carranza, 2007: 39). También contiene palabras aisladas
o frases, que pueden ser coloquiales o vulgares, realmente enunciadas por el declarante y que el instructor
elige y conserva en la version escrita debido a su relevancia informativa, a la verosimilitud que otorgan al
relato, al potencial para caracterizar al declarante u otros criterios. Aunque contiene algunas citas textuales
entre comillas, lejos de ser una transcripcion de sus palabras exactas y de las preguntas que las motivaron,
es en gran parte, una traduccién al registro institucional (Carranza, 2011), por ello, contiene rasgos léxicos
de un repertorio que no le pertenece, por ejemplo, “dicente” y “rasgos fisionémicos”, ademas de
caracteristicas sinticticas y morfosintacticas tipicas de documentos oficiales.

Una vez lista la versiéon mecanografiada de dicho texto conocido como “acta de declaracién”, se le
solicita al testigo que firme al pie para demostrar su conformidad con la totalidad del contenido del texto-
producto. Afios después, se lo utilizara durante la etapa del debate oral en el juicio.

Con suma frecuencia, en los exdmenes de testigos, los abogados solicitan al juez hacer uso de la
declaracién de ese testigo en la etapa de Instruccidn, es decir, en terminologia forense, solicitan que un
acta de declaracion “se incorpore” al proceso oral. El Cédigo Procesal lo permite a fin de ayudar a la
memoria del testigo o para mostrar inconsistencias entre la versiéon que propone el testigo en el estrado y
sus dichos en el pasado. El litigante elige y lee en voz alta secciones del acta de declaracién producida con
los instructores. Aqui también nosotras emplearemos el término “incorporacién” porque describe con
claridad el hecho de que lo declarado antes se toma como evidencia en la ocasién social en curso. El
testigo es considerado “autor” de ese texto anterior que se le atribuye y autor de sus recientes enunciados
ante el auditotio copresente en la sala sin contemplar la profunda diferencia en los modos de autoria en
esas dos ocasiones (Carranza, 2007, 2010).

El ciudadano que debe responder por el contenido del actalen cuya produccién él mismo intervino
afios atras) se encuentra testificando frente a jueces, jurados y litigantes en un tipo de ocasién social que
suele ser su primera experiencia en una sala de audiencias penales. Su extrafiamiento se profundiza debido
al hecho de que ese texto, que le es leido y no se le permite leer, se caracteriza por la coexistencia de voces
que describimos arriba. La lectura en voz alta ha sido descripta (Carranza, 2007) como una “tecnologia
discursiva”, concepto acuflado por Foucault, redefinido en la lingiifstica critica y claramente aplicable a la
lectura en voz alta en la sala de audiencias penales, en el sentido de que es el medio para lograr que el
testigo cambie radicalmente lo que acaba de aseverar, por ende, es un medio de coercion.

81



Carranza, |. E., Amadio, D. M./ La lectura selectiva en voz alta como practica instituciona

La lectura autorizada

En esta secciéon consideraremos dos instancias de lectura en voz alta que tuvieron lugar durante
examenes de testigos de causas penales diferentes. Los ejemplos ilustrativos analizados muestran el patrén
interaccional detectado que logra la sintonizacién de la postura del testigo con la del abogado que lo
interroga. El primer ejemplo muestra que, al comienzo de la secuencia de intercambios, el testigo sostiene
que habfa mas de una persona en el auto que vio pasar por su domicilio.

Caso 12

a. Fiscal Pedro Rosales: ;Y? ;Qué pasé ahi cuando pasi?

b. Hugo Roca: Bueno se van ello O, se va:: e/ Roncha [( )

c. Fiscal Pedro Rosales: [(INo. Pero perdon. Perdén. Pasa el anto usted dijo ((inaudible)) ¢ (se siente gue
qué)?

d. Hugo Roca: 57 como diciendo “abi esta”, “mird que esta”, se siente algo asi como que |dijo::

e. Fiscal Pedro Rosales: [¢Quién dice eso?

f. — Hugo Roca: El que va adentro del auto, e/ que va |( )

g. Fiscal Pedro Rosales: [Sefior Presidente solicito Ia incorporacion por
contradicciones, en Ia declaracion efectuada con anterioridad.

h. Juez Daniel Vifia: 87 Ja puede hacer notar al:: priblico presente.

i.  Fiscal Pedro Rosales: ((lee))

“Dice que estd completamente seguro de que en el rodado iba solo una sola persona que le resultd
(contundentemente) conocida, pero cuando pasd frente a ellos RONcha, le dijo a su hermano, “mira quién
va abi. Mi cuniado () E/ Nariz.” inmediatamente Silvio dijo que se marchaba po- porgue si se quedaba
tha haber tiros.”

j. Juez Daniel Vifia: Bien, vamos a incorporar entonces por contradiccion, Seiior Roca, como (habra percibido) de lo gue
le ha leido el Senor Fiscal (..) es muy distinto a lo que usted, dijo el 10 de enero de 1999, en la Unidad Judicial, con lo
que esta relatando abora.

k. — Hugo Roca: M hace- no. hace un afio que paso estoy que hablé con él. Hace mucho. (

)asi como decir-De movida te digo me acordaba de todo, pero::

Juez Daniel Vifia: yDe decir qué?

. Hugo Roca: Decir, mire, no s¢ cimo le |dije.

Juez Daniel Vifia:  [Es como dijo. Con anterioridad se acordaba mids que abora.

Hugo Roca: 57

Juez Daniel Vifia: Bien. Continiie serior (Fiscal)

Evidentemente, conocer el contenido del acta de declaraciéon y los detalles del caso le permite al fiscal
interrumpir al testigo para inducitlo a que proporcione aquellos detalles de su interés que aparentemente
esta omitiendo, c: No. Pero perdin. Perdon. Pasa el auto usted dijo ((inaudible)) s(se siente gue gué)? Advertimos
que existe una omisién solo desde el punto de vista del participante institucional, pero el analista del
discurso no puede aseverar si el participante lego oculta algo deliberadamente, tiene un recuerdo
imperfecto de la experiencia o simplemente ofrece el relato de los acontecimientos que estd en
condiciones de hilvanar en la ocasién en curso. Lo que es pertinente sefialar es que la familiaridad con el
texto escrito sirve a los intereses del fiscal porque habilita la discusiéon de aspectos del pasado que el
testigo no ha mencionado. Ante una nueva interrupcién y una pregunta solicitando informacién puntual,
¢Quién dice eso?, el testigo representa un aspecto del pasado, E/ gue va antro del anto, el que va ((inaudible)). No
cabe interpretar que ese enunciado, en un vacio social, contradice otra versién de los hechos puesto que
eso implica que nuestro andlisis adoptaria el punto de vista de uno de los participantes. Por el contrario,
interesa sefialar que el fiscal produce un acto de valoracion de un objeto puesto que se orienta a un
elemento del relato y evalia la construccién del pasado como “contradictoria” de otro objeto, la
construccién preexistente expresada en la primera declaracién del mismo testigo. Este es, ademas, un acto
complejo porque el fiscal se posiciona a si mismo comprometiéndose con la construccién anterior y en
relacién al testigo, se distancia y se enfrenta. En suma, surge la primera postura, complejo haz de facetas
de la accién que es interpretable en el marco de la actividad continua de los coparticipantes. La llamaremos

T e BB

2 Los nombres de todos los involucrados han sido cambiados por pseudénimos. Utilizamos las convenciones de transcripcion
estandarizadas en la literatura especializada.
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“postura lider”. Con fundamento procesal, el fiscal solicita la “incorporaciéon” del acta de declaracién vy,
una vez que el juez la autoriza, lee en voz alta un fragmento del acta en el turno 1.

El acta representa los dichos del testigo mediante el uso del discurso referido indirecto en Dice gue estd
completamente seguro de que en el rodado iba solo una sola persona que le resultd (contundentemente) conocida. E1 uso de
este mecanismo tiene el efecto de asignarle al testigo la responsabilidad por el contenido y la formulacién
del contenido de la cita. Sin embargo, el texto lefdo contiene el término rodado, el cual, sobre la base de su
largo testimonio, parece no pertenecer al repertorio del testigo sino al del instructor que le tomoé
declaracion.

Por otro lado, “wird quien va abi. Mi cuiiado e/ Nariz’ es una emision cuyo centro deictico corresponde al
pasado de los hechos narrados. Esa cita quedd inscripta en el acta de declaracién mediante el uso del
discurso referido directo que intensifica la verosimilitud de la reproduccion de lo dicho en el pasado. Cabe
destacar que son identificables dos voces, la de la institucién y la del ciudadano comun, en mezclas y
secuencias que no se restringen a las oportunidades que da el discurso referido. El ciudadano, antes
declarante y ahora testigo ante el juez, sera responsable por todo lo que ese texto expresa.

La versién del pasado expresada en el acta podria ser cuestionada y hasta reemplazada por una
diferente puesto que la copresencia de los jueces y el testigo es una oportunidad para ello, sin embargo,
puede implicar el costo de admitir que la primera vez se produjo falso testimonio. En la practica cotidiana,
el texto escrito es rara vez cuestionado, por el contrario, prevalece por sobre el texto interaccional. Eso es
lo que ocurre en el turno j; el juez reitera la contradiccidn entre la versioén ofrecida en el texto leido y la del
texto interaccional en curso, tal como vemos en Bien, vamos a incorporar entonces por contradiccion. Senor Roca,
como (habra percibido) de lo que le ha leido el Seior Fiscal (..) es muy distinto a lo que usted, djjo el 10 de enero de 1999,
en la Unidad [udicial, con lo que esta relatando abora. El testigo contribuye a ratificar la version privilegiada con
la Gltima emision as/ como decir (de movida te digo) me acordaba de todo, pero:: y su continuacion implicita ‘ahora
no’. A la vez, evita defender lo que asever6 unos turnos antes y justifica la diferencia entre las versiones.

Vemos aqui el segundo acto de toma de postura. Consiste en mucho mas que en la rectificacién del
contenido proposicional expresado al inicio de la secuencia interaccional. Abarca, en primer lugar, la
orientaciéon hacia un determinado aspecto de la construccién del pasado y la adopcién de una evaluacion
hacia él; en segundo lugar, un posicionamiento subjetivo del testigo como responsable; y en tercer lugar,
un alineamiento convergente con el fiscal en la relacién interpersonal. Llamaremos aésta “postura
seguidora”. Solo se comprenden las mdltiples facetas de una postura en el marco de la emergencia
continua, contingente y negociada del discurso en la interaccién.

A continuacién analizaremos los aspectos mas sobresalientes de otro extracto tomado de un examen
en que el fiscal de la causa interroga al Cabo Maffei, un oficial de policia de bajo rango que participé de los
interrogatorios a los involucrados en la causa. En este caso, el conflicto gira en torno a si Monica Soriano,
hermana de la victima, conocia al “Cheto” Gémez, uno de los acusados.

Caso 2
a. Juez German Sanchez: Pero, ;Lo conocia o no lo conocia al Cheto ella?
b. —Cabo Juan Maffei: Y aparentemente si. Bueno si es muy conocidp.
)
c. Fiscal José Dellavédova: Solicito Ia incorporacion, sefior presidente, (.) porque (.) hay
contradicciones acd con- ac4((inaudible))
d. Juez German Sanchez: Bueno, seiior Maffei el fiscal le va a leer () parte de lo que usted declard ((inaudible))
e. Fiscal José Dellavédova: Usted dice ((lee))

“Una vez, alli, se habld sobre la modalidad del hecho,”
f. Cabo Juan Maffei: S7
g. Fiscal José Dellavédova: ((lee))

“(En una oportunidad) cree gue Colazo CREE y Colazo le preguntd si conoce a un tal Cheto. Y cree el diciente
porque entendid, por lo poco que recuerda, ya que no prestd mu- atencion, (..) dado que no era
un hecho delic- delictivo que quisiendo tenia gue investigar, gue Monica Soriano que habria
manifestado gue conocia al tal Cheto. Y que para ella no era, y que seria el que habia viajado
en el colectivo. Que Mdnica no precisd si lo conocia fisicamente, o fisondmicamente. Que a ese
momento, él dice que no conocia al tal Cheto Gomez.”

O sea ella, (.) usted (dijo) antes que no sabi- no sabe, no precisd, si lo conocia o no lo conocia.
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h. Cabo Juan Maftei: No, yo yo lo gue entends, gue habian viajado en el colectivo:, snocierto? (.) con: con: el-
presumiblemente el Cheto Gomez. Y que para esa persona, o sea para la seiiorita (Monica) Soriano, no no:: no era la
persona que:: que se estaba [buscando

i. Fiscal José Dellavédova: [Pero (a usted le) pregunto. La seriorita Gonzdlez, e:: la seforita Soriano, ;dijo que lo

conocia al Cheto Gomez?

Cabo Juan Maffei: Para mi entender, o sea e: la gona que yo promociono, para mi entender creo que si.

k. Fiscal José Dellavédova: Porque ella dijo gue ella no lo conocia, al- al Cheto Gimez.

— Cabo Malffei: M:: yo habré entendido mal entonces. (..) O he interpretado mal. YO interpreté eso.

Inclusive, le digo sinceramente, no le prestaba muy nuy mucha atencion.

m. Fiscal José Dellavédova: M:: solicito que se deje constancia que habria entendido mal, y que no

le presto atencion. (..) Gracias su seioria.

El testigo ofrece la versioén de los hechos que se vera desafiada, esto es, que Ménica Soriano conocia a
Cheto. Valorando la construccién del pasado como contradictoria en relacién a una anterior y solicitando
autorizacion del acto de leer (bay contradicciones acd), el fiscal desata un mecanismo interaccional en defensa
de sus metas. Nos interesa reconocer que en las emisiones del fiscal en el turno c¢ se manifiesta una
postura, con un componente valorativo hacia un objeto, un posicionamiento del Si mismo y un
alejamiento interpersonal respecto del coparticipante. Es posible identificarla debido a la prominencia
interaccional de su irrupcién y las consecuencias sociales que conlleva. La caracterizamos como una
“postura lider”.

Observamos en el texto leido la sintaxis compleja con abundancia de subordinacién y coordinacion
que es tipica del registro juridico escrito. Asimismo hay elecciones léxicas que pertenecen al estilo del
escribiente; e/ dicente, habria manifestado, preciso, fisicamente y fisondmicamente. En cuanto al contenido, no
siempre es posible distinguir taxativamente si la voz que enuncia el texto es la del escribiente o la del
declarante, sino que son mas bien fusiones de voces, es decir, son instancias de lo que Bakhtin denominé
“doble voz”. Lo vemos en Mdnica Soriano gue babria manifestado que conocia al tal Cheto y en Que Mdnica no
precisd si lo conocia fisicamente, o fisondmicamente. Aun asi, el testigo en el estrado debe responder por todo el
contenido y toda la formulacién del texto escrito en tanto unidad de sentido. En efecto, una vez finalizada
la lectura, el fiscal solicita una valoracion del texto interaccional en vista del texto que acaba de leer; O sea
ella, () usted (dijo) antes que no sabi- no sabe, no precisd, si lo conocia 0 no lo conocia. En los turnos siguientes, el
testigo se muestra renuente a coincidir con la versién que se ofrece en el texto escrito y defiende su
version de los hechos. Sin embargo, en el turno 1, M:: yo babré entendido mal entonces. (..) O he interpretado
mal. YO interpreté eso. Inclusive, te digo sinceramente, no le prestaba muy mny mucha atencion, el testigo termina por
adherir a la versién de los hechos positivamente valorada por el fiscal y plasmada en el texto escrito. La
aseveracion del Cabo Maffei de que Monica Soriano si conocfa al Cheto Gémez deviene, por efecto de la
lectura, indefendible. No obstante, es evidente que esta intervencién del testigo saca a la luz no solo
aspectos objetivos sino también subjetivos e intersubjetivos: ineludiblemente se reconocen la
responsabilidad del testigo en este acto y las consecuencias de su convergencia alineandose con el fiscal. El
marco interpretativo que se halla instaurado debido al contexto situacional e institucional y a la actividad
que estan llevando a cabo los coparticipantes constituye esta intervencién del testigo como una postura.
La identificamos como una “postura seguidora” porque sigue a la del fiscal.

Discusion

La lectura del acta hace escuchar una versién que en la practica cotidiana resulta indiscutible y mas
autorizada que la ofrecida en el encuentro social que esta teniendo lugar ante el juez. Comprobamos que
recurrir a la lectura de fragmentos seleccionados estratégicamente tiene el efecto de centrar la interaccion
en curso en el texto escrito en detrimento de la negociacién de los contenidos producidos en el testimonio
oral emergente. Ademas, la lectura en voz alta para hacer que un testigo ratifique una versién del pasado
que es conveniente para los intereses del abogado autorizado a leer es un empleo instrumental y
estratégico que caracteriza a las tecnologias discursivas, por ende, como se identificé en trabajos
anteriores, la lectura en voz alta del documento “acta” es, sin dudas, una tecnologia discursiva puesta al
servicio de disciplinar y controlat a los testigos (Catranza, 2007, 2010). Mas importante aun es que, debido
a las normas procesales, la lectura no puede ocutrir sin la evaluacién explicita por parte de un participante
de una patte del testimonio que estd produciendo el otro participante. Esto puede describirse en
profundidad aplicando la nocién de postura porque con ella damos cuenta de las dimensiones
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interpersonales y sociales de esas evaluaciones en el curso de secuencias interaccionales. También hace
posible explicar la relaciéon entre dos actos de toma de postura respecto del mismo objeto.

Resta atin contemplar otra ventaja heuristica de una concepcién amplia de postura: el hecho de que nos
permite situar el acto de valoracién en relacién con valores socioculturales. Asimismo, segun la perspectiva
sobre el discurso que delineamos al comienzo de este articulo, es indispensable considerar el contexto
institucional y macrosocial a fin de comprender lo observado como parte integral de una practica social.
La conceptualizacién disponible de postura es compatible con esa meta puesto que, en palabras de Du
Bois, “La postura siempre invoca, explicitamente e implicitamente, sistemas presupuestos de valor
sociocultural, mientras que al mismo tiempo contribuye a la actuacién y reproduccion de esos sistemas”
(2007: 173, nuestra traduccién). Mirada en el contexto del hecho social y de la administracién de justicia, la
convergencia entre posturas que provoca el uso estratégico de la lectura de un acta es manifestacion de la
asimetria de poder de los roles sociales involucrados y es indicativa del condicionamiento del individuo en
la estructura institucional.

Conclusiones

El presente trabajo ha ratificado que el acta de declaracién es esencialmente heteroglésica, tal como se
habfa sefialado en estudios previos, puesto que es posible detectar elementos linglisticos y rasgos
estilisticos y discursivos que provienen del escribiente mientras que otros, en su mayoria aquellos que
asociados al registro coloquial, le pertenecen al testigo. Resulta entonces cuanto menos injusto considerar
al testigo el unico autor del acta de declaracién. No obstante esto, durante los exdmenes, el testigo debe
responder tanto por los aspectos de forma como por el contenido del texto-producto. El supuesto de que
existe un “autor” unico se ve ratificado por la existencia de la obligacién de firmar. Por lo general, la gente
comun desconoce las implicancias de firmar un documento que en el futuro podria ser usado para su
coercién. Advertir al ciudadano sobre esto es una forma de garantizar una participacién mds informada
por parte de los menos experimentados en los procedimientos institucionales. En particular, la
participacién plena del ciudadano comun podtfa asegurarse si en la primera etapa o Instruccién, se le
permitiera un grado de control sobre todos los aspectos del acta, registro de su texto oral, antes de
solicitatle que lo firme. En consecuencia, abogamos a favor de que el declarante tenga permiso para hacer
una lectura calma, en voz baja y sobre todo por partes para dar a cada paso la oportunidad de modificar y
ajustar el registro. Esto es perfectamente factible dadas las condiciones tecnoldgicas actuales de los
despachos judiciales donde, atn cuando se le permite leer la versiéon impresa, nunca se hacen cambios.

Hemos observado uno de los usos estratégicos de la lectura en voz alta de un documento. Este
consiste en lograr que un testigo verbalice cierto aspecto de su versioén anterior acerca de los hechos del
pasado. Se logra apelando a la superioridad de los textos escritos en detrimento de la negociacion de la
plausibilidad de las versiones en la interaccién en curso. Todos los litigantes, acusadores y defensores por
igual, recurren a la lectura del acta preexistente durante el testimonio de los testigos, tanto de cargo como
de descargo, no solo para obtener la reproduccién de un elemento especifico de lo afirmado antes sino
también para revertir lo que los testigos acaban de afirmar.

Cualquier testigo llamado a declararen el estrado puede realizar un aporte genuino a la causa y al
eventual esclarecimiento de los hechos; sin embargo, el uso que generalmente se le da a la lectura en voz
alta contribuye a que su rol quede supeditado al de mero reproductor de un texto escrito. Con esto se
menosprecia un aspecto crucial del rol del testigo que, por cierto, si se reconoce y proclama en la literatura
sobre derecho penal: en tanto observador o experimentador de los hechos del pasado que se investigan, el
testigo es llamado a declarar cara a cara ante el juez, quien, por esa razén, podra valorar mejor el
testimonio. Ademds, el examen y testimonio ante el juez se realizan con la copresencia y la supervisién de
las dos partes en el litigio. Nuestra investigacién ha revelado que con mucha frecuencia la interaccién gira
en torno a aspectos del texto leido y que, en esos casos, el testigo se ve limitado a corroborar la versién del
pasado que tesulta positivamente valorada e institucionalmente sostenida por la lectura y a dar
explicaciones por su natural falta de memoria sobre lo supuestamente dicho varios afios antes.

En este segundo momento, en el debate oral del juicio penal, si se reconoce que los conocimientos son
por naturaleza dindmicos y estan necesariamente condicionados por el paso del tiempo y las experiencias
posteriores, se admitira la necesidad de permitir al testigo refrescar su memoria de los hechos y del registro
de sus dichos, ambos realizados aflos antes. En consecuencia, abogamos a favor de que durante el
testimonio en la sala de audiencia, el testigo pueda poseer el acta de su declaracién anterior y leetla
personalmente.
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En otros paises es usual datle al ciudadano que atestigua una copia de su propia declaracién en sede
policial.> Planteamos que las normas procesales deberian considerar los beneficios de una lectura directa
en voz baja y permitir hacer entrega del texto-producto al sujeto que lo originé. El acceso a los
documentos y a su lectura contribuiria a empoderar al participante con menos experiencia en los
procedimientos institucionales. La extraccién social de las personas que resultan testigos de delitos es, con
mucha frecuencia, la de estratos socioeducativos bajos, pero no hay razones para descartar su competencia
lectora a priori. Es perfectamente factible entregar una copia del texto al ciudadano comin. En los paises
donde las reglas procesales permiten acceso al acta, el ciudadano puede optar por refutar la fidelidad o la
interpretaciéon de la versién escrita de sus dichos. En este sentido, la lectura implica acceso directo a
comprender lo que estd en juego y control sobre la interpretacién del texto.

En cambio, la aplicacién de la lectura en voz alta como instrumento de disciplinamiento que hemos
descripto nos ha conducido a problematizar la prictica de lectura en voz alta en el contexto forense,
privilegio de los participantes expertos, y a reflexionar sobre un aspecto crucial de los usos del lenguaje en
la sociedad: los derechos intrinsecos a la condicién de ciudadano. Las aplicaciones y las trayectorias de
estos textos oficializados como documentos, las actas, se gestionan bajo el supuesto de sentido comuin que
cada texto, mas alld de las caracteristicas de su incepcion, tiene un Unico autor responsable de todos sus
aspectos. Dado que el ordenamiento juridico adjudica al declarante responsabilidad legal por el texto como
una totalidad, i.e. el contenido explicito, sus implicaciones, la seleccién Iéxica y los rasgos estilisticos, tal
vinculo de origen y pertenencia deberfa acarrear también el derecho a poseer un ejemplar del texto objeto
y a leetlo cuando su interpretacion, veracidad, completitud o exactitud es escudrifiada. Leer, en ese
escenario, serfa un instrumento al servicio de la mutua comprension y equipararfa a los interlocutores en la
disponibilidad de este recurso para la comunicaciéon. En suma, los hallazgos llevan a recomendaciones
fundadas en el reconocimiento de la desventaja de una categoria de participante y orientada a aumentar los
medios para una busqueda de informacion sobre el pasado que el ciudadano estd en condiciones de
ofrecer a la institucion.

Convenciones de transcripcion

(.) indica pausa

(..) indica pausa alargada

[ ]indica solapamiento

Dijo:: indica segmento alargado

Porg- indica autorreparacion

AHOra indica volumen alto

((lee)) indica comentarios de las autoras
(fiscal) indica transcripcion tentativa
() indicaduda del transcriptor
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Resumen

Este trabajo surge de una investigaciénmas extensasobre la comunicacién cara a cara entre
representantes del publico y del Estado. Desde las perspectivas de la sociolingtifstica interaccional critica y
los estudios criticos del discurso, este estudio explora las practicas discursivas y las rutinas interaccionales
que se ponen en juego en una audiencia. El corpus de estudio incluye las grabaciones audiovisuales
digitalizadas de seis testimonios orales pertenecientes a tres testigos politicos y tres militares de elite a
cargo de la intervencién del Reino Unido en la Guerra de Irak. Estos testimonios fueron recogidos
durante una audiencia publica en el Reino Unido durante los meses de enero a marzo del afio 2010. Este
capitulo examina el rol de la lectura en voz alta de diferentes tipos de escritos por parte de un testigo
politico durante su primer testimonio oral en esta audiencia. En particular, se desctribe cémo textos orales
y escritos convergen en un testimonio oral y de qué manera esta relaciéon se manifiesta en la dimensién
corporo-gestual. Ademas, se identifica el rol fundamental de la lectura en la argumentaciénen pos de lograr
una presentaciéon persuasiva. Por ultimo, se presenta una caracterizaciéon de la lectura como una practica
social fuertemente condicionada por las tradiciones y las convenciones discursivas de una institucion.

Palabras clave: lectura - audiencia publica - argumentacién

Introduccion

Este trabajo surge de un estudio mas extenso sobre la construccion discursiva de la responsabilidad en
la sala de audiencias!. Las herramientas conceptuales y metodolégicas empleadas provienen principalmente
de la lingtistica (Carranza y Vidal 2013), en particular, de la sociolinglistica interaccional critica y los
estudios criticos del discurso. Este trabajo examina las practicas comunicativas y las rutinas interaccionales
que se ponen en juego en un contexto institucional y se centra en las estrategias de evasién de la
responsabilidad que despliegan seis testigos de elite. Los antecedentes directos para este estudio se
encuentran en los trabajos afines de Ehrlich y Sidnell (2006, 2008) y Sidnell (2004) quienes describen las
estrategias discursivas empleadas por un testigo politico, Michael Harris, ex premier de Ontatio, para
evadir acusaciones de responsabilidad en una audiencia publica por la muerte de siete personas por causa
de la contaminacién de un rfo. Estos estudios sostienen que el conocimiento meta pragmatico que poseen
muchos politicos constituye un instrumento de poder que les permite disefiar estrategias efectivas para
defender sus argumentos y objetar aquellos de la oposicién. Otros estudios relevantes son aquellos que
examinan los repertorios discursivos que despliegan diferentes tipos de testigos como los peritos, los
expertos y los legos, entre otros, Cotterill (2003), Gallina (2011), Matoesian (2005, Serra y Carranza (2009)

I Proyecto que forma parte del programa “Estudios sociolingliisticos interaccionales de base etnografica” del Grupo de Estudios
del Discurso (GED) bajo la direccién de la Dra. Isolda E. Carranza y se lleva a cabo con el aval académico y el apoyo financiero
de la Secretarfa de Ciencia y Técnica de la Universidad Nacional de Cérdoba.
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y Stygall (2001).El corpus de estudio incluye las grabaciones audiovisuales digitalizadas de seis testimonios
orales producidos por testigos de elite en el contexto de una audiencia puiblica llevada a cabo durante los
meses de enero a marzo del 2010 en el Reino Unido. En esta ocasién, me centro en eltestimonio del ex
Primer Ministro britanico Tony Blair para investigar como se relaciona el discurso ‘espontaneo’ o
netamente oral con el discurso escrito y su manifestaciéon en la dimensién corporo-gestual. Ademas,
destaco el rol de la lectura de documentos escritos como apoyo o base para la presentaciéon persuasiva de
una tesis argumentativa. Por dltimo, reflexiono sobre el caracter social e institucional de la lectura en un
contexto de habla concreto, particular y real.

La lectura en el testimonio oral de Tony Blair

Es sabido queen la sala de audiencias tanto los abogados defensores como los de la contraparte acuden
de forma recurrente a la lectura de las transcripciones de declaraciones previaspara ayudar a la memoria del
acusado o testigo, demostrar o superar contradicciones, o solicitar las aclaraciones pertinentes. Es
conocido, también, que estos participantes institucionales con frecuenciaproceden a la lectura de informes
durante la declaracién de peritos o expertos con objetivos similares. De lo que nose sabe mucho, sin
embargo, es de qué manera un participante no institucional, por ejemplo un testigo, puede en ocasiones
apoyarse en la lectura al momento de prestar su declaracién. Este trabajo investiga la funcién que
desempefia la lecturadurante el testimonio oral del ex Primer Ministro Britanico Tony Blairen una
audiencia publica.

Para ellose realizéun minucioso andlisis de un total de seis horas de grabacién audiovisual donde se
identificaron un total de 17 instancias de lectura por parte del testigo. Estas se clasificaron en dos
categorias que surgieron a partir del andlisis, por un lado, la lectura propiamente dicha o la presencia de lo
que denomino aqui “discurso leido” y, por otro lado, la lectura como apoyo para la memoria o la presencia
de lo que a menudo se conoce como “discurso apuntado”. En el primer grupo,se observa cémo el testigo
suspende la produccién de un discurso oral, caracterizado por su relativa espontaneidad y por su gran
performatividad,se coloca los anteojos, interrumpe el contacto visual con sus intetlocutores,baja la vista
hacia un texto escrito y lee por un periodo que va desde los 7 segundos a los 2 minutos aproximadamente.
En el segundo conjunto, el testigo continta con superformancenetamente oral mientras que apenas baja la
vista hacia sus notas, particularmente, al referirse a datos especificos como fechas y estadisticas.

El discurso leido

En primer lugar, se observa que todas las instancias de lectura propiamente dichase orientan a brindar
apoyo a una tesis que el testigo presenta para su defensa. Es decir, en todos estos casos es posible
identificar un movimiento argumentativo mayor que las incluye y que condiciona su interpretacién. El
primero de los 8 casos identificados en esta categoriase presenta a continuaciéon comoun ejemplo tipico de
la funcién que desempefia el discurso leido en el testimonio examinado. Este fragmento versa sobre la
cuestion de si la intervencion militar era realmente la unica salida en el conflicto con Irak. En este caso,
vemos como el testigo se orienta a desacreditar la tesis perjudicial de la oposicién que sostiene que una
resolucion diplomatica era factible.Para ello, Blair parte de premisas que contienen datos particulares que
le permiten atribar a una conclusién general que pone en tela de juicio la posicién de sus opositores. En
este contexto, el discurso leido funciona comoun componente estructural, mas especificamente, como una
premisa de un argumento inductivo. Este argumento partede laobservacionde acontecimientosrecurrentes
comola capacidad de Saddam para conseguir cosas a través de las fronteras y otros particulares como la negacion de
las Naciones Unidas a hacer efectiva la propuesta de wn nimero limitado de pasos de frontera hacia Irak desde
Jordania, Siria, Turquia, Arabia Sandita e Irdnpara concluir que no habfa ninguna garantfa de que las
sanciones hubieran servido para contener a Saddam.

TONY BLAIR: El documento sobre la nueva estrategia politica en Irak describe los arreglos que se
aplicarfan en el llamado matrco de sanciones inteligentes y, sélo quiero llamar la atencién sobre un
punto, porque todo el tema de la erosién de las sanciones anteriores tenfa que ver con la capacidad de
Saddam para conseguir cosas a través de las fronteras de los paises vecinos y, por lo tanto, una parte
muy importante de este nuevo marco de sanciones fue la vigilancia fronteriza, “un numero limitado de
pasos de frontera hacia Irak desde Jordania, Siria, Turquia, Arabia Saudita e Irin”. Asi que la idea era,
en este nuevo esquema de sanciones, asegurarse de que se sellaran las fronteras en torno a Irak para
que fuera mas eficaz. Lo importante es darse cuenta que, cuando nos reunimos a continuacion,
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después del 11 de septiembre y finalmente adopté esta Resolucién de las Naciones Unidas - y creo que
es la Resolucion 1409 de las Naciones Unidas - el endurecimiento de las fronteras se habia caido. No
pudimos conseguir el apoyo de los tusos a menos que lo quitiramos. Asi que la cosa es que, aun antes,
la gente me advertia que incluso con el endurecimiento de las fronteras la estrategia podia funcionar
como podia que no, y el endurecimiento de la frontera se habia caido cuando llegamos a mayo de
2002. Por lo tanto, todavia se puede argumentar,supongo, que este marco de sanciones habria tenido
éxito, pero creo que esto al menos tan convincente como el argumento de que no lo habria sido.?

El siguiente caso pone de manifiesto como el testigo introduce citas textuales cuidadosamente
seleccionadas como evidencia para desarticular una tesis de la oposicién y sostener la propia. La cuestion
que se debate en esta oportunidad es si el entonces Primer Ministro habria cedido a las demandas del
entonces presidente de los Estados Unidos George W. Bush y si se habria comprometidode forma
unilateral y secreta a abandonar la posicién diplomatica y a apoyar la posicién americana del cambio de
régimen. En este contexto, el interrogador llama la atencién del testigo sobre su discurso en Texas en el
que por primera vezutiliza el término “cambio de régimen”, acciéon que resulta sospechosa puesto que
hasta ese entonces nunca lo habfa hecho. A continuacién, vemos cémo el testigoinicia su turno de
respuesta con una negacion categoricano es gue de repente digo: Ahora es cambio de régimen, en lugar de armas de
destruecion masiva.Por el contrario...En este turno,la lectura de tres citas textuales se utiliza como base para
validar su tesis. Sin embargo, a diferencia del caso anterior, el argumento que aqui se presenta posee una
estructura deductiva, es decir, parte de la presentacién una tesis o conclusion generalpara luego validarla a
través de la presentacién de premisas particulares que se introducen por medio de la lectura de textos en
donde la expresién “cambio de régimen” nunca aparece mientras que la referencia a “armas de
destruccion masiva” se repite como si fuera un mantra. Asi, el testigo ratifica su tesis inicial,lz cuestion era
mny, muy simple: se trataba de la necesidad de dejar absolutamente claro que a partir de abora usted no desafia a la
comunidad internacional en lo que respecta a las armas de destruccion masiva.

TONY BLAIR: Cuando llegamos al discurso de Texas, no es que de repente digo: Ahora es cambio
de régimen, en lugar de armas de destruccién masiva. Por el contrario, usted cité un pasaje — luego
continuo diciendo: “No podemos, por supuesto, intervenir en todos los casos, pero a los paises se
dedican a las armas de destruccién masiva o al negocio del terror, no debemos dejar de enfrentarlos. A
algunos se les puede ofrecer una salida, un camino hacia la respetabilidad. Espero que con el tiempo
Siria, Irdn e incluso Corea del Norte puedan aceptar la necesidad de cambiar sus relaciones con el
mundo exterior. Una nueva relacion estd en oferta. Pero deben saber que patrocinar el terrorismo o las
armas de destruccién masiva es inaceptable.” Entonces voy a Irak: “En cuanto a Irak, sé que algunos
temen una accion precipitada. No deben. Vamos a proceder, como lo hicimos el 11 de septiembre, de
una forma tranquila y mesurada, sensible pero firme”. Luego digo: “pero dejar que Irak desarrolle
armas de destruccién masiva en lo que constituye una flagrante vulneracién de no menos de nueve
resoluciones de las Naciones Unidas, negandose ademds a permitir que los inspectores realicen su
trabajo correctamente, no es una opcién”. Entonces paso a describir la brutalidad de Saddam, pero
luego vuelvo al tema de las armas de destruccién masiva. Asi que, para mi, la cuestién era muy, muy
simple: se trataba de la necesidad de dejar absolutamente claro que a partir de ahorausted no desafia a
la comunidad internacional en lo que respecta a las armas de destruccién masiva.3

2 (Mi traduccion) TONY BLAIR: The Iraq new policy framework describes the arrangements that would apply on this so-called
smart sanctions framework and, I just want to draw attention to one, because the whole issue about the previous sanctions
eroding had been Saddam's ability to get stuff in through the borders of the surrounding countries, and, therefore, one very
important part of this new sanctions framework was for border monitoring, “a limited number of border crossings into Iraq from
Jordan, Syria, Turkey, Saudi Arabia and Iran”. So the idea was, in this new sanctions arrangement, to make sure that you sealed
off the borders around Iraq so that it was more effective. The important thing to realise is that, when we then came, post-
September 11 and finally adopted this United Nations Resolution -- and I think it is United Nations Resolution 1409 -- the
tightening of the borders had been dropped. We couldn't get the Russians on board unless we dropped it. So the very thing that,
even back then, people were warning me, even with this tightening of the borders, it might work, it might not, that tightening
restriction had been dropped by the time you get to May 2002. Therefore, you can still argue, I guess, that this sanctions
framework would have been successful, but I think I would say it is as least as persuasive an argument that it wouldn't have been.

3 (Mi traduccién) TONY BLAIR: When we then come to the Texas speech, it is not that I suddenly say: Now it is regime change,
rather than WMD. On the contrary, you quoted a passage -- I then go on to say this: “We cannot, of course, intervene in all cases,
but where countries are engaged in the terror or WMD business, we should not shrink from confronting them. Some can be
offered a way out, a route to respectability. I hope in time that Syria, Iran and even North Korea can accept the need to change
their relationships with the outside world. A new relationship is on offer. But they must know that sponsoring terrorism or WMD
is unacceptable.” Then I go on to deal with Iraq: “As for Iraq, I know some fear precipitate action. They needn't. We will proceed,
as we did after September 11, in a calm, measured, sensible but firm way” Then I go on: “but leaving Iraq to develop WMD in
flagrant breech of no less than nine separate United Nations Resolutions, refusing still to allow weapons inspectors back to do
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El dltimo caso que se discutira en esta seccion ilustra otra forma en que la lectura funciona como un
mecanismo de apoyo para la argumentacién. Este fragmento versa sobre la validez de la informacion
publicada por el gobierno laborista acerca de Irak y su presunta posesion de armas de destruccién masiva.
En el turno anterior, el interrogador destaca que no se han encontrado armas nucleares en Irak y le
pregunta al testigo si, durante el periodo previo a la invasién, no se le plantearon dudas sobre su
existencia. En el turno que se reproduce a continuacién,el testigo afirma que lo que se discutia en ese
momento era qué hacer con la informacién al mismo tiempo en que admite que, a la luz de lo que se
conoce hoy, esto puede parecer sorprendente.

TONY BLAIR: La gente discutfa que debfamos hacer al respecto [...] Pero en realidad eso no era algo
que la gente discutia en el momento y, td sabes, es interesante, estaba tevisando los debates que
tuvimos sobre de la publicacién del informe y es justo reconocer que - por supuesto, ahora todo el
mundo tiene una petrcepcion diferente de esto- pero en ese momento habia gente que me decia que no
queria llegar a una intervencién militar bajo ninguna circunstancia. También habia gente que decia,
usted esta perdiendo el tiempo. Usted no esta actuando lo suficientemente rapido. Por ejemplo, en la
declaracion sobre el informe del 24 de septiembre de 2002, William Hague dice: “cEl Primer Ministro
recuerda que en medio siglo de estados desarrollando capacidades nucleares, en casi todos los casos su
capacidad para hacerlo se ha subestimado en gran medida y se subestimado por las fuentes de
inteligencia. Las estimaciones actuales de Irak que apuntan a varios aflos de desarrollo de un
dispositivo nuclear deben considerarse en ese contexto y con tal margen de error, y, dado que —*

En este contexto, Blair introduce la voz de otros que ilustran su versiéon de queen realidad el debate en
aquel entonces pasaba por otro lado. Alguna de estas vocesson adjudicadas a colectivos indefinidos, babia
gente gue me decia...,y por lo tanto carecen de valor probatorio. Otras representan la voz de sujetos
individuales y definidos, William Hague, generalmente en relacién con la lectura de en una cita textual. El
discurso leido se presenta como un tipo de evidencia material que apoya la declaracién del testigo. El
comité interrogador, sin embargo, objeta esta instancia de lectura, en primer lugar, por la velocidad que
adquiere y que no permite al taquigrafo tomar nota y, en segundo lugar, por su relevancia en torno a la
discusion planteada.

El discurso apuntado

En esta seccién se incluyen los casos breves de lectura en que el testigo apenas baja la vista para
observar sus notas como un estimulo para la memoria, particularmente cuando hace referencia a datos de
alta especificidad como fechas o estadisticas, y continua con su performance netamente oral. En el siguiente
caso, por ejemplo, el testigo se pone y se saca los lentes, al mismo tiempo que baja y sube la mirada, antes
y después de la lectura de datos cuantitativos tales como fechas, nimeros y estadisticas. Estas instancias
son tipicas de lo que denominamos aqui discurso apuntado en que el testigo establece una relaciéon con la
materialidad escrita, ya no para citar fragmentos enteros, sino para auxiliar a su memoria en la presentacion
de datos especificos. En esta seccion del interrogatorio, lo que se discute es el asunto conocido con el
nombre de the 45-minutes claim o la afirmacién hecha por el gobierno britdnico de que Irak podia activar y
detonar sus armas de destruccién masiva tras una orden en menos de 45 minutos. En el fragmento que se
reproduce a continuacién, Blair cita datos numéricos que lesirven para apoyar su tesis de que esta
afirmacién, que finalmente result ser completamente falsa, no era una parte esencial en el debate ya que
solo habia sido expresada en muy pocas ocasiones.

their work properly, is not an option.” I then go on to describe the brutality of Saddam, but then I come back to the issue of
WMD. So, for me, the issue was very, very simple: it was about the need to make absolutely clear that from now on you did not
defy the international community on WMD.

4 (Mi traduccion) TONY BLAIR: People disputed what we should do about it, we can come on to all of that. But it really wasn't
something that people disputed at the time, and, you know, it is just interesting, I was looking back over the debates that we had
on the publication of the dossier and just recognising that -- of course, everyone now has a different perception of this, but at the
time there were people saying to me, I don't want military action under any set of circumstances. There were also people saying,
you are wasting time. You are not acting fast enough. For example, in the statement on the dossier of 24 September 2002, William
Hague says: “Does the Prime Minister recollect that in a half century of various states acquiring nuclear capabilities, in almost
every case their ability to do so has been greatly underestimated and understated by intelligence sources. Estimates today of Iraq
taking several years to acquire a nuclear device should be seen in that context within that margin of error, and, given that----"
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TONY BLAIR: ella hizo un analisis entre la publicacion del informe e/ 24 de septiembre de 2002 y el
programa de la BBC a finales de mayo de 2003, en el que se alega que nosotros, Downing Street,
habiamos introducido esto en el informe, probablemente sabiendo que era falso. Luego, pot supuesto,
es obvio que entonces se inicié una gran polémica que continta hasta hoy. Entre septiembre de 2002 y
fines de mayo de 2003 hubo 40.000 preguntas parlamentarias escritas sobre Irak, se menciona dos veces. Hubo
5.000 preguntas orales, no se menciona en absoluto. En el 18 de marzo nadie lo menciona.®

Otro caso similar aparece cuando el interrogador le plantea una dificultad en relacién a como verificar
la existencia de armas de destruccion masiva en Irak. En su respuesta, el testigo indica que la confirmacién
se puede encontrar en los informes de Dr. Hans Blinx, el enviado especial de la ONU para inspeccionar
las operaciones de desarme impuestas por la ONU. En este momento, el testigo acude a sus notas para
proveerle a la audiencia las fechas exactas de estaspublicaciones. No obstante, a diferencia del caso
anterior, Blair es interrumpido por su interrogador quién corta su lectura al afirmar haber captado el punto
de su declaracion.

TONY BLAIR: Dr. Blix y sus informes son obviamente los documentos clave aqui, y vera de sus
informes — ((pasa a través de ellos)) Creo, ¢/ 19 de diciembre, luego tiene uno e/ 9 de enero, creo que hay
otro mas el 27 de de enero, luego -°

En esta ocasién, la lectura queda inconclusa, probablemente, porque resulta dificil imaginar como los
informes de Blinx podrian servir como evidencia para probar que Saddam se encontraba en violacién del
tratado de no proliferacioén nuclear cuando todos sus escritos indicaban lo opuesto.

La lectura y su dimension corporo-gestual

La dimensién cérporo-gestual del testimonio analizado esta relativamente determinada por su modo de
relacién con el soporte material de su discurso oral, es decir, con los textos escritos o las notas que utiliza
como referencia. No es lo mismo cuando el testigo introduce una referencia a un texto escrito a través de
su lectura reglén por renglén que cuando observa lo que tiene escrito para hilar sus palabras y apenas baja
la mirada para dejar fluir la oralidad. Es decir, se pueden observar dos formas mds o menos estables de
relacién con la materialidad escrita, una, a partir de la lectura propiamente dicha y, otra, a partir de la
lectura como apoyo para la memoria. En el primer caso, la dimensiéon coérporo-gestual queda reducida a su
minima expresion, por ejemplo, a un gesto enfatico, una mirada o una sonrisa. En el segundo caso, se
observan performances netamente orales en las que el locutor apenas baja la vista para observar sus notas y
despliega al maximo su repertorio corporal.

La lectura y su dimension institucional

Las instancias encontradas en que la lectura por parte del testigo se ve truncada por la accion de alguno
de los miembros del comité ponen de manifiesto de forma inequivoca cémo los resultados de la
interaccion son siempre multilaterales. Estos casos permiten observar como los productos discursivos son
el resultado de un proceso colaborativo de negociacién entre las partes y como no es posible que un
hablante realice una accién sin la colaboraciéon de su interlocutor. El fragmento que se reproduce a
continuacién pone de manifiesto cémo la lectura por parte de un testigo puede ser interrumpida por el
accionar de un agente institucional.

TONY BLAIR: Habia una historia muy larga, por supuesto, de las relaciones con Saddam. Una de las
cosas que he hecho con el propésito de esta audiencia es volver a revisar mis discursos antes del 11 de
septiembre y -- Quiero decir, de hecho tengo uno o dos de ellos aqui -- pero en realidad es muy
interesante.

5 TONY BLAIR: she did an analysis between the publication of the dossier on 24 September 2002 and the BBC broadcast at the end
of May 2003, which alleged that we, Downing Street, had inserted this into the dossier, probably knowing it was wrong. Then, of
course, obviously that then kicked off a huge controversy that goes on to this day. Between September 2002 and the end of May
2003 there were 40,000 written Parliamentary questions on Iraq; it was mentioned twice. There were 5,000 oral questions; it was not mentioned at
all. In the 18 March nobody mentions it.

®TONY BLAIR: Dr Blix and his reports are obviously the key documents here, and you will see from his reports —((he goes
through them)) I think, on 79 December, then he has got one on 9 January, 1 think again on 27 January, then —
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RODERIC LYNE: Quiero hacer referencia a uno o dos de ellos mas adelante, como estoy seguro que
lo haran mis colegas.
TONY BLAIR: Permitame resumit su impacto entonces.”

La dimensién coérporo-gestual pone en evidencia que el testigo realiza todas las acciones
correspondientes en preparaciéon para la lectura, por ejemplo, vemos que este se coloca sus anteojos, baja
la mirada en direccién al texto escrito y coloca sus manos en una posicién de descanso. Luego de la
interrupcion de interrogador que trunca su lectura y fija el tratamiento especifico de estos textos para mas
tarde, el testigo se saca los anteojos y solicita permiso para resumir su impacto.

El siguiente fragmento, ilustra como el testigo se dispone a leer otro documento, en este caso uno
producido por el Ministerio de Relaciones Internacionales, que le sirve para reforzar su tesis de que una
solucién por la via diplomatica en Irak noera considerada factible. Sin embargo, cuando introduce el texto
y baja la mirada en direccién a sus notas, el testigo produce una serie de emisiones inconclusas hasta que
finalmente interrumpe la accion que estaba por comenzar, Vale la pena ir justo a la - y creo que - pero perdéneme
si menciono un documento y usted no lo tiene - pero creo ha recibido el documento acerca de las opciones que nos dieron antes
de -El interrogador toma la palabra y ratifica la ponderacién del testigo. A pesar de que se ha filtrado en
Internet, este documento tiene caracter de confidencial y por lo tanto no puede ser usado como evidencia.
Esta situacion genera risas entre los miembros del comité interrogador porque el mismo gobierno de Blair
fue el que decidié nodesclasificar este documento. El testigo asiente y, haciendo caso a los requerimientos
del orden institucional, descarta la posibilidad de leer.

TONY BLAIR: Ahora, la cuestién era si este sucesor, el llamado régimen o sistema de sanciones
inteligentes serfa una forma valida de contenerlo. Vale la pena ir justo a la - y creo que - pero
perdéneme si menciono un documento y usted no lo tiene - pero creo ha recibido el documento
acerca de las opciones que nos dieron antes de -

RODERIC LYNE: El documento de marzo acerca de opciones es de dominio publico. Se puede
conseguir en Internet. No estoy seguro de improviso si ha desclasificado o no ((tisas)) -

TONY BLAIR: Bueno. Claro. Tal vez voy a decir lo que me dijo.

RODERIC LYNE: - por el gobierno que fue elegido bajo su liderazgo.

Este caso muestra cémo la lectura en la sala de audiencias esta condicionada por las normas y las
restricciones del orden institucional y cémo los participantes tanto institucionales como no institucionales
colaboran para cumplir con ellas atn en situaciones extraordinarias. Mas tarde en la sesion, el presidente
del comité interrogador anuncia que el documento en cuestién ha sido desclasificado.

Por ultimo, otros casos identificados en el corpus evidenciancémo el testigo desiste de leer abdicando
un derecho procesal condicionado por los requerimientos del orden contextual. Para comprender este
accionar es importante destacar que en repetidas ocasiones los miembros del comité interrogador le han
solicitado al testigo abordar la lectura teniendo en cuenta la necesidad del taquigrafo de registrar esta
accion.En repetidas ocasiones se observa que el testigo baja la mirada en preparacién para iniciar su
lectura pero de repente este sonrfe, como si recordara los comentarios que le hicieran sus
interlocutoressobre la carga que esta acciéon supone para el taquigrafo,e inmediatamente desiste de realizar
esta accion diciendo Quiero decir yno voy a volver y leerlo pero® |...] o no voy a — voy a perdonar al taguigrafo y no voy
a volver sobre la lectura de las citas'®.

7TONY BLAIR: There was a very long history, of course, of the dealings with Saddam. One of the things I have done for the
purpose of the Inquiry is go back through my speeches prior to September 11 and -- I mean, I have actually got one or two of
them here -- but it is actually quite interesting

RODERIC LYNE: I want to refer back to one or two of them later, as I am sure colleagues will.

TONY BLAIR: Let me summarise their impact then.

8 TONY BLAIR: Now, the issue was whether this successor, so-called smart sanctions regime or framework would be a valid way
of containing him. It is worth just going to the -- and I think -- but forgive me if I mention a document and if you haven't -- but I
think you have got the options paper we got before —

RODERIC LYNE: The March options paper is in the public domain. You can get it on the Internet. I'm not certain ofthand
whether or not it has been declassified ((laughter)) --

TONY BLAIR: Well. Right. Maybe I will just say what it told me.

RODERIC LYNE: -- by the government which was elected under your leadership.

9 -- I mean, I won't go through and read it, but

10T won't -- I'll spate the stenographet and not go back over reading out the quotes
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Consideraciones finales

Desde 1a sociolingtiistica, la lectura es concebida principalmente como una practica social fuertemente
condicionada por su dimensién contextual. Este trabajo demuestra que no resulta lo mismo leer un texto
en el living de nuestra casa que en un contexto institucional como la sala de audiencias puesto que existen
diferentes expectativas que moldean la prictica y que le confieren un caricter particular y singular en
relacién con un ambito de la vida social e institucional de una sociedad en la que esta actividad se
desarrolla. La lectura es, asimismo, una practica multidimensional que puede ser abordada
simultineamente como una practica colaborativa, como un reflejo de los valores de una comunidad, como
una instancia concreta dentro de una tradicién discursiva y, por dltimo, como un indicador de las
relaciones sociales establecidas. La lectura como una practica compleja conlleva, sin lugar a dudas, una
interacciéon entre la habilidad individual y el conocimiento social. Es decir, si bien las comunidades de
habla particular y las instituciones sociales en general pueden alentar a las personas a interactuar con los
textos de cierta manera, la medida en que los individuos cumplen con estas expectativas estd fuertemente
condicionada por sus niveles de competencia en los diferentes tipos de habilidades requeridas. Por dltimo,
muy a menudo, la lectura aparece integrada a otras practicas sociales mas amplias que involucran también
la argumentacion. Es decir, en muchas ocasiones como la aqui descripta, las formas orales y escritas se
mezclan o superponen de formas recurrentes en movimientos argumentativos discernibles y calculados.
Resulta relevante entonces poder identificar quién puede leer, qué cosa y con qué efectos. Estos patrones
resultan sin lugar a dudas reveladores no solo de las identidades de los participantes sino también de sus
roles en la actividad de la que participan.

Bibliografia

Carranza, 1. E. y Vidal A. (2012). Lingiiisticas de uso. Estrategias metodoligicas y hallaggos empiricos. Mendoza:
Asociacion Argentina de Lingtistica.

Cotterill, J. (2003). Langnage and power in court. Palgrave: New York.

Ehtlich, S. y Sidnell, J. (2006). I think that’s not an assumption you ought to make: Challenging
presuppositions in inquiry testimony. Language in Society, 35(5), 655—676.

————— . (2008). Challenging presuppositions in inquiry testimony. Toronto Working Papers in Linguistics. 27, 59-
72.

Gallina, N. (2011). La construccion discursiva de la responsabilidad: estrategias empleadas por militares y politicos en
andiencias pitblicas. Tesis de Maestria en Lingiistica Aplicada. Universidad Nacional de Cérdoba. (No
publicado).

Serra, M. y Carranza, L.E. (2009). ;Todos ignales ante la ley? Recursos y ventajas del testigo técnico. Actas IV
Coloquio de investigadores en Estudios del Discurso y I Jornadas Internacionales sobre Discurso e
Interdisciplina. Cérdoba. Actas online en www.lenguas.unc.edu.ar/aledar

Sidnell, J. (2004). There’s risks in everything: extreme case formulations and accountability in inquiry
testimony. Discourse & Society, 15(6), 745-7606.

Stygall, G. (2001). A different class of witness: experts in the courtroom. Discourse Studzes, 3 (3), 327-349.

Matoesian, G. (2005). Nailing down an answer: participation of power in trial talk. Discourse & Society, 7(6),
733-759.

Natalia Susana Gallina es magister recibida en la Universidad Nacional de Cordoba. Cursa sus
estudios de doctorado en esta misma institucion donde ademas se desempena como profesora en
la catedra de Linguistica Il en la Facultad de Lenguas. Sus intereses académicos incluyen la

interaccion oral en contextos institucionales y la comunicacion multimodal.

94



Manara, A. A,; Degli Uomini, M. / Sujetos discursivos y organizacion argumentativa en textos sobre la ley de matrimonio igualitario

SUJETOS DISCURSIVOS Y ORGANIZACION
ARGUMENTATIVA EN TEXTOS SOBRE LA LEY DE
MATRIMONIO IGUALITARIO

Alberto Andrés Manara

andresmanara@gmail.com

Mariano Degli Uomini

mariano_du(@hotmail.com

Facultad de Ciencias Humanas
Universidad Nacional de Rio Cuarto
Rio Cuarto, Cordoba —Argentina

Resumen

El objetivo del presente trabajo es comunicar el resultado de acciones realizadas en el marco de un
proyecto de investigacién en el que se indaga la construccion de los sujetos y objetos discursivos en
diferentes géneros. Como miembros del equipo de investigacion, en esta oportunidad hemos focalizado
nuestro andlisis en la construccién de los sujetos discursivos en la argumentaciéon. Es a partir de la
consideracion del caracter dialégico de este género que nos interesa observar el funcionamiento de dichos
sujetos y su textualizacién. Para ello, se presenta el analisis comparativo de dos textos periodisticos
producidos en el marco de la polémica sobre la ley del matrimonio igualitario y que tienen posiciones
enfrentadas en el marco de esta polémica.

En el analisis se tiene en cuenta el uso y valor de algunos recursos lingiifstico-discursivos como el de
los pronombres y el de marcadores del discutso, entre otros.

Palabras clave: argumentacion - sujetos discursivos - marcadores del discurso

La argumentacion es dialéctica;

su lenguaje no es un lenguaje de objetos

sino un lenguaje habitado por los interlocutores
y marcado por sus puntos de vista.

Plantin (1990:232)
Introduccion

Desde una posiciéon discursiva amplia, se puede considerar que la argumentacion es una caracteristica
del discurso humano, que se manifiesta a pattit de marcas lingiifsticas y discursivas concretas. Esta es la
posicién que ha desarrollado Cuenca (1995), para quien es imposible hablar sin argumentar, y es la visién
que adoptaremos como marco general para entender el fendmeno discutsivo de la argumentacion.

Segin la autora, dos de las caracteristicas fundamentales que explican y motivan el funcionamiento de
los mecanismos lingiifsticos y discursivos en la argumentaciénson su caracter dialégico y su estructura
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retérica y logica.En este marco, el presente trabajo surge con el propésito de analizar los mecanismos
lingtifsticos -como propone la autora mencionada-para conocer cémo se emplean estratégicamente (con el
proposito de convencer a un determinado publico) dos clases de palabras que ofrece el sistema de la
lengua. Asi, para explorar la forma en que se manifiesta la opinién del emisor y el intento de incidir en el
receptor presentaremos un analisis del uso de los marcadores discursivos por su condicién de elementos
de cohesiéon que permiten relacionar argumentos y orientar las inferencias que de un texto realiza el
receptor. Por otra parte, y teniendo en cuenta que la argumentacién es un fenémeno esencialmente
dialéctico, abordaremos una de las clases de palabras fundamentales para reconocer a los sujetos que
participan del debate, utilizadas de manera estratégica en este tipo de texto: los pronombres.

Para cumplir con nuestro objetivo, hemos seleccionado dos textos que presentan dos miradas muy
diferentes sobre la misma tematica: el debate y aprobacion del matrimonio igualitario. El primero de estos
escritos es una carta de Flor de la V publicada en el diario La Nacidn (2010); el segundo, el texto “La nueva
Argentina igualitaria y tolerante”, de Jorge Legarda, publicado en el diario Puntal (Rio Cuarto, 2010). En un
primer momento, y después de realizar algunas consideraciones tedricas, se presentara el analisis de los
mecanismos lingliisticos y discursivos ligados al caracter dialégico de la argumentacion, para ver las formas
de textualizacién de los distintos sujetos -emisor, receptor u otros sujetos y objetos que participan en el
discurso. Para esto, hemos identificado los pronombres personales y posesivos (y otras marcas
pertinentes) que seflalan al enunciador y al enunciatario del escrito; a partir de ello, hemos analizado la
textualizacién de dichos sujetos en el debate planteado en nuestro corpus de anilisis y los efectos de
sentido que derivan de dichas construcciones. En un segundo momento, presentaremos el analisis de los
marcadores discursivos empleados y las inferencias semdnticas y pragmaticas que sus usos concretos
permiten actualizar.

Cabe aclarar que si bien nuestro enfoque es discursivo, no dejaremos de lado el analisis del sistema de
la lengua. Como ya lo ha expresado Halliday (citado en Guio y Fernandez, 2005), el analisis del discurso
debe fundarse en un estudio del sistema de la lengua. A su vez, la principal razén para estudiar el sistema
es que permite echar luz sobre el discurso, lo que las personas dicen y escriben y escuchan y leen. Tanto el
texto como el sistema deben estar, por tanto, en nuestro foco de atencién.

Marcadores discursivos y pronombres en la argumentacion

Como explicamos en la introduccién, Cuenca (1995), quien en su estudio propone un anlisis
fundamentalmente lingtistico de la estructura general de los discursos argumentativos, afirma que dos de
las caracterfsticas fundamentales que explican y motivan el funcionamiento de los mecanismos lingiifsticos
y discursivos en la argumentacién son, por un lado, la estructura silogistica (premisas-conclusion) y
antitética (tesis-antitesis), y, por otro, el dialogismo. Respecto del primer mecanismo, la autora explica que
el uso de conectores (también llamados marcadores del discurso o discursivos!) es uno de los
procedimientos que permiten manifestar explicitamente las relaciones logico-semanticas entre las
diferentes partes del discurso, evidenciando asi la estructura argumentativa. El dialogismo, por su parte,
puede ser definido como la confrontacién entre un emisor actual y un receptor concreto o no, presente o
representado textualmente.

Cuenca sostiene que el estudio de los conectores es importante porque estos tienen la funcién bésica
de relacionar dos porciones de discurso (sintagmas o clausulas, en el nivel oracional, y oraciones y
parrafos, en el nivel textual), explicitando de qué manera se tienen que interpretar seméntica y/o
pragmaticamente la una respecto de la otra. De esta manera, ponen de manifiesto la conexién semantica
entre las partes y marcan la orientacién pragmatica de los componentes de la oracion y del texto (Cuenca,
op. ct.).

El dialogismo, o didlogo argumentativo entre interlocutores, y el cardcter dialéctico se sirven de la
polifonfa como mecanismo discursivo. Se puede entender que el concepto de polifonfa refiere a la
intervencién de diferentes “voces” en el discurso, lo cual supone que todo discurso “es un conjunto de
voces, que realizan actos de habla atribuidos a diferentes ‘enunciadores’, los sujetos lingtiisticos del texto”
(Cuenca, 1995: 31-32). Como marcas de esta caracteristica (el cardcter dialégico) puede estudiarse el caso
de la deixis de persona, y mas especificamente, de los pronombres personales, esto es, marcas que en la

TAunque existen algunas investigaciones en las que se sostiene que no todos los marcadores del discurso son conectores, en este
trabajo utilizaremos ambos términos como sin6nimos.
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argumentaciéon remiten a los sujetos (u objetos) discursivos, principalmente, al emisor y al receptor o
destinatario.

Analisis de la textualizacion de sujetos y objetos en los discursos del corpus

Presentaremos a continuacién el analisis de dos textos surgidos a partir del debate que se originé en
nuestro pais hace unos afios a propédsito del tratamiento del matrimonio igualitario. Abordaremos, en
primer lugar, una carta de Florencia de la V, dirigida al director del diario I.a Nacidn, publicada el 10 de
mayo de 2010. Profundizaremos inicialmente en el funcionamiento de los sujetos lingtisticos del discurso,
en su textualizacién a partir fundamentalmente (aunque no de manera exclusiva) de la identificacion de
pronombres personales que remitan a los distintos sujetos y objetos del debate.

Texto N° 1

En relaciéon con el primero de los textos, y en cuanto a la inscripcion del destinario que propone el
discurso, podemos constatar al inicio (encabezamiento) de la carta una referencia explicita al receptor
discursivo: “Sr. Director”. Sin embargo, como caracteristica particular de este género periodistico, carta de
lectores, advertimos cierto “desdoblamiento” en la figura del destinatario (Cuenca, 1995). Si se observa,
hay ciertas huellas textuales que nos permiten seflalar que el receptor fisico de este discurso es el periddico
(representado metonimicamente por la figura del “director” del diario), mientras que al receptor a quien
realmente va dirigida la argumentacién —aquel o aquellos en quien/es se pretende incidir o a quien/es se
pretende convencer— son los lectores del periddico. Conviene observar, siguiendo lo postulado por
Cuenca, que esta figura discursiva del destinatario es completamente textual, ya que no se supone que sea
el director en persona quien lea esta carta, sino que se tratarfa de un caso en el que no hay una
identificacién necesaria entre el receptor y el alocutario (los verdaderos receptores son, como dijimos, los
lectores de la publicacion).

Respecto del enunciador, este aparece textualizado en la introduccién (primer parrafo) mediante el uso
de un pronombre de primera persona inclusivo: “nuestro”, que establece un juego de identificaciéon del
“yo” con la colectividad (los ciudadanos argentinos, todos), produciendo un fuerte contraste con respecto
a la posicién del “yo discursivo” tomada en el segundo parrafo, donde se cambia radicalmente la forma
pronominal plural del inicio por una primera persona del singular (el uso del pronombre personal “mi” y
del posesivo “mi”). Aqui, la enunciadora toma posicién individual y aborda su evaluacion sobre la tematica
del matrimonio igualitario desde una posiciéon personal y subjetiva, sin responsabilizar a nadie de sus
palabras.

Pese a la aparicién de la enunciadora en distintas formas pronominales, puede notarse a partir del
primer parrafo la busqueda de un cierto efecto de objetividad en el tratamiento de la tematica, a tal punto
que si no conocemos la figura famosa de Florencia de la V, pareciera que el texto va a hablar desde un
afuera que no se involucra dentro de la comunidad homosexual. Este distanciamiento es logrado a partir
del uso de la tercera persona para hacer alusién a los miembros de la comunidad (“puedan casarse...”), lo
cual marca de modo claro el distanciamiento que pretende tener respecto del grupo o comunidad
homosexual; sin embargo, como dijimos, luego la autora de la carta asumira, por medio de la aparicién del
pronombre en primera persona, la voz como enunciadora, como portavoz y representante de dicho grupo.

En la aparicién de la primera persona plural, se puede apreciar un “juego de identificacién”, primero
con una emisora que se presenta como parte del pueblo argentino (nosotros inclusivo) y luego como
miembro de la comunidad homosexual (“...tener que explicar aquello que sentimos [nosotros, los
homosexuales] con absoluta naturalidad”), forma exclusiva, aunque quede expresada explicitamente en
esta parte del discurso la incomodidad de la enunciadora en tener que hablar desde la posicién que
considera como un modo de “enfatizar la discriminacién en lugar de luchar contra ella”. El efecto
dialéctico producido por la eleccién del cambio pronominal nos permite inferir una escisién, una
disociacién permanente de la figura del enunciador como un modo de enfrentar “su objeto debate”. El
“yo dividido” de la enunciadora (inclusivo o exclusivo segun el caso) restringe e impone de algiin modo el
sostenimiento de la “incomodidad” de hablar sobre el tema planteado. Por un lado, se siente parte del pais
como cualquier ciudadano, pero, por otro, se siente sefialada, juzgada por tener que adjudicarse un “titulo”
para poder hablar y justificar su sexualidad.

La toma de posicién del sujeto enunciador mediante la frase introductotia del segundo parrafo (“Esta
noticia produce en mi dos sensaciones antagénicas...”) organiza el material discursivo, pero ademas
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refuerza la idea del “yo” dividido del que hablabamos anteriormente. La justificacién de esta dualidad de
sensaciones que manifiesta el enunciador se construye discursivamente con el uso de los organizadores
textuales: “En primer lugar” y “el por otra parte”. Dichos estructuradores de la informacién del texto
permiten encabezar las explicaciones del enunciador por su incomodidad (segunda sensacién explicitada al
inicio de la carta).

En un momento del texto, vuelve a utilizar la primera persona singular, e incluso explicita el
pronombre personal en caso nominativo (“Que yo sepa...”). Como en nuestro idioma la flexién verbal
permite omitir la forma pronominal sujeto, su apariciéon debe entenderse a partir de alguna motivaciéon
comunicativa (Serrano, 2000). En este caso, puede leerse como una toma posicién o anclaje personal del
enunciado, y se usa el pronombre “yo” para dar mas fuerza a la argumentacién personal y reforzar el
contenido de lo argumentado.

En sintesis, se podria decir que la enunciadora, se incluye en un “nuestro” al principio de su discurso,
con el cual se hace parte de la “comunidad humana”, pero se excluye en determinadas ocasiones para
hacerse eco de los sentimientos de un determinado grupo de gente: los homosexuales. En este marco
discursivo, la enunciadora utiliza el pronombre en sus diferentes posibilidades para relativizar su situacién
ante el objeto debatido en la carta. Asi, pasa de ser una argentina mas a ser un integrante de la comunidad
homosexual y, al mismo tiempo, remarca que al incluirse en un determinado lugar ayuda a enfatizar la
discriminacién en lugar de luchar contra ella. Finalmente, vuelve a utilizar el pronombre “yo” para
incluirse en la comunidad humana tal como comenzé su discurso.

Texto N° 2

El texto N°2 se titula “La nueva Argentina igualitaria y tolerante”, y fue publicado en el afio 2010 en el
diario Puntal de la ciudad de Rio Cuarto. Su autor es Jorge Legarda y el objeto de debate es el matrimonio
igualitario. En torno a este tema se plantea una especie de charla informal o “de café” entre un enunciador
que se expresa por momentos a partir de marcas de primera persona plural (nosotros inclusivo, como en
“qué le vamos [nosotros] a hacer” o “nuestros legisladores”) y, en otros, a partir de la primera persona
singular (“Si, ya sé¢”). El enunciatatio, por su parte es textualizado a partir del nosotros al que hicimos
referencia (como un argentino mas que se ve involucrado, junto con el enunciador, en el debate) y a partir
de verbos conjugados en segunda persona singularo pronombres de segunda persona del singular (vos), lo
que denota un tratamiento informal, de confianza, (“mird 2s qué casualidad”, “ponel”), todo
acompaflado incluso por interjecciones propias del ambito de la oralidad (“Bah”), que colaboran con una
suerte de “descontracturacion” en la discusién sobre el tema, como si se le quitara seriedad. Podria
decirse, incluso, que se sitia al tema en un dmbito de menor importancia. Esto difiere de la posicion
observada en el texto de Florencia de la V, puesto que alli la enunciadora adopta una postura mucho mas
comprometida con la tematica abordada.

El enunciador establece asimismo un didlogo con otro destinatario, que es el grupo de los
homosexuales que acuerdan con la ley (“felicitaciones, y que le aproveche esto de vivir en un pafs mas
justo”.). Ademds, hay otra alusién a otros sujetos que son los que estuvieron durante la sesiéon del debate
en el congreso (diputados y senadores). Por ejemplo: “Corresponde el reconocimiento a quienes se
animaron a dar el primer paso...”.

Es interesante observar la alusiéon que hace el enunciador a cierta particularidad, ya conocida, del
discurso de la Presidenta Fernandez de Kirchner cuando, en varias oportunidades, utiliza ambos géneros
para referirse a militantes o a sujetos que acuerdan con el gobierno (“nuestros legisladores y legisladoras”,
“...deberfa estar pensando mas de #n/una militante de la causa”, “entre los ingenuos e ingenuas que hoy
festejan su flamante ciudadanfa”.). Esto contribuye, si se quiere, al tenor irbnico o mordaz que se le quiere
imprimir al texto.

Casi al final del texto, aparece una forma plural (nosotros) exclusiva, que incluye solo al emisor y a
aquellos que no estan de acuerdo con la ley (“Podran tratar de tranquilizarnos con la aclaracién de que la
avanzada de Anibal no tiene futuro”.). En este caso, delimita el alcance de su didlogo al dejar entender que
su discurso se dirige, a partir de ese momento, a aquellos argentinos que no estan de acuerdo con el
matrimonio igualitario.

Por ultimo, el objeto de debate puede identificarse a partir del uso de pronombres que hacen referencia
a la ley (por ejemplo, el demostrativo, en “..., esperemos que su infinita misericordia también nos deje
pasar ésta”.). Sin embargo, queda caracterizado en varias construcciones (“hito histérico”, “el gran paso”)
que lo sumergen en el ambito de tono sarcastico que se lee en el texto (se entiende que para el enunciador
no fue ni un “hito histérico” ni un “paso” importante en la historia de nuestro pais). Finalmente, la
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postura del enunciador ante el tema queda mas que explicitada cuando considera a la ley de matrimonio
igualitario como parte de un “plan del Demonio”.

Después de este analisis, se puede entender que ambos textos comienzan con un nosotros inclusivo
porque en ambos se plantea un debate en el que participan el yo enunciador y el resto de los argentinos. A
partir de la presentaciéon del tema, en los dos textos se pasa al uso de la primera persona del singular con
distintas intenciones. En el caso del texto de Florencia, se realiza para dar un punto de vista personal sobre
la tematica, sin mostrar la intencién de querer incluir a otros en su opinién. En el texto de Jorge Legarda,
se establece un didlogo entre una primera persona singular y una segunda persona a partir del empleo de la
forma de tratamiento de confianza, con lo cual se establece un lazo estratégico como mecanismo que le
permite al emisor acercarse al receptor para convencerlo. El abordaje del objeto de debate en el primer
texto queda enmarcado en un dmbito que, segun la enunciadora, busca ser “meditado”, pues para ella es
significativo. En el segundo, queda como parte de una “charla” que no posiciona la aprobacién de esta ley
en un lugar privilegiado, sino que puede ser tratado sin mayor seriedad porque asi fue tomado,
aparentemente, por el gobierno.

Anailisis de marcadores discursivos en los textos

Presentaremos ahora el analisis de marcadores discursivos y otras marcas pertinentes, entendidos como
unidades que relacionan los distintos argumentos y gufan las inferencias que del texto realiza el lector.

Analisis del texto N° 1

En el texto, se observan tres partes claramente diferenciables y caracteristicas de la estructura basica de
todo texto argumentativo: una introduccién (primer parrafo), donde se introduce el tema en torno al cual
girara el texto argumentativo, un desarrollo (que ocupa los cuatro parrafos siguientes), donde se explica la
opinién del emisor sobre el particular y se exponen los argumentos para defensa de la tesis esgrimida en la
introduccién, y, por dltimo ,el parrafo encabezado por el marcador discursivo “en resumen” que realiza el
cierre y sintesis de la argumentacién, presentando el argumento quizas mas importante del texto.

El primer parrafo nos contextualiza y nos sitda en el topico sobre el cual se debate y frente al cual la
figura del argumentador o enunciador del texto adoptara una posiciéon que desarrollard y sostendrd con un
despliegue de diferentes argumentos en el cuerpo de la carta. Si bien aqui se presenta el tema de un modo
bastante objetivo, ya que se toma distancia para enunciar la tematica, dicha objetividad se relativiza cuando
aparece la expresion “por fin” (“como es de dominio publico, nuestro pafs se encamina por fin a
debatir...”.). Este modalizador del enunciado, que expresa la posicién del hablante ante lo que se dice, nos
anticipa la posible postura que se defendera en la argumentacién.

En el parrafo siguiente se comienza con la toma de posicién del sujeto enunciador, trasladandose desde
un plano mas personal y subjetivo que sirve para marcar la incidencia personal que tiene el tratamiento del
objeto de debate del matrimonio igualitario en el enunciador. De este modo, se habla de dos
“sensaciones” que se definen y caracterizan de “antagdnicas” frente al tema planteado. A partir de la frase
introductoria (“esta noticia produce en mi dos sensaciones antagénicas...”) el sujeto que asume la voz
discursiva organiza y estructura la informacién usando el ordenador textual distributivo “por un lado” y el
conector contrastivo “ sin embargo” para expresar las dos emociones contrapuestas (como dice el texto,
“antagbnicas”) que surgen al encunciador frente al debate de la posibilidad de que los miembros de la
comunidad homosexual puedan casarse: “ una enorme emocién”, pero también “una cierta incomodidad”,
condicionadas ambas por diferentes factores que seran explicitados mediante el uso introductorio de un
conector causal: “porque”. Este marcador, que aparece dos veces, introduce las causas de su gran
emocién. En la segunda oportunidad en que se emplea, estd acompafiado por una informacién anexa
marcada por “ademds”. Este ultimo conector discursivo de valor aditivo apoya en una misma escala
argumentativa las afirmaciones que se sostienen. Es decir, su empleo responderia a la necesidad estratégica
de apoyar los argumentos expuestos mediante la acumulacion.

Se observan posteriormente otros conectores, organizadores textuales: “En primer lugar” y “por otra
parte”. Dichos estructuradores de la informacion del texto permiten encabezar las explicaciones del
enunciador por su incomodidad (segunda sensacién manifestada al inicio de la carta).

En el pendltimo parrafo se usa un conector de oposicién “pero” que introduce un argumento con
mayor peso que el primero y con distinta orientacion: “Los homosexuales somos individuos, y como tales
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merecemos ser amados, rechazados, odiados o ignorados como cualquiera, pero por aquellas conductas que
nos definen como personas, no por nuestras conductas sexuales.”

Como explica Montolio (2001), estos tipos de marcadores introducen un argumento fuerte, que gana la
batalla dialéctica (debe, por lo tanto, reconsiderarse la informacién anterior), y se invalida la conclusion
que podria haberse extraido del primer miembro. En este caso, se enfatiza el hecho de que los
homosexuales deben ser tratados (o “pensados”) como personas, como cualquiera, y no de acuerdo con
su condicién sexual.

Posteriormente, en el dltimo parrafo, que consiste en una dnica oracién, se utiliza un marcador
discursivo que encabeza la sintesis de la argumentacién y que es también un reformulador recapitulativo
del dltimo y quizds mds importante argumento del texto: “En resumen: no pido que me quieran; exijo que
me respeten”. Aqui, la primera construcciéon (“pido que me quieran”) es reemplazada por la segunda
(“exijo que me respeten”), lo cual se puede inferir por el hecho de que se puede reponer un conector
correctivo, “sino que”, donde aparece el punto y coma.

Analisis del texto N° 2

El texto “La nueva Argentina igualitaria y tolerante” ofrece, como el anterior, una presentaciéon del
tema que se va a debatir, la demostracién o desarrollo de la postura y una conclusion. Prevalecen en el
escrito marcadores de oposicion (pero, sin embargo, a pesar de, pese a, en cambio) y causales o consecutivos
(porque, ya que, por lo tanto), los cuales cumplen desde el punto de vista semantico-pragmatico dos funciones
axiales en la argumentacion: contraste de argumentos y oposicion valorizadora, a favor de la tesis
defendida, en el caso de los primeros, y justificacién o demostracién de argumentos en el caso de los
segundos. A continuacién analizaremos los argumentos expuestos y los marcadores utilizados para
observar como se van orientando las inferencias que del texto hace el lector.

El primer marcador empleado es “pero”, que genera una contra expectacion y ya deja ver el tono
irénico que atraviesa todo el discurso: el bicentenario no se destacé por el mundial de futbol, pero si lo
destacé el Kircherismo con la aprobacién del matrimonio igualitario: “No pudo ser el Mundial de futbol,
qué le vamos a hacer, perv igual el Bicentenario tenfa que venir con un hito histérico bajo el brazo”.

A partir de esta afirmacion, y para dar apoyo a la linea argumentativa planteada, se utiliza como recurso
la acumulacién de distintas causas y consecuencias introducidas por conectores causales y consecutivos
(porque, por lo tanto, ya que). Los causales se emplean para indicar, al inicio, por qué se ha apoyado, desde el
gobierno, el matrimonio igualitario (“...yz que de promover la igualdad y acabar con la discriminacién se
trataba...”) o se busca la explicacién de por qué los homosexuales festejan la unién (haciendo referencia a
que se celebra “la parte idealizada culturalmente” del matrimonio, “porgue si no nadie jamas se casaria ni a
palos” y destacando la ingenuidad de los beneficiados por la ley “porgue [creen que] no se pelearan por el
control remoto para decidir si se ve el partido o la novela”). Luego se emplea un conector contrastivo,
“pero”, que incluye un argumento que intenta moderar la felicidad de los que se casaran, arguyendo que al
matrimonio se incorporan diferentes problemas que no se estin considerando.

Si bien este tipo de estructura silogistica causa-consecuencia (o viceversa) comunmente le permite a un
enunciador justificar o demostrar sus razonamientos en cada instancia del desarrollo, la mayoria de las
causas O consecuencias expresadas en este texto parecen no apelar a una determinada postura del
enunciador, sino que este parece buscar las causas de una accién del gobierno en supuestas posturas de
este 0 en hechos que se expresan con tono burlesco. De esta manera, se establece la ironfa cuando mas
que “seleccionar” entre sus “ideales” un argumento, se expresa el aparente pensamiento de otros, o se les
atribuyen a otros sujetos (aparentemente, a quienes defienden la ley y creen que Argentina es un pais
igualitario y tolerante, como se anticipa en el titulo) justificaciones absurdas, poniendo en ridiculo a los que
apoyan la ley. Un ejemplo muy claro de esto es el que aparece casi al final del texto:“Otras perspectivas en
cambio no nos asustan para nada, como la idea de que ya gue la f6rmula Kirchner-Maradona quedé algo
devaluada para el 2011, se podria apostar a una, ponele, Kirchner-Pepito Cibrian.”

Es interesante destacar también que en el escrito el enunciador pone en juego como estrategia
mencionar algunos ejemplos de cémo fueron los procesos en la toma de decisiones para la aprobacién de
la ley. Primero menciona que los votos a favor de la ley no fueron realizados por conviccién, sino por
orden partidatia. De este modo, cuestiona fuertemente la validez del debate y de su aprobacién en el
senado. En este caso, emplea un marcador discursivo de valor opositivo (“sin embargo”) para contrastar la
idea de que si bien algunos politicos mostraron su acérrima oposicion a la ley, posteriormente la votaron.
Asi, explica que hubo argumentos medidos y equilibrados que se escucharon por esos dias en contra de la
iniciativa por parte de los “guardianes de la moral” (expresién con la que se pretende denominar a los
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grupos religiosos), como el de un senador que declar6 alarmado que detras del casamiento entre dos
hombres venia el casamiento entre el hombre y el burro; sin embargo, explica, “parece que el temor de
Dios ya no es lo que era”, y voto a favor. Nombra también en su discurso al presidente que luego de dar
gnornm en la sala se retira enfermo para no sumar su voto negativo, como otro ejemplo de actitud poco
ética en el debate de la ley. Finaliza la critica con la mencién de los senadores que viajaron a china
invitados por la presidenta en fechas coincidentes con el debate de la ley, y termina su analisis del proceso
de debate de la ley afirmando que el miedo al infierno es menos intimidante “que padecer aqui y ahora la
punzante frialdad k”.

El parrafo cinco se introduce con un conector recapitulativo -“en fin”- que, como explica la Real
Academia Espafiola (RAE) puede “aprovechar la informacién previa para introducir una informacién mas
rotunda, deducida o inferida de ella por el hablante”RAE, 2009: 2368). En efecto, en el segmento
introducido por este conector se hace hincapié en los posibles efectos negativos que puede generar la ley
del matrimonio. Ademas, recuerda la aprobacion del divorcio vincular (de hace 25 afios) por parte de otros
legisladores, con la que también estaban en contra ciertos defensores de la religion

Para reforzar el caracter informal que se le imprime al enunciado, aparece entre los marcadores “claro™:

Aun si se tratare de una metafora, la imagen de estos dos camino hacia el altar entre arrumacos,
recitando “en la calle codo a codo somos mucho mds que dos” (daro, son Anibal, Guillermo y las
barras de Quilmes y Nueva Chicago)

Segtn Serrano (2006: 163), esta unidad lingtistica “marca el discurso en una opcién cohesiva que
remite a un apoyo reformulativo y explicativo de la informaciéon que introduce”. Aqui se hace hincapié en
lo planteado anteriormente, sobre una posible pareja homosexual y los posibles alentadores de dicha
unioén, haciendo hincapié nuevamente en una imagen que compromete a los miembros del gobierno, ya
otros sujetos discursivos, con la ley. Posteriormente, se contrasta esta imagen de dos miembros del
gobierno (utilizando el conector “en cambio”) con otra férmula (“...ponele, Kirchner-Pepito Cibrian”)
que sigue reforzando la idea expuesta mas arriba de que mas que presentar sus propias convicciones para
justificar o demostrar posturas o, como en este caso, para refutar contraargumentos, el emisor elige
presentar argumentos absurdos o con evidentes matices burlescos para quitarle importancia a la
aprobaciéon de la ley o a lo que esta puede significar para una parte de la sociedad. En este sentido, la
identificacién de los marcadores, el analisis de sus empleos y la evaluacion de los argumentos expuestos
colaboran con el analisis de la construccion que del objeto de debate (la ley de matrimonio igualitario) se
quiere presentar, el valor que se le asigna a dicho tema por la manera en que se construye o configura el

debate.
El debate a partir de los pronombres y los marcadores discursivos

De acuerdo con el andlisis efectuado en los textos escogidos, el uso de marcas pronominales y el
empleo de distintos marcadores del discurso permitieron poner en evidencia dos posturas si no
antagénicas al menos disimiles en relacién con una tematica puntual.

Con respecto al primer texto, se pudo observar, por una parte, que la enunciadora muestra una actitud
particular a la hora de textualizarse y textualizar al otro, pues aunque su escrito, como todo texto
argumentativo, busca la adhesion de los receptores, parece diferenciar de manera tajante su propia postura
en relaciéon con la de los demas. Tal es el caso de los momentos en que debe dar su punto de vista
personal y usa la primera persona del singular para tomar distancia, y de este modo no involucrar ni
responsabilizar a nadie de sus palabras. El distanciamiento y disociacién discursiva es un movimiento
estratégico que permite al enunciador enfrentar el tema de debate y manifestar su incomodidad al hablar
en nombre de la comunidad homosexual, ya que le parece una forma de enfatizar la discriminacién. Asi, se
incluye en un “nuestro” al principio de su discurso, con el cual se hace parte de la “comunidad humana”,
pero se excluye para hacerse eco de los sentimientos de un determinado grupo de gente: los
homosexuales. De este modo, el uso alternado de los pronombres permite al emisor relativizar su
situaciéon ante el objeto debatido. Pasa de ser una argentina mas a un integrante de la comunidad
homosexual.

En el caso del texto N° 2 la diferencia radica en que el caricter dialégico se plantea como una especie
de didlogo informal entre un enunciador que se expresa por momentos a pattir de marcas de primera
persona plural (nosotros inclusivo) y en otros se habla en primera persona en singular. La textualizaciéon
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del enunciatario se hace con un nosotros que lo incluye como un argentino mas que se ve involucrado,
junto con el emisor en el tema de debate.

En relacién con los marcadores linglifsticos y discursivos asociados a la estructura argumentativa, el
andlisis permitié distinguir las distintas relaciones légicos-semanticas establecidas entre las diferentes
pattes de los textos estudiados, y de este modo otientar las interpretaciones semdanticas y/o pragmética
que operan en la produccién de sentido.

Conclusion

Consideramos, después de realizar el abordaje propuesto, que el uso de pronombres y de marcadores
discursivos cobra en discursos de intencionalidad persuasiva un papel fundamental. Y poder explicar la
intervencién de diferentes recursos y mecanismos lingiifsticos-discursivos en el discurso argumentativo y
efectuar interpretaciones semdnticas y/o pragmiticas que se detiven de tales usos es una manera
significativa y pertinente de llevar a cabo un estudio reflexivo y critico del uso lingtifstico en estos tipos de
mensajes.

Resulta oportuno sefialar que el desarrollo del presente andlisis posibilité comprender cémo el empleo
de diferentes recursos que ofrece el sistema de la lengua en un tipo de discurso particular favorece no solo
a la cohesion textual, sino ademds a la configuracién —estratégica- de sentidos y, de esa manera, a la
construccién de posturas en relacién con un determinado tema.
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Resumen

El discurso de la prensa es un sostén muy importante para la transmisién de informacién como
también para la difusién y propaganda de las plataformas politicas en épocas electorales. Conforma un
discurso social que contribuye a la formaciéon de modelos mentales a partir de los cuales las personas
comprenden su realidad. En esta ocasién abordaremos el discurso de las revistas Noticias, Veintitrés
yDebate publicadas entre julio y setiembre de 2007 sobre los candidatos presidenciales de la oposicién de
octubre de ese aflo, con el objetivo de identificar los complejos procesos cognitivos que intervienen en su
lectura y en la construccién de significados. Abordaremos el discurso desde un enfoque construido por el
ACD, algunas aproximaciones desde la Semantica y la Lingiistica. Partimos de la concepcién de una
semantica del discurso mentalista en la que los significados, el conocimiento, las actitudes e ideologfas con
objetos mentales que pueden ser compartidos por miembros de grupos, comunidades o culturales y que,
por lo tanto, son sociales. Existe un significado personal o contextual, por un lado, y significados
socioculturales compartidos, por el otro. La coherencia local frecuentemente incluye expresiones
correferenciales, cuyas interpretaciones se basan en el mundo real o imaginario. Es decir que la coherencia
del discurso es relativa, intersubjetiva y esta definida por modelos mentales. Por otro lado, utilizaremos los
conceptos de semas y campos semanticos. Se observa un discurso en el que se da cuenta de una
democracia en crisis, que pareceria reflejar ciertas representaciones sobre el campo politico tefiidas de
descrédito, denuncia e incredulidad. Las revistas parecen concordar en la inexistencia de una oposiciéon
politica capacitada y acorde a las necesidades del pais. Su lectura implica un conjunto de correferencias
cuyas relaciones estan dadas por el contexto en el que se producen y que es compartido por enunciadores
y lectores.

Palabras clave: discurso- prensa- politica

Introduccion

El discurso de la prensa es un sostén muy importante tanto para la transmisién de informaciénsobre el
quehacer politico de una sociedad comopara la difusién y propaganda de las plataformas politicas en
épocas electorales. También constituye un espacio continuo de confrontaciones entre las diversas
ideologias que existen en el medio.Estas condicionan las practicas sociales, y son condicionadas por ellas
en un accionar reciproco entre ambas. La prensa escritaconforma un discurso social que contribuye a la
formacién de modelos mentales' a partir de los cuales las personas comprenden su realidad. Es un

! Este concepto es utilizado por van Dijk (1998) como representaciones de acontecimientos o de episodios en la memoria
personal. Son estructuras mentales que se construyen a partir de las experiencias. Son subjetivos y explican las variaciones
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instrumento estructurado y estructurante de comunicacién y conocimiento ya que impone la definicién de
un mundo social mas conforme a sus intereses (Gomez 20006: 84).

En esta ocasién nos proponemos abordar el discurso de las Revistas de Actualidad Politica?:Nozzcias,
Veintitrés y Debate publicadas entre julio y setiembre de 2007 sobre los candidatos presidenciales de las
elecciones de octubre de ese afio de los partidos politicos de la oposicion, (tiempo en el que ocurrié el
inicio oficial de las campafias politicas para la candidatura presidencial’) por considerar que el estudio de
los lexemas que utilizan en su discurso nos permitird identificar las representaciones mentales y sociales
que reproducen y que sostienen sus respectivas posturas.

Propuesta teérico-metodologica

Abordaremos el discurso periodistico desde un enfoque construido por el Analisis Critico del Discurso
(ACD), algunas aproximaciones desde la Pragmatica, la Lingtifstica, la Semantica y la Lexicologfa. Partimos
de la concepcion de una “semantica del discurso”, puesto que, al igual que Teun van Dijk (2008: 218),
consideramos que las ideologias se manifiestan en un papel central en el nivel de significado y referencia.
El ACD propone una semantica mentalista en la que los significados, el conocimiento, las actitudes e
ideologfas son objetos mentales que pueden ser compartidos por miembros de grupos, comunidades o
culturas, y que por lo tanto son sociales.

De hecho, el discurso es uno de los métodos y condiciones primarios de las “conciencias”
compartidas socialmente. Igualmente, los significados especificos y locales del discurso pueden ser
construidos en y por la interaccion de los participantes sociales (Coulter en van Dijk 2008: 219)

Esta propuesta tedrica entiende que existe un significado personal o contextual, por un lado y
significados socioculturales compartidos, por el otro. Asi también postula que la coherencia local
frecuentemente incluye expresiones correferenciales, cuyas interpretaciones se basan en el mundo real o
en cosas imaginarias. Es decir que la coherencia es relativa, intersubjetiva y estd definida por modelos
mentales (Graham en van Dijk 2008: 220). Si bien en el ACD se trabaja con una semdntica del discurso,
van Dijk (2008: 222) sostiene que el mayor grado de significado en un discurso controlado por la ideologia
es la seleccion del significado de las palabras mediante la lexicalizacién, entendiendo esta dltima como el
proceso de discriminacion de palabras en la construccion de las proposiciones.

En el estudio de esa seleccién para mencionar a la oposicién politica en cada una de las revistas
trabajaremos con los conceptos de “semas” y “campos semanticos”, para identificar el conjunto de
lexemas con el que se la relaciona y las representaciones sociales que su uso podria suscitar. En el primer
caso, entendemos como sema a cada uno de los rasgos pertinentes que conforman la sustancia del
contenido del semema o contenidos semanticos de cada lexema o forma significante (Salvador 1965: 76); y
en el segundo caso, seguimos una de las definiciones trabajadas por Marcos Martinez* (2003) al respecto:

las palabras aut6ctonas no estin nunca solas en una lengua, sino que se encuentran reunidas en grupos
semanticos; con ello no hacemos referencia a un grupo etimolégico, ain menos a palabras reunidas en
torno a supuestas ‘rafces’, sino aquellas cuyo contenido semantico objetivo se relaciona con otros
contenidos semanticos. Pero esta relacién no esta pensada como si las palabras estuviesen alineadas en
una serie asociativa, sino de tal suerte que todo el grupo forme un campo semantico estructurado en si
mismo; como en un mosaico, una palabra se une aqui a la otra, cada una limitada de diferente manera,
pero de modo que los contornos queden acoplados y todas juntas queden englobadas en una unidad

personales y sesgos del discurso o su interpretacion. Comprenden las interpretaciones personales y las experiencias de las
acciones, los acontecimientos y los discursos sobre situaciones vividas.

2Llamamos a este tipo de prensa grafica “Revistas de Actualidad Politica”, aunque en el mercado son también conocidas como
revistas de prensa, revistas de opinion o revistas de periodismo de investigacion. Consideramos que esta nominacion es mas
precisa en cuanto a sus contenidos ya que presentan notas sobre temas “politicos o de politica” que ya han aparecido en otros
medios, y por lo cual, los lectores necesitan tener ciertos conocimientos previos que les permitan comprender la informacion
ofrecida. Se publicitan como una visién critica sobre los hechos, como informacién complementaria a la ofrecida en los
periddicos.

3Especificamente se hace alusion a la presentacion de Cristina de Kirchner en La Plata y su posterior viaje el 14 de julio a Espafia.
4 Este autor ofrece un muestrario sobre las distintas definiciones de “campo” realizadas por diferentes escuelas (los precursores de
las teorfas de J. Trier antes de 1931, la semantica tradicional, la Sprachinbaltsforschung, la Lexemdtica coseriana y de diccionarios de
lingiifstica)
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semantica de orden superior, sin caer en una oscura abstraccion (Ipsen y Geckeler citados por
Martinez 2003: 103).

En este trabajo no nos proponemos un andlisis semantico exhaustivo de las palabras sino un abordaje
que desde la semantica pueda contribuir al andlisis critico del discurso de los medios seleccionados.

Caso Noticias

La oposicién politica de la campafia electoral del 2007 estaba compuesta, entre los politicos mas
renombrados a nivel nacional por Roberto Lavagna, Alberto Rodriguez Saa, Lilita Carrié y Mauricio
Macri. St bien este dltimo no se presenté como candidato, lideré una fuerza politica que ha sido
considerada una potencia creciente y en ascenso y cuyo apoyo fue buscado por varios de los otros
candidatos.

A continuacién observaremos la mencién que de ellos se hizo en la revista Noticias en el contexto
eleccionario y las palabras con las que se relacioné su presencia.

La postura ideolégica de Noticias con respecto a la oposicién podria sintetizarse en una nota’ publicada
el 1 de setiembre “La telenovela de la oposicion” en la cual, a través de una parodia del género telenovela, se
presenta la situacién de los candidatos a presidente en ese momento:

Lilita intenté seducir a Ricardo. El dudé, pero decidié seguir con Mauricio a pesar de la indiferencia
con que lo trataba. En el medio aparecié Roberto, que le ofrecia a Mauricio una venganza perfecta por
si Ricardo y Lilita terminaban juntos. Como Lilita habia rechazado a Mauricio, Ricardo —que tampoco
quiere a Roberto —se sinti6 preso de la confusion. Lo que parece el guion de una novela enrevesada es,
en realidad, el juego de vanidades de los principales referentes de la oposicién.

Daniel Seifert destaca la forma en la cual la oposicién actia contra si misma imitando los peores vicios
del oficialismo. Con fuerte tono irénico los politicos son transformados en personajes de telenovela, con
lo cual puede inferirse que en tanto politicos son poco creibles y falsos, ya que la telenovela es un género
ficcional en cuyos escenariosse presenta una historia construida, que si bien imita la realidad no es la
realidad misma. Esta situacién hace referencia a la poca seriedad con la que “actian”o “representan” los
candidatos frente a las proximas elecciones; ademas del hecho de estar formando parte de la parodia de
un género que por mucho tiempo ha sido menospreciado como producto cultural. La oposicion es
doblemente ridiculizada, por el uso de la parodia y por el género que es parodiado.

El grupo que constituye la oposicién es relacionado en el discurso con una serie de términos que
comparten el sema de la ficcién: juego, escenario, imitacién y vanidades.

eljuego de vanidades de los principales referentes de la oposicién
la carrera hacia las elecciones se dio en un escenatio insélito
Carri, Lopez Murphy, Macri y Lavagna parecen imitar al presidente en sus perores vicios

El “juego” implica una accién recreativa de una situacion en la que se pueden tomar diferentes roles
en situaciones de todo tipo, posibles segun sus reglas, en tanto que “escenario” e “imitacién” suponen
una “puesta en escena”, es decir, la representacioén de una ficcién. Asimismo la palabra “vanidad” dentro
de sus varias acepciones, ademas de significar arrogancia, presunciéon y envanecimiento, también sefiala
“vana representacion, ilusién o ficcién de la fantasia”. Por lo cual, se puede observar que hay una
reiterada representacién sobre los politicos opositores relacionada a la falsificacién, a la invencién, al
fingimiento o a la simulacién. Estas relaciones muestran un descreimiento total de estas figuras. Mas ain
con la lectura de términos que pueden asociarse al fracaso, como frustracion, balsamo y vicios.

Lo curioso es que la propia oposicién, con sus negociaciones publicitadas y frustradas. ..
Kirchner sigue siendo el mejor opositor a si mismo y la oposicion es balsimica

La palabra“frustracién” alude al fracaso de un deseo; “vicio” a la falta, al defecto a la falsedad; y
“balsamo” significa consuelo o alivio a una enfermedad. Estos tres términos comparten la concepcién de
un resultado adverso, de un obrar mal®.

5> Utilizamos los conceptos de nota y articulo como sinénimos por considerar que ambos refieren a textos opinativos.
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Esta lectura sobre la oposicién es reforzada en la publicaciéon con otro articulo en la seccién Tesis
titulado “Mascarada opositora” escrita por James Neilson. Este periodista plantea nuevamente la division
de estos sectores politicos y su incapacidad para construir partidos nacionales auténticos, remarcando que
por su ambicién todos aspiran a ser presidentes.Nuevamente, aparece la idea de ficcién y fingimiento o
actuacion con el uso del sustantivo “mascarada” en el titulo, que remite a disfraz o doble rostro.

A continuacién presentamos un cuadro’ que pretende mostrar el campo semantico de la ficcidén
alrededor del cual se plantea la critica sobre los candidatos opositores.

Palabras Significados Semas

Telenovela/ novela Novela filmada y grabada para ser emitida por Ficcion
capitulos por la television. Manifestacion literaria Entretenimiento
popular por excelencia que se transmite por Relato

television!.

Obra literaria en prosa en la que se narra una
accion fingida en todo o en parte, y cuyo fin es causar
placer estético a los lectores con la descripcion o
pintura de sucesos o lances interesantes, de
caracteres, de pasiones y de costumbres.

Juego Accion y efecto de jugar. Ejercicio recreativo Ficcion
sometido a reglas, y en ¢l cual se gana o se pierde. Entretenimiento

Escenario Parte  del teatro  construida y  dispuesta Ficcion
convenientemente para que en ella se puedan colocar Entretenimiento
las decoraciones y representar las obras dramaticas o Espacio
cualquier otro espectaculo teatral.

Imitacion Accién y efecto de imitar. Ejecutar algo a ejemplo Ficcion
o semejanza de otra cosa. Entretenimiento

No original.

Vanidades Arrogancia, presuncion, envanecimiento. Ficcion
Caducidad de las cosas de este mundo. Palabra inutil Predominio  de
o vana e insustancial. Vana representacion, ilusion o | lo propio.

ficcion de la fantasia.

Frustrada Frustrar: Privar a alguien de lo que esperaba Ausencia o
pérdida
Balsamica Que tiene balsamo o alguna de sus propiedades Paliativo

expectorantes o cicatrizantes

I Definicion elaborada por Ana Maria Avila de Jalil en “Sociedad v lenguaje en la telenovela argentina™,
Campo semantico de la ficcion

Sobre este mismo tema podemos mencionar otros articulos de Noticias que refuerzan esta imagen
negativa sobre la oposicién: “La no campafa de Lavagna”, “Los Rodriguez Saa. Familia anti K y “Objeto
Peronista no identificado”.

El 28 de julio a continuacién de la seccidén Politica Nacional (en la cual se hace referencia a los viajes al
exterior de Cristina Fernandez destacandose los gastos innecesarios realizados y sus encuentros privados
con miembros influyentes de la politica y economia de Espafia) aparece el articulo “La no campafia de
Lavagna” escrita por Daniel Seifert. En este texto desde el titulo se muestra una valoracién peyorativa para
con el candidato. En primer lugar, el uso del adverbio de negacién que elimina la posibilidad de existencia
de la campafia, y en segundo lugar, la ridiculizacién del politico con el juego sonoro que se realiza desde la
rima entre “campafla” y “Lavagna”. En esta nota se hace hincapié en la “imagen avinagrada de dandy
sospechado” que posee el politico y en su candidatura imposible. En este texto se menciona la imagen
del“dandi”, cuyos rasgos caracteristicos son el natcisismo, el cuidado esmerado de su persona, la
provocacion de la extrafieza y desconcierto de los demas y el cultivo de su propia idolatria; se llama con
este nombre, generalmente, a los hombres que se distinguen por su extremada elegancia y distincion
(Estébanez Calderon 2004: 251). La figura del dandi suele ser parangonada a la del arist6crata, ya desde
comienzos del S. XIX en una época histérica en la que lo frivolo y lo festivo adquirieron importancia
cultural (Gémez 2008 s/p). Referirse a Lavagna como un “dandy avinagrado”, de cierta forma, lo situé

0 Concepciones extraidas de la www.rae.es [consultado el 20 de octubre de 2012]
7 Los cuadros de esta secciéon han sido elaborado con los aportes de los siguientes diccionarios y referentes: www.rae.es;
www.elmundo.es/diccionarios; www.diccionarios.com y www.eseade.edu.ar.
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dentro de un determinado grupo social, econdmicamente acomodado, alejaindolo de la popularidad de las
clases bajas y mas cerca de las aspiraciones de algunos grupos de clase media o alta, por lo cual, se lo
podria relacionar con la posible representatividad, como futuro presidente, inicamente de un solo sector.
El dandi presenta ciertas caracteristicas negativas que tienen relacién con la extravagancia, y la frivolidad.
Con el uso del adjetivo calificativo “avinagrado” la brecha que podria existir entre lector y referente,
pensandose en un lector de clase media alta, también se ensancha puesto que le quita al sustantivo las
caracteristicas “cuasisimpaticas” que podria suscitar.

El periodista Artemio Lépez, su autor, menciona una oposicién desarticulada y un Lavagna
sobreestimado y sobrevalorado:

...estd claro y ain maés después de este redundante pero notable “lanzamiento de campafia” al estilo
Greco, que la candidatura de Lavagna definitivamente no camina.

El uso del adverbio “definitivamente” convierte a este enunciado en una afirmacién rotunda sin la
posibilidad de algiin cambio. Es decir, elimina al candidato de la candidatura.

Otro articulo interesante se publica el 25 de agosto en la secciéon Tesis con el titulo “Fortuna es una
diosa veleidosa”, en el cual James Neilson, periodista y analista politico, exdirector de The Buenos Aires
Herald, sostuvo:

...el presidente Néstor Kirchner parece convencido de que ain cuando la diosa Fortuna- ...- le haya
propinado algunas bofetadas tltimamente, no tardara en reconciliarse con ella.

Se compara al primer mandatario con un jugador que ha tenido mucha suerte a pesar de que ha
experimentado una mala racha en estos ultimos tiempos como el escandalo Miceli o el viajero venezolano.

En la actualidad, a los politicos opositores les es muy facil disparar andanadas que en buena légica
deberfan ser mortiferas contra los Kirchner, pero a juzgar por los resultados pareceria que se trata de
fuegos de artificio que de todos modos no pegan en el blanco. En cuanto al fenémeno Macri, por lo
pronto se ve limitado a la ciudad de Buenos Aires. Asi pues, las deficiencias manifiestas del orden
politico nacional siguen jugando a favor del statu quo, razén por la que es de prever que los
beneficiados por esta realidad deprimente continuaran jurando estar resueltos a llevar a cabo reformas
encaminadas a remediarlas sin tener la menor intencién de cumplir con su palabra.

Esta definicién de la oposicién como un conjunto de politicos deficientes e ineficaces se repetird
constantemente en el discurso periodistico de opinién de las revistas seleccionadas.

En los articulos “Los Rodriguez Sai. Familia anti K” (25 de agosto) y “Objeto Peronista no
identificado” (15 de setiembre) el objeto de andlisis es Alberto Rodriguez Sai. Segun Seifert“Los
Rodriguez Saa se estan kirchnerizando”, estan haciendo (se refiere a los hermanos Adolfo y Alberto)las
cosas del mismo modo que los Kirchner; es decir, por lo que se puede inferir que “queda todo en familia”.
Asimila el modelo de los puntanos al de la pareja presidencial desde una mirada negativa, puesto que
utiliza el neologismo con un sentido peyorativo. Ademads el hecho de nombrar como “quijotada de los
puntanos” al intento de restarle votos a Cristina, construye una imagen débil de los Rodriguez Saa frente a
su mas acérrima opositora.

Alberto Rodriguez Sad es un sujeto ridiculizado y caricaturizado ya que esta representado por la figura
literaria cervantina del Quijote, un loco soflador que lucha contra molinos de viento.

El titulo de la entrevista que le efectda la revista el 15 de setiembre hace alusién a su relacién con
Fabio Zerpa y su creencia en los ovnis, hecho que él trata de aclarar ante el entrevistador frente a la
pregunta sobre el nombre Zilium que llevan todas sus pinturas. El gobernador responde:

Todas mis pinturas se titulan asi. Pero que quede claro, no existe un planeta que se llame Zilium. Y no
he hablado con ningin extraterrestre.

A pesar de que se destacan los “buenos numeros” que exhibe su feudo luego de 28 afios de
gobernacién continua, se hace alusién a la extravagancia en la que han vivido y viven los hermanos
Rodriguez Sad. Se destaca en los paratextos que es un interesado por la astrologia y los ovnis, que ha sido

} 5
investigado por supuesto enriquecimiento ilicito, que se alimenta con los faisanes de su criadero y que
predice cuando va a llover, entre otras cosas. Con el titulo “Gobernador ilicito” el diputado nacional de
San Luis, Juan José Laborda, escribe sobre el régimen familiar y vitalicio que han constituido en la

s ) y
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provincia y sobre sus pricticas ortodoxas. Se construye, asi, una imagen del politico (en realidad de los
dos hermanos) ridiculizada y poco crefble. El discurso se apoya en la premisa de que en los lectores existe
una representacion mental en la cual la vida en otros planetas, la futurologia y la extravagancia estan
asociadas a la locura.Se observa como estrategia comun en la revista para desacreditar y deslegitimar la
candidatura de la oposicion, la ridiculizacién de sus protagonistas.

Caso Veintitrés

En Veintitrés se observa una construccion de la imagen opositora muy similar a la de Noticzas, entre las
varias notas que se pueden leer sobre el grupo opositor®, el 9 de agosto Jorge Cicutti y Andrés Bonatti
escriben “Dedocracia”, una nota en la que se define el término como “la reforma politica parida por la
crisis de 2001” y cuyo maximo exponente seran las elecciones de octubre. Estos periodistas apelan al
discurso legitimado de varios analistas para expresar su opiniéon sobre la situacién politica del
pais.Sostienen que ninguno de los candidatos llegd por una interna sino por discusiones de dos o tres
personas entre cuatro paredes. Y rescatan el concepto utilizado por Analia del Franco: “cuentapropismo
electoral”.

Los partidos han dejado de existir como tales y el fracaso de las organizaciones politicas provoco su
ridiculizacién y la fuga de sus afiliados. Desde una mirada generalizadora, tanto los partidos politicos
opositores como el oficialismo estin en crisis como partidos en si y esto causa el descrédito en la gente?.

En el texto de Cicutti y Bonattise menciona a la politica en general para hablar de la oposicién y
demostrar que todo el campo politico nacional estd en las mismas condiciones:

La oposicion hace de la forma en que fue elegida una de las bases de la deslegitimacion de Cristina
Fernandez como candidata presidencial. Ocurre que no es el unico caso. Con la vista puesta en
octubre, los principales precandidatos se presentan por cuenta propia en los medios y recién alli se
disponen a pelear el espacio politico al cual van a representar en las urnas.

Los términos relacionados con “esta politica nacional” son: debacle, mediaticos, autopostulaciones,
autoproclamacién, cuentapropismo, dedocracia, inexistencia, fracaso, ridiculizacién, pérdida, vacancia,
desarticulacion, territorializacion.

...debacle de los partidos y el fenémeno de los politicos medidticos
...eleccién a dedo de los candidatos y las autopostulaciones, con dirigentes declaradamente narcisistas
...los candidatos se eligen a dedo o se autoproclaman en una suerte de cuentapropismoelectoral.
La dedocracia es simplemente la consecuencia de la inexistencia de los partidos como tales
el fracaso de las organizaciones politicas para proveer bienestar a la gente. Esto provocé la
ridiculizacién y la fuga de afiliados
Es consecuencia de la pérdida de la dindmica partidiaria pero también de una vacancia de dirigencia
... desarticulacién del sistema de partidos y la territorializacién de la politica

En todos los casos las palabras asociadas implican sentidos negativos a las oraciones, por su propio
significado o por el mismo cotexto y contexto en el que aparecen como en el caso de zerritorializacion,

8 El 23 de agosto de 2007 Gustavo Cirelli escribe “Amores perros”, una nota sobre el posible acuerdo entre Lilita Carrié y Lopez
Murphy. Si bien el periodista rescata a Lilita como una dirigente politica excepcional, la principal figura de la oposicion, pone
sobre el tapete las posibles consecuencias negativas que tendra este acuerdo, la posible fractura del ARI y la critica de sus
excompafieros. La alianza debilitarfa al partido y a su credibilidad, pese a que ella sostiene todo lo contrario. Se temen las mismas
repercusiones que tuvo el acercamiento a Telerman. Cirelli concluye: “La Argentina es el pafs de lo posible. “Menem, diez afios
presidente termina derrotado, humillado, en La Rioja, por candidatos que reparten inodoros, billetes y comida; donde un ex
funcionario cercano a Cristina Kirchner [...] atropella a decena de manifestantes; donde Carri6 se burla de sus excompaferos de
ruta y se junta con Lépez Murphy. Todo en una semana de locos. La misma semana en que otro dislate nacional se consagra:
Lilita, la principal opositora, frente a un juez y con la amenaza de ir prensa. Insélito. O no tanto”. Una vez mds la oposicion se
debilita por su propio accionar, por su falta de inteligencia y por sus ansias de poder.

9 En esta nota se destaca la opiniéon de varios analistas: Analia del Franco, quien sostiene que hay una vacancia en la dirigencia y
que lo que hoy se da es una suerte de cuentapropismo electoral, pues la oferta se dirige directamente del candidato a la sociedad
sin la intervencion partidaria. Jorge Giacobe, por su parte, afirma “Lo que dejé de existir es el partido como instituto en capacidad
de juntar a personas que piensen mas o menos parecido”. Rosendo Fraga (director del centro de estudios Unién para la Nueva
Mayoria) afirma que la desarticulacién del sistema de partidos y la territorializacion de la politica es la causa central por la cual los
candidatos han dejado de ser elegidos en internas y son designados por lideres politicos y que la territorializacién de la politica
sigue siendo el fenémeno politico clave de este momento. Momento en que aparecen los “caciques” que se imponen a las
debilidades de las estructuras.
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antopostulacion, antoproclamacion o medidtico. En el primer caso, porque al referirse a la politica indica que esta
como practica de partidos politicos pierde su poder de convocatoria y adhesién a nivel nacional; en el
segundo y tercero, el sefialamiento de la misma persona se relaciona con la situacién antetior puesto que
son situaciones que se producen por la falta de vida organica de los partidos. En cuanto al concepto de
mediatizacién, en nuestra sociedad el adjetivo “mediatico” se impuso desde la televisién con un
significado negativo para identificar a las personas de fama efimera en los medios y cuya permanencia se
debia a su exposicién y placer por el solo hecho de aparecer en ellos. Nuevamente aparecen semas
compartidos, tales como ausencia o privacién (desarticulacién, pérdida, fracaso, inexistencia, vacancia,
debacle!® y ridiculizacién!!), y la preeminencia de lo propio (autopostulacién, autoproclama,
cuentapropismo, narcisista y dedocracia).

Palabras
Mediaticos

Significados

Perteneciente o
comunicacion.

Personaje que se hace famoso en los medios por
el escandalo y polémicas.

ri:l:lli\'” a !U!i ]‘I]L‘(li()ﬁ I.IL'

Semas

Fama efimera.

Autopostulaciones

Proponerse a si mismo como candidato para un
cargo clectivo

Prictica politica
Actividad hecha
por uno mismo.

Autoproclamacion

{-:ucm:lprnpism()'

Actos puiblicos v ceremonias en la que se declara
uno mismo.

Por cuenta propia

Prictica politica
Actividad hecha

por uno mismo,

Corriente
pniiricn contraria a
la democracia.

Actividad hecha
por uno mismo

Dedocracia Sistema de eleccion y nombramiento a dedo, de Practica politica
forma arbitraria. contraria 4 la
democracia.
Narcisista Relativo al narcisismo. FExcesiva complacencia en Preeminencia de
la consideracion de las propias facultades u obras, uno mismo
Inexistencia ~ Falta de existencia. Ausencia
Fracaso Malogro, resultado adverso de una empresa o Ausencia o
negocio, Suceso lastimoso, inopinado y funesto, pérdida.
Ridiculizacidn Ridiculizar: burlarse de una persona o de una cosa Burla. Relacion
por los defectos o extravagancias que tiene o que se | de superioridad con
le atribuyen, De poco aprecio o de poca estima, el sujeto
ridiculizado, Falta
(de aprecio)
Pérdida Carencia, privacion de lo que se poseia. Ausencia
Vacancia Vacante: Cargo sin proveer. Ausencia
Desarticulacion Desarticular: Desorganizar, descomponer, Ausencia

desconcertar,
Accién de adseribir una competencia, una
actuacion, ete. a un territorio determinado.
Destruccion, situacion desastrosa o muy negativa.

Terntonalizacion Division (falta
de nacionalismo)
Ausencia o

pérdida (de
equilibrio o de
orden)

Debacle

I Neologismo que no aparece en los diccionarios.

Campo semantico de “practicas individualistas” y de“la ausencia”
Caso Debate

El 30 de agosto (2 dias antes de la publicacién de Noticias y casi 20 dias después de la de VVeintitrés) en la
portada de Debate aparece el titular: “La dispersion de la oposicién. Hoguera de vanidades”.

En este nimero encontramos dos notas sobre este tema: a) “La dispersion de la oposiciéon. Hoguera de
vanidades” escrito por Manuel Mora y Araujo y b) el articulo “Ni siquiera el espanto” de Luis Tonelli.

10 “Mal resultado, mala organizacion, mal aspecto. Destruccion o situacion negativa” en www.rae.es [consultado el 20 de octubre
de 2012]. Se entiende este término como falta de orden o de buenos resultados.
11 “De poco aprecio o de poca estimacion” en www.rae.es [consultado el 20 de octubre de 2012]
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En ambos textos la oposicién se analiza como parte de un todo politico que sufre las consecuencias de
caracteristicas propias de una cultura politica argentina:

Muchas veces han sido sefialados algunos rasgos persistentes de la cultura politica argentina. A veces
se buscan en esos rasgos las explicaciones de lo mucho que funciona mal en nuestro pafs. Los grupos
de oposicién heredan esos viejos vicios tanto como el oficialismo (Mora y Araujo).

En la tapa,Debate hace una seleccién de a quienes considerara como a la oposicién politica a partir del
uso de las fotografias que acompafian tanto la portada como a la nota de la seccién Tema de Tapa de
Mora y Araujo: Luis Patti, Juan Carlos Blumberg, Alberto Rodriguez Sad, Elisa Carrié, Mauricio Macri,
Ricardo Lépez Murphy, Roberto Lavagna, Jorge Sobisch, Carlos Menem, Adolfo Rodriguez Saa,
Margarita Stolbizer, Jorge Asfs, Ramoén Puerta y Gabriela Michetti(estos nombres pertenecen solo a un
minimo sector de los partidos que se presentaron tanto para las elecciones presidenciales como para las
provinciales'?)

En el articulo de Mora y Araujo los conceptos relacionadosa los grupos opositores son: “fragmentada”,
“débil”, “carece”, “carente”, “falta”, “vicios”, “autonominados”, “inestabilidad”, “personalismo”,

LERNT3 LEINT3

“faccioso”, “intransigencia”, “ideologismo” y “comiterismo”.

La Argentina carece hoy de una oposicion vigorosa [...] Fragmentada, extremadamente débil, carente
de organizaciones nacional [...]. Su falta de proyeccién nacional asombra hasta al oficialismo

Los grupos de oposicién heredan esos viejos vicios tanto como el oficialismo. Una corta lista:
Inestabilidad Institucional [...], Personalismo |[...], Espiritu Faccioso [...]; Intransigencia [...],

Ideologismo [...] y Comiterismo [...]

Ademis de obsetrvarse el uso de estos términos de carga semantica negativa también se leen estructuras
con este mismo sentido puesto que se reitera la construccién de proposiciones con el adverbio de
negaciéon “no”: “casi no muestran virtud alguna”, “no terminan de definir qué o a quién buscan
representar” y “no tienen votos”. Al igual que en la publicacién de Veintitrés, aparece el uso de una
terminologfa cuyos semas hacen referencia a la ausencia, el fracaso y la preeminencia de la propia persona
frente a cualquier grupo.

12 En la revista no se consideraron otros candidatos a la presidencia como: Fernando Solanas del Partido Socialista Auténtico,
Vilma Ripoll del Movimiento Socialista de Trabajadores, José Alberto Montes del Partido de Trabajadores por el Socialismo , Luis
Alberto Ammann de la Alianza Frente Amplio hacia la Unidad Latinoamericana, Gustavo Luis Breide del Partido Popular de la
Reconstruccién, Raal Anibal Castell por el Movimiento Independientes de Jubilados y Desocupados, Néstor Antonio Pitrola del
Partido Obrero y Juan Ricardo Mussa por la Confederacién Lealtad Popular.
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T T
Palabras Significados |
Fragmentada Fragmentar: Fraccionar, dividir en partes ] Division.
Débil De poco vigor o de poca fuerza o resistencia. Que | Carencia

por flojedad de dnimo cede ficilmente ante la
insistencia o el afecto. Fiseaso o deficiente, en lo
fisico o en lo moral,

Carecer/ Carente Carecer: tener falta de algo. Carencia

Falta Carencia o privacion de alpo.

Vicios Mala ealidad, defecro o dano fisico en las cosas, Carencia

Falta de rectitud o defeeto moral en las acciones,

Habito de mal obrar. |

Autonominados Denominarse a si mismo. | Corriente
politica contraria a
la democracia.

Actividad hecha
| por uno mismo,

Carencia

Inestabilidad Falta de estabilidad. | Carencia

Personalismo Adhesion a una persona o a las tendencias que ella Corriente
representa, especialmente en politica. | politica contraria a

| E— ! _— ] la democracia

Faccioso Inquicto, revoltoso, perturbador de la quictud | Perturbacion
publica. |

Intransigencia Condicion de quien no transige 0 no se prestaa | Falta de
transigir. Transigir: Consentir en parte con lo que no | consenso 5]
se cree justo, razonable o verdadero, a fin de acabar consentimiento,

con una diferencia. |

Ideologismo La posicion epistemoldgica que considera ' Corriente
inevitable la influencia de la “ideologia” en la validez | polinca.

-y no meramente en la formulacion de cualquier

sistema de hipotesis, sea cual fuere el ambito de la

realidad que considere'.

Apego a generalidades abstractas?
Comiterismo Los activistas digitan y manipulan las decisiones Corriente
de la organizacion’, | politica contraria a

| la democracia.

! Ruben Zorrilla “Ideologismo, historicismo, relativismo, objetividad, v centificismo™ en Revista Libertas 19 (Octubre
1993} Instituto Universitario ESEADE www, ar [consultado el 20 de octubre de 2012)

2 Definicion del periodista autor del texto Manuel Mor y Araujo en el propio artculo.

* Ibidem

o

Campo semantico de “practicas individualistas” y de “la ausencia”

Por su parte, Tonelli en la seccién Politica sostiene que la oposicién no constituye una alternativa real
ni concreta y que poseen diferencias irreconciliables producto de las ambiciones personales de cada
dirigente. En este articulo aparecen relacionados al grupo opositor las siguientes frases y conceptos:
“dispersién”, “ambiciones”, “vanidades”, “contradicciones”, “triste papel”’, “enanismo raquitico”,
“fragmenta”, “deleite onanista”, “desolada virtualidad mediatica”, “pelicula de ciencia ficcién”, “deseos

LRI

imaginarios”, “podercito”, “diferencias irreconciliables”, y “ambiciones personales”.

La dispersion opositora. NI SIQUIERA EL ESPANTO. Ambiciones, vanidades y contradicciones en
la construccién del escenario anti K” (volanta, titulo y bajada del texto).

Triste papel el de la oposicién en tiempos de Kirchner. Se podia hasta justificar su enanismo raquitico
cuando el Gobierno aparecfa implacable cosechando sélo triunfos en cuanto problema enfrentar [...
]Sin embargo la seguidilla de errores y desprolijidades en los que ha incurrido la administracién
kirchnerista en su cenit solo ha servido para que cada una de las figuras en las que se fragmenta la
oposicion se dedique al deleite onanista de contar sus menciones mediaticas goggleando su nombre

La oposicién [...] s6lo habita en una cémoda pero desolada virtualidad medidtica en la cual sus
admiradores creen que todo es posible, como en una pelicula de ciencia ficcién |[...] sus deseos
imaginarios no se transmuten en realidad concreta... los opositores cuidando su “podercito™... | sus
diferencias irreconciliables, esclavas de sus ambiciones petsonales. ..

Respecto a este conjunto de conceptos el enunciador trabaja con los mismos campos semanticos que
Seiferten Noticias y que Cicutti y Bonattien [ezntitrés. Por un lado, con aquel que hace alusién a la ficcion y
a la simulacién o a la representacién y, que por lo tanto, asocia la politica o un importante sector de ella
con relatos provenientes de la imaginacién, y por el otro, con aquel que se refiere a practicas
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individualistas y egocéntricas. Asi también, se leen adjetivos de carga semdntica negativa (triste, desolada,
mediatica, irreconciliables, fracasada) y sustantivos cuyos sufijos refuerzan la valoracién peyorativa sobre
estas fuerzas politicas (podercito, intentona, parlanchines).

Al igual que Mora y Araujo, Tonelli, también usa estructuras sintdcticas negativas que se refieren a su
falta de capacidad y de fuerza politica real:

... la contribucién de la oposiciéon a nuestra democracia es cetrcana a cero: no tienen capacidad de
control, no es necesaria su cooperacion para gobernar y, por dltimo, no constituye ninguna alternativa
real y concreta... no puede pasar siquiera la prueba inicial cuando se enfrenta a un oficialismo
exitoso...

También menciona algunos casos de la oposicién como a Elisa Carrié cuya “modalidad personalista y
hasta mesianica en el hacer politico” no coincide su mensaje electoral de reconstruccién de las
instituciones de la Republica; a Mauricio Macti como el “catenaccio defensivo a lo Bilardo”; a Lopez
Murphy cuyo intento fallido de acuerdo con Carri es considerado “todo un horror”; también menciona a
Lavagna haciendo referencia a sus anuncios falsos y a Alberto Rodriguez Saa como los “detritus
peronistas” de Potrero de los Funes y su traicién a Ramén Puerta.

Conclusiones

Las palabras mas significativas utilizadas en las revistas analizadas sobre la oposicién politica han sido
asociadas a campos semanticos referidos a la ficcién, a la carencia o insuficiencia y a las practicas con
beneficios individualistas. En estos discursos se hace mencién a una democracia en crisis, en la que se
reproducen ciertas trepresentaciones sobre el campo politico tefiidas de descrédito, denuncia e
incredulidad. Las tres revistas parecen concordar en la inexistencia de una oposicién politica capacitada y
acorde a las necesidades del pafs. Denuncian pricticas personales de los politicos alejadas de las
actividades partidarias coincidiendo en el hecho de que la situacién historica a la que se hace referencia es
consecuencia de una larga trayectoria politica llena de vicios. Los politicos se han transformado en
personajes que pueden ser ridiculizados y que ya no representan ningin tipo de investidura de respeto
para el pueblo. Los periodistas asi lo exponen a partir del uso de la parodia, la satira y la ironfa con la cual
tratan el tema en cuestion.

Desde el discurso mediatico se reproduce un sentimiento de fraude y de enojo respecto a este sector
politico, constituido por personas y ya no por partidos como lo fuera antafio.

El uso de términos como comiterismo, cuentapropismo, dedocracia o personalismo dan cuenta de la existencia
de précticas sociales que se repiten al grado de poder ser agrupadas bajo alguna nominacién posible. La
lengua nombra y evidencia, entonces, las practicas que adquieren fuerza en la vida politica de la sociedad
que la reproduce y que se obsetva con el reiterado uso de significados relacionados a la ficcién y a la
ausencia.

Las tres RAP pertenecen a grupos editoriales diferentes con distintos intereses econémicos e
ideolégicos, y aunque si bien el contexto de alguna de ellas permite reconocer su postura oficialista, todas
coinciden en reproducir una imagen debilitada de la oposicién como consecuencia de la falta de existencia
de partidos politicos como organizaciones que sostienen practicas colectivas y convicciones respetables.
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EL “NEWSPEAK” AL REVESDE NUESTROS CIENTIFICOS
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Resumen
El trabajo es un analisis breve del nuevo léxico utilizado por los sociélogos y economistas peruanos,
que se caracteriza por su abundancia de neologismos innecesatios y poco conocidos por quienes no

pertenecen a €SS0S gremios.

Palabras clave: neolengua - Ciencias Sociales

Comienzo con una vieja anécdota: Alberto Escobar, quien afios mds tarde seria mi profesor en la
Escuela de Lingtistica, después de su retorno de Europa con un doctorado de la Universidad de Miinchen
entre manos, publicé un libro titulado Cimo Leer a Vallgo'. Unos dias después, un petriodista en una
entrevista le pregunté a Luis Alberto Sanchez, rector de la Universidad de San Marcos y estudioso de la
literatura peruana, qué le parecia el libro de Escobar, LAS le contesté que le parecia bien, pero ahora
habrfa que escribir otro libro: Como Leer a Escobar.

Sanchez manifestaba asi su fastidio por la terminologia usada por Escobar, producto de las nuevas
corrientes en el estudio de la literatura, bajo la influencia sobre todo de la Estilistica Literaria de Leo
Spitzer.

1. Lo dicho lineas arriba viene a cuento porque esa sensaciéon que tuvo LAS, creo que la volvemos a
sentir los peruanos cuando leemos a nuestros sociélogos y economistas de los ultimos tiempos. También
con la critica literaria, pero de ella no me ocuparé en este capitulo, dado que ya lo he hecho en otras
ocasiones.

1.1. Se ha creado en cada caso un newspeak orwelliano? pero al revés, en lugar de reducir el léxico del
castellano se le infla cada vez mas con vocablos y construcciones innecesarios, muchos de ellos sin un
significado clato y que circula entre capillas de estas disciplinas, solo para sentar la diferencia entre esos
“eruditos” y nosotros, los neéfitos, los que no pertenecemos a esos circulos, cuya diferencia estd marcada
casi Unicamente por el uso de esa jerga (argot, slang).

2. Dada la extension de este capitulo utilizaremos como ejemplos un numero de citas® no muy grande,
pero que podria alargarse facilmente. Comenzaremos con los socidlogos:
a) Vivimos en un mundo convulso en el que se libra una lucha policéntrica capitalista imperial,... (2010:47)

Willanueva. Lima, 1973.
’ct. Orwell, George: 7984.Hay multiples ediciones.

*También se utilizan como “corpus” solo dos articulos de E. ARROYO (2009 y 2010). Pero que a son perfectamente
representativos del problema. Los subrayados son del autor.
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b) Superan al movimiento sindical obrero-industrial, protagonista del conflicto asalariado keynesiano-fordista®.
(2009:167)

c) Nuestro planeta es multicivilizatorio, multiculturaP y crecientemente mestizo. .. (2010:147)
d)... miiltiples crisis que crecen al interior del modelo globalizador neoliberal... (2010:47)
€)... un dedlive histdrico del sistema-mundo. (2010:148)

f) absorbiendo a los mini-sistemas e imperio-mundo existentes. (2010:148)

Q)...una geocultura (estructura cultural) que le da legitimidad y coberencia. (2010:148)
h)...como /a estafa de las hipotecas prime y subprime;...° (2010:149)

1) Una suerte de culturaleza enfrentada a la naturaleza. . .. (2009:158)

j) la poblacion mundialse hace hija de marcas e hiperconsumista,... (2009:159)

K)... gran parte de los cambios politicos en América Latina estin ligados a su relacion con el Estado hegemon
internacional,. .. (2009:162)

1) ...dindmica que coloca en crisis el Estado-nacion emergiendo el Estado-red. (2009:165)

m) Se irradiardin  movimientos  “antiglobalizacion”, ‘“globalifobicos” y wmidis precisamente,  movimientos
“Altermundistas marcados por la existencia de gobiernos de centro-izquierda. .. (2009:166)

n)...cuestionando la “colonialidad del podet’” que ha caracterizado la vida republicana de nuestros pueblos. (2009:168)
0) haciendo de la videopolitica el falso suceddneo de la participacion cindadana. (2009:170)

Como sabemos, la norma del castellano evita la acumulacién de adjetivos tanto asi que, cuando
aparecen dos, uno va pospuesto y el otro antepuesto al sustantivo, seguramente porque como sustantivo y
adjetivo tienen caracteristicas comunes entonces su acumulacion puede conducir a no distinguir cual es
cual. Este procedimiento gramatical es probablemente influencia del inglés en el que el orden fijo
adjetivo/sustantivo facilita identificarlos.

También como lo sefiala para la Economia, Rodriguez Fernandez (2000:2717) los términos usados
cambian de categoria con respecto a aquella en la que usualmente aparecen.8

¢Cual es la diferencia entre el neologismo multicivilizatorio y multicultural? En todo caso el primero
estarfa cargado de un tinte discriminatorio, por ejemplo, cuando se habla de pueblos o personas
originarios para oponerlos a los de la llamada “civilizacién occidental”. Como todos sabemos, el concepto
de raza no tiene ningun fundamento cientifico y en ¢l se basa la idea de mestizaje; por otra parte, nuestro
conocimiento de la historia nos dice que desde siempre ha habido emparejamiento exogamico, es decir
entre gentes de pueblos distintos.

4El término fordismo se refiere al modo de produccién en cadena que llevé a la practica Henry Ford; fabricante de automéviles
de Estados Unidos. Este sistema comenz6 con la produccion del primer automévil a partir de 1908- con una combinacién y
organizacion general del trabajo altamente especializada y reglamentada a través de cadenas de montaje, maquinaria especializada,
salarios mas elevados y un nimero elevado de trabajadores en plantilla y fue utilizado posteriormente en forma extensiva en la
industria de numerosos paises, hasta la década de los 70 del siglo XX.

5El término multiculturalismo en Estados Unidos remite a la permanente exclusién de los negros y a la crisis del mitico «suefio
americanoy.” “de la oportunidad para todos”, sefiala Bordieu. (2002:124)

SHipoteca prime, de alta calidad, que goza del reconocimiento de los mercados y de los organismos internacionales. Una hipoteca
subprime, bautizadas en espafiol como hipotecas de alto riesgo o hipotecas basura, tienen como factor comun lo que
califican las entidades financieras como baja calidad de riesgo crediticio y en compensacién condiciones bastante elevadas
para el cliente.

"Término pergefiado por A. Quijano que goza de cierta difusion.

Asimismo, Rodriguez Fernandez (2000: 2714-2715) considera que la segunda dificultad que presentan estos escritos “es la
cantidad de conocimientos que la mayorfa de los redactores de estos articulos dan por hecho poseen los potenciales lectores,
cantidad que puede -y, a la vista del desconcierto que nos produce este tipo de textos, normalmente suele ser sobrevalorada, de tal
forma que el significado de algunos de los términos econémicos, o del lenguaje general aplicado a la economia, no se hace
explicito”.
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Se presenta una posicién aparentemente critica pero se aceptan los términos impuestos por los grandes
grupos financieros: ¢La politica econémica de los EE.UU. es de algin modo una ultima etapa del modelo
liberal? ¢No serfa mejor hablar de neoconservador?

Un recurso muy socorrido en estos escritos es crear palabras compuestas, no podtia decirse del sistema
mundial, imperio mundial (hegemodnico) o algo por el estilo.

Geocultura es otra palabra compuesta pero el prefijo geo- significa ‘tierra’ y no estructura.

¢Se trata de crear una rima con naturaleza?, pues qué significa “culturaleza”.

¢“Hegemén” es sinénimo de hegeménico? ¢Por qué no utilizar esta ultima palabra que es la que
comunmente se usa?

Si, efectivamente hay en el mundo una cada vez mds fuerte oposicién a la globalizacién tal como la
concibe el gran capital, pero no podria hablarse sencillamente de antiglobalizacién. La palabra “fobia” trae
en s una idea de patologia que presenta esta lucha como una enfermedad. ;Por qué en lugar de usar el
término altermundista, no muy corriente y que como palabra compuesta se puede entender de diversas
maneras, explicar que se trata de concebir el mundo de otra manera a la actual que da todo el poder a las
grandes empresas?

¢Por qué no decir que la politica que se hace en los medios televisivos esta al servicio de los ricos y que
los reclamos de los pobres no tienen cabida en ella? Asi, entenderfamos todos lo que es dudoso en el caso
del término videopolitica, que bien se podria entender como la politica hecha a través de videos.

3. La Economia es quizas el campo en que el fenémeno es mas acentuado, gracias a la importancia que
cobra con el neoliberalismo y la globalizacién.

Vamos a usar aqui como corpus un articulo® publicado en el diario Gestidn, del grupo monopdlico de la
familia Miro Quesada (una version peruana de Clarin), que trata de la técnica denominada Foresight,
citamos:

El planeamiento estratégico (de largo plazo) es una practica habitual en la organizaciones que operan
globalmente, con el aumento grado de incertidumbre (si) en los mercados se necesitan métodos que
vayan mas alld de la simple extrapolacién de tendencias o forecast!0: llegé la hora del Foresight o
prospectiva.

Fue en la década del 50 que se empezé a hablar de Estudios del Futuro, como una herramienta que
permitia a los militares norteamericanos predecir los distintos escenatios futuro de guerra, viviamos un
contexto turbulento de inicio de la guerra fria y post segunda guerra mundial. Luego esta disciplina
migra hacia campos tan diversos como el de la tecnologfa, politica, ciencias sociales o medio ambiente,
es cuando se empieza a hablar de Foresight!!.

TYPES OF FUTURES

Potential — all utures, imagined or not yet imagined
-..—.....—.i_a#:_'-_’ R
* Possible - ‘'might” happen (future knowledge) e

* Plausible —“could” happen (currentknowledge)

+ Probable - ‘likely 1o happen (currenttrends) |

= Preferable - ‘want to” happen (value judgemenis) m

Entendemos al Foresight como: la interaccion de Futuros Probables (.o que ocurrirfa si no
hiciéramos nada, un efecto tendencial), Futuro Posible (como cada una de nuestras acciones hace el
futuro diferente), and () Futuro Preferible o Deseable (La mejor opcién o el futuro ideal). Pero es
ademds un proceso que involucra periodos iterativos de reflexion abierta, trabajo en red, consulta y
discusion, conduciendo a una visién conjunta y refinada de visiones de futuro.

*Mendoza, M. (2013: 2-8).
10. ..,
Prevision.

11 .
Prevision.
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Se agrega que las grandes empresas transnacionales como Nestle aplican el Foresight para evitar lo que
sucedi6 con otras de ese calibre como Blockbuster, que terminaron desapareciendo.

bp
s
STEARNS

SYER

: BORDERS. \LOCHEBY
» Polaroid > &
analog to digital photography

Por ello se requieren nuevos enfoques para identificar y analizar de manera articulada las tendencias
futuras. Existe la necesidad de una mirada estratégica y holistica, que integre diversos aportes a la discusion,
uno fundamental y destacable es integrar distintas facetas de la interaccién humana, como bien se sostiene
en la aproximacién de un insumo estratégico para las marcas: La mezcla perfecta: Insight'2 (verdad
humana) + Outsight!? (verdad social) + Foresight (verdad del futuro). Input estratégico para las marcas.

Estrategia Insightful: El coctel mas potents!

Insight_{verdad
hu muna}i i}uﬁg jht
(verda ]

Forasight (verdad del

. b input
5 _

: atégico para la
marcas” g8

8 ankimar Trath — (Rsidits & Plaining § e cominreer it com.oe

Por dltimo, sefiala los 5 pasos claves para el Foresight:

- Identifica los Drivers* de cambio con potencial impacto para tu organizaciéon: No
empecemos con las tendencias, sino con los motores de cambio, los potenciales generadores de
tendencias, analizando el impacto que tienen en nuestras marcas/Consumidores.

- Capitalizar el conocimiento experto, un sin numero de reportes e informes, listos para ser
digeridos. No trabajar o disertar sobre los que ya existe.

- Estate atento a las sefiales débiles que da los mercados, potenciales semillas. (Weak Signals) el
futuro se construye de esfuerzos presentes, que estin aqui entre nosotros. Son pequefias semillas que
pronto creceran. ...

- Atiende a la Ciencia Ficcién: Sacando la Espada del Augurio, para crear futuro es necesario mirar
muchos mas de los limites de la propia realidad. Los insights y tendencias, pueden derivar de la ciencia
ficcién, fuente inagotable de ideas e inspiracion.

- Utiliza el coctel estratégico: Insight + Foresight +Outsight como marcado de Analisis: esto
te permitira aterrizar y hacer mas tangible los resultados. La visién psicolégica nos permitird
aproximarnos a los esquemas mentales que yacen en las personas, pero esta visién estd condicionada al
contexto cultural (Outsight), pues es el entorno donde se plasman nuestras acciones. Y finalmente las
acciones y su impacto orientadas hacia el futuro (Foresight).

12 . .

Perspicacia.
13 No se usa en inglés.
14 Un controlador de dispositivo (llamado normalmente controlador, o, en inglés, driver) es un programa informatico que
permite al sistema operativo interaccionar con un periférico, haciendo una abstraccién del hardware y proporcionando una
interfaz -posiblemente estandarizada- para usarlo. Los subrayados son del original.
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Y concluye:

Como hemos visto, la investigacion del futuro, las tendencias, los escenarios
probables/deseables/preferibles constituyen una herramienta estratégica para entender el rumbo de
nuestros negocios y marcas; asi como para aproximarnos al entendimiento futuro de nuestras
sociedades, culturas y claro el consumo.

3.1. No es dificil percibir que el articulo estd escrito en una especie de spanglish, no sélo abundan los
términos del inglés estadounidense sino que ademas aparecen una serie de construcciones caracteristicas
de esta lengua y ajenas al castellano, inclusive palabras castellanas comunes son remplazadas por vocablos
ingleses.

Se usa toda una serie de conceptos y nociones sin explicarlos, como si todos los hablantes estuvieran
familiarizados con ellos, lo que esta lejos de suceder.

La pretension de predecir el futuro por parte de la economia es algo tragicémico, cuando acabamos de
experimentar el derrumbe de la economia mundial, mientras que reconocidos economistas y compafias
“dedicadas” a certificar la marcha de los paises y las grandes empresas hasta el mismo dia del desastre
segufan haciendo previsiones de todo lo contrario.!

Decir que la previsioén del futuro es algo que empieza en las fuerzas armadas estadounidenses suena a
broma. Si su gobierno es el que decide donde intervenir militarmente, por supuesto, lo sabe de antemano
para poder asf planificar su intrusion.

Recurrir a la literatura fantastica, por supuesto, no tiene nada de cientifico. Que algunos autores de este
tipo de escritos hayan previsto de alguna manera lo que iba a suceder, en este caso es una cuestioén de
imaginacién. Para recordar un autor muy al pelo para nuestro trabajo: George Orwell; podemos decir que
algunas de sus profecias al parecer se han cumplido, pero de una manera diferente de la que las predijo.

4. Por dltimo, hay que remarcar que este es un fenémeno que ocurre en muchas otras naciones y sobre
todo, en aquellas que constituyen el centro del poder econémico. Como sefiala Bordieu (2002:121-122), en
los paises avanzados, los patrones, altos funcionarios internacionales, intelectuales mediaticos y periodistas
conocidos hablan un extrafio dialecto cuyo vocabulario parece surgido aparentemente de ninguna parte.

Bordieu lo llama nueva vulgata planetaria, en la cual no escuchamos “capitalismo”, “clase”,
“explotacion”, “dominacién, “desigualdad” y tantos vocablos definitivamente desalojados anulando las
conquistas sociales y econémicas que resultaron de cien afios de lucha bajo el pretexto de que son
obsoletos o estan fuera de lugar. Y agrega que los efectos son ain mas perniciosos porque también esta
“vulgata” es usada por productores culturales -investigadores, escritores y militantes de izquierda- que, en
su mayotia, se siguen considerando progresistas.
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Resumo

O presente estudo tem como objetivo refletir sobre o letramento literario na escola de educacio basica,
pautado na compreensdo de leitura como uma pratica social (Bakhtin, 1995) capaz de levar o jovem leitor
a alargar, por meio da experiéncia estética, sua percepciao de si e do mundo. Manifestagdo de linguagem
marcadamente subjetiva e dialdgica, a literatura constitui-se de tragos que, somados, mobilizam as fung¢bes
estética e humanizadora do discurso literario (Candido, 1995), o que justifica a manutencio desse género
discursivo na escola, espago privilegiado para a promogdo do ato de ler, uma vez que ainda é significativa a
quantidade de criangas e jovens sem acesso a livros. Considerando que os jovens de hoje estdo cada vez
mais afeitos a praticas mediadas pela imagem, uma possibilidade de mobiliza-los para a leitura é propor o
didlogo entre a literatura e outras linguagens e géneros, tomando a expressio grafica ou imagética como
provocagdo a elaboragio verbal de sentidos. Afinal, o objetivo com a “pedagogiza¢io” da literatura, ou
seja, sua inserc¢do na sala de aula, é franquear ao aluno leitor a experiéncia estética, buscando levi-lo a
usufruir do objetivo inequivoco desse género: a reflexdo sobre a natureza humana mediada pela
linguagem. Mediante um procedimento investigativo de pesquisa participativa, ¢ com o objetivo de
problematizar e sustentar as ideias anteriormente apresentadas, toma-se uma pratica de leituramobilizada
por um livro de imagens e realizada com alunos do 7° ano do ensino fundamental do Centro de Ensino e
Pesquisa Aplicada 2 Educacio (CEPAE/UFG), com o fim ultimo de reiterar a defesa da pratica leitora do
género literario no ambiente escolar, com vistas a formacio de leitores literarios.

Palavras-chave: educacio basica - leitura literaria - formacdo de leitores

Af 0 menino viu um guarda. Era um guarda de transito.
O menino mostrou o desenho da casa e perguntou se o
guarda sabia o endereco do desenho.

— Ja vi uma casa assim, s que era mais alta e mais larga.
Fica na Rua das Quitandas, logo depois da esquina.
(Silvia Orthof)

Em recente artigo sobre a magia da imagem, o poeta brasileiro Ferreira Gullar recorre a era paleolitica
e a forte relagio do homem pré-histérico com as figuras a fim de observar que a associagdo entre a
imagem e a realidade deu origem as artes visuais. Nascida com o homem das cavernas, a manifestacio
artistica de natureza grafico-visual, cujos sentidos sio comunicados em primeira instancia pela visdo,
mantém-se como um dos principais meios de que o homem dispde para inventar o mundo, ou seja, a
imagem ja ndo é mera representagio do real, mas um meio de transformd-lo, recria-lo. Afinal, conclui o
autor, “a arte existe porque a realidade nfo nos basta” (Gullar, 2013: 10). A influéncia daimagética na
relagio do homem com o mundo deve-se também, segundo o poeta, ao fato de as imagens se
cristalizatem facilmente na memoria. Associando a memoria visual a literaria, pode-se perguntar que leitor
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poderia esquecer as ilustracdes do desenhista francés Gustave Doré, por exemplo, na classica edigdo das
fabulas de La Fontaine, cujas imagens alcangam inexplicavelmente a expressao humana na face animal,ou
na cena em que Chapeuzinho Vermelho — especialmente seu olhar indagador — figura na cama da avo,
com o lobo, ou, ainda,nas tenebrosas cenas do Inferno de Dante Alighieri, misto de horror e compaixdo?

As consideragdes aqui desenvolvidasbaseiam-se na associagdo entre as linguagens visual e verbal, com
vistas a atividade leitora literaria na escola de ensino basico como uma significativa pratica social, dada a
sua inequivoca contribui¢do para a formagio do jovem leitor. Assim, o intento deste trabalho ¢ refletir
sobre possibilidades de alcance da qualidade na educagdo, por meio das agdes de ler e escrever, mais
detidamente por meio da atividade leitora, a partir de uma pratica de leitura desenvolvida em sala de aula.
O objetivo ¢ abordaro letramento literdrio na escola de educagio bésica, para reafirmar que o propdsito
com a “pedagogiza¢io” da literatura, a despeito das necessarias ressalvasao se propor a combinagio entre
pedagogia e literatura, é franquear ao aluno leitor a experiéncia estética, levando-o a usufruir de uma
particularidade desse género: a reflexdo sobre a natureza humana mediada pelo tecido simbolico da
linguagem.

Para sustentar esta reflexdo, toma-se uma pratica de leitura mobilizada pelo livro de imagens A peguena
marionete, da artista belga Gabrille Vincent, realizada com alunos do 7° ano do ensino fundamental do
Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada 2 Educagio (CEPAE/UFG). Este livro entra na cena pedagdgico-
literariade minhas aulas como uma dupla provocagio: primeiramente, pelo apelo grafico da obra e sua
forca narrativa (tornou-se impossivel ler o livro e ndo compartilha-lo com meus alunos!);em segundo
lugar, pela tematica.A narrativa, resultante do desenho tdo singelo quanto expressivo de quadros ou
detalhes, traz um enredo que envolve quatro personagens: um menino, um homem de teatro (um
titeriteiro) e duas marionetes (uma meninha ¢ um lobo). O garoto, andando pela rua, se depara com um
teatrinho, cujas personagens sdo acionadas assim que ele se detém para observa-las. Primeiramente, entra
em cena uma menininha que danca e sorri para o menino, deleitando-o com seus movimentos e alegria,
até que aparece um lobo, que assusta a marionete e o espectador. Surpreendido ante o perigo mortal, o
garoto resgatasua amiguinha, correndo com ela em seus bragos para longe dali.Na verdade, o livro de
Vincent passou a integrar o projeto de leitura literaria desenvolvido nas turmas para realgar um dos
géneros a serem lidos, o dramatico, precisamente a pega Arleguim de carnaval, dos autores brasileiros
Ronaldo Correia de Brito e Assis Lima. A pequena marionete tematiza, de forma poética e tocante, o
arrebatamento do espectador pela magia do teatro, o que justificaria, por si s6, sua inser¢do na proposta de
pratica leitora, mas a abordagem da obra nio se restringiu ao aspecto temdtico, como se pretende mostrar
a0 longo deste trabalho.

Nas palavras de Gabriel Perissé (2006: 22), “educar alguém ¢, numa sé frase: permitir-lhe o encontro
com a palavra”. E a palavra, tomada aqui na perspectiva da linguagem como pratica social (Bakhtin, 1995),
sera considerada em sua realizagio estética associada a imagem grafica. Manifestagdo de linguagem
marcadamente subjetiva e dialdgica, a literatura constitui-se de tracos que, somados, mobilizam as func¢des
estética ¢ humanizadora do discurso literario (Candido, 1995). Para a estudiosa francesa Michele Petit
(2014), a vivéncia com a literatura e a arte nos harmoniza com o que nos rodeia; mais do que isso, essas
manifestacdes serviriam para nos ajudar a construir nossa morada interior: Nas palavras dessa autora,

Desde a mais tenra idade e ao longo da vida, a literatura, oral e escrita, e a arte se relacionam com a
possibilidade de encontrar um lugar no mundo. Para que este mundo seja habitavel, é preciso que nos
conte histérias e que contenha uma espessura simbolica, imagindria, lendaria. (Petit, 2014:1)

Essas ponderagdes justificam a manutencio desse género discursivo na escola, espago privilegiado para
a promogado do ato de ler, uma vez que ainda ¢é significativa a quantidade de criangas e jovens sem acesso
a0 objeto livro. Até se pode afirmar que nunca se leu tanto quanto agora,diferentes tipos de textos sdo
acessados a todo momento, mas é preciso considerar que nem tudo resulta em leitura significativa. Para o
historiador das praticas de leitura Roger Chartier (2013: 31), ler para os jovens ¢é sinénimo de revistas,
redes sociais e jogos eletronicos, entdo, caberia a quem ensina o desafio de organizar o encontro entre a
leitura desses géneros e o literdrio. Considerando que os jovens de hoje estdo cada vez mais afeitos a
praticas mediadas pela imagem, uma possibilidade de mobiliza-los para a leitura literaria é propor o
didlogo entre a literatura e outras linguagens e géneros, tomando a expressdo grafica ou imagética como
provocagio a elaboragio verbal de sentidos.

Segundo Oliveira (2008: 33), a imagem literaria “se autojustifica, ou seja, ndo precisa necessariamente
de qualquer imagem-visual ou de recursos além de seu siléncio”. Contudo, levado em conta o forte apelo
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da imagem nas praticas contemporaneas, dificil é ndo nos valermos dela também em praticas determinadas
pelo texto escrito, o que ndo pressupde sobreposicio de uma a outra, mas o atracnte € provocativo
dialogo entre o verbal e o ndo verbal. Um exemplo de como uma linguagem marcadamente imagética
pode favorecer o acesso a linguagem verbal é a experiéncia do cinema levar o espectador a literatura. Séo
muito comuns casos de criangas e adolescentes que saem do cinema e buscam a livraria a procura do livro
que deu origem ao filme. No caso do livro de imagens, ou livro ilustrado puro, isto é, a narrativa construida
apenas com imagens, sem a materialidade da lingua (Hunt, 2010: 247), a elaborag¢io verbal fica a cargo do
leitor, mobilizada pelas sugestdes do autor. A leitura de um texto verbal certamente também pressupoe a
participagdo do leitor — a linguagem ¢é por natureza dialégical — e o trabalho de sua imaginagio,
especialmente quando se trata de textos mais abertos as contribui¢des do receptor a exemplo dos
polifonicos, mas talvez se possa afirmar que a falta das palavras configure uma narrativa visual como um
texto mais escrevivel, para usar uma expressio de Roland Barthes. Conforme Peter Hunt (2010: 247), “a
auséncia de palavras pode favorecer um ‘hiato’ que necessita da inteligéncia e imaginacdo para ser
preenchido”. Haveria nesse movimento de leitura maior interagao do leitor com o texto. Para Sophie Van
der Linden (2011: 67), o livro ilustrado constitui-se como o “espago de todas as possibilidades”.

Apesar de sabermos que as imagens sdo de ficil assimilacido e que elas sdo, em certa medida, de alcance
universal — dai serem muito utilizadas na formagdo da crianca —, alguns livros de imagens, ou
predominantemente visuais, catalogados como literatura infantil ndo atraem apenas os pequenos. Com as
novas tecnologias e recursos digitais, o mercado editorial tem alargado consideravelmente seus dominios,
oferecendo ao publico leitor o livto como objeto de altissima qualidade grafica e estética. Esse género de
texto, conhecido em inglés como #nearly word less picture book (livro album quase sem palavras), em espanhol
como “livro album sem palavras” ou “leitura de imagens”, em italiano, pelo termo inglés, como “silent
books” (livros silenciosos), tem cada vez mais ocupado as estantes das livrarias. Infelizmente, cumpre
ressaltar que esses livros ndo tém circulado na mesma propor¢do com que tém figurado nas atraentes
vitrines, entre os principais protagonistas da cena leitora: as criangas e jovens, de todos os grupos sociais,
pelo menos no Brasil em razdo de seu alto custo. Uma expectativa para que eles cheguem as maos dos
mais interessados ¢ o investimento nas politicas publicas com vistas a ampliar os programas de incentivo a
leitura — por exemplo, por meio da biblioteca escolar —, de forma a democratizar o acesso a esse bem
cultural.

De acordo com Evelyn Solana, a ideia de livro “silencioso” ou “mudo” sugere que ¢ o leitor quem tem
que dar a “voz” ao texto no ato da leitura, ou seja, cabe ao leitor a elaboracdo do texto verbal, ainda que
ele ndo pronuncie as palavras. De modo que, continua a autora,

...assim como o criador da obra convoca toda sua habilidade como artista e contista para oferecer uma
histéria, o leitor tem que se valer de todas as suas competéncias narrativas, visuais e até¢ dramaticas
para dar essa voz ao texto visual.(Solana, 2014: 1)

A participagio efetiva na construcio de sentidos do texto dado a ler contribui, inequivocamente, para o
enriquecimento da experiéncia estética do leitor. Essa é uma das premissas que deveriam sustentar a
defesa da leitura literaria na escola, seja na biblioteca ou na sala de aula, ja que esse espago pode ter a
garantia da presenca de nossas criangas e jovens.

Como a pratica que aqui se pretende apresentar guarda relacio com a leitura da peca Arkeguim de
carnavalem razao de a experiéncia leitora dos alunos ter sido mediada por uma futura professora, estagiaria
do curso de Letras, considerem-se suas motivagdes para o trabalho pedagégico a ser desenvolvido: seu
interesse particular pelo género dramatico. Uma de suas observagdes, pautada em sua experiéncia durante
os semestres anteriores em outras escolas, diz respeito a baixissima frequéncia do texto dramatico na sala
de aula, o que se oporia a grande disposi¢do dos alunos para esse género, especialmente se a leitura for
acrescida da encenagdo da peca. Observe-se, ainda, outro dado que talvez corrobore a quase nula presenca
do texto teatral no rol de leituras escolares: a caréncia de titulos do género no mercado editorial brasileiro.

No projeto anual de leitura literaria do CEPAE-UFG, entretanto, um dos titulos indicados como
leitura obrigatsria deve pertencer ao género dramatico. No ano letivo em questdo, a pega Arlequin de
carnaval, conforme ja foi citado, era o titulo indicado, mas o interesse da estagidria era o de abordar,
previamente e de forma mais detida, o género que seria seu objeto de estudo, para além da pratica que ali
se desenvolveria. Essa foi, além do meu desejo patticular de compartilhar a comovente natrativa de
Gabrielle Vincent com meus alunos, uma das justificativas para incluir A peguena marionete no projeto de
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pratica leitora. Assim, a leitura do livto de imagens de Vincent figurou como uma espécie de pré-
aquecimento, sem, com isso, ser transformada em mero pretexto para a abordagem de Arlequin de carnaval.

A vontade de dar a ler o novo livro, somada a necessidade de abordar mais detidamente o teatro com
os alunos, definiu o passo inicial da pratica: provocar o interesse pela peca Arkequim de carnaval com uma
obra que tematizasse o proprio género, em vez de uma exposi¢ao tedrica sobre o assunto para introduzi-
los no género dramatico. A essa atividade prévia nomeamos “leitura-provoca¢io”. Além de a obra abordar
o tema, como o proprio titulo antecipa, pois traz como enredo a sensfvel histéria do garoto arrebatado
pela vivacidade de um teatrinho de marionetes, ela possui a singularidade de ser uma narrativa de imagens.
A imagem com seu papel desafiador entra, entdo, nessa pratica pedagogica de leitura, como chamariz, o
que garante que se acrescentem, as praticas educativas, a aprendizagem do o/bar. Cabe ressaltar, nessa
reflexdo, uma das funcbes da arte, incluindo evidentemente a literatura: a de desdomesticar o olhar do
receptor, no caso o aluno-leitor.

O papel desatiador da imagem, notadamente resultante da forga expressiva do lapis e da imaginacio de
Vincent, alterou significativamente o projeto de leitura previsto no programa da disciplina. Reitera-se
nesse momento a importincia da autonomia do professor para criar suas aulas, para alargar seu plano de
curso. E inquestionavel que deva haver uma ementa, um programa decurso a ser cumprido ao longo do
ano letivo, que sirvam como norteadores para a pratica do professor, definindo objetivos, contetdos,
metodologias e procedimentos avaliativos, e prevendo os titulos literarios a serem lidos; contudo, a leitura
particularizada que o professor-leitor faz do texto é o que indica caminhos de abordagem nem sempre
previstos, ou para além da critica literaria ja existente. Esse leitor privilegiado, o professor que atua como
mediador na cena pedagdgica, por sua vez, devera estar aberto a sinalizacdo, por parte dos alunos, de
outras vias, alterando, em muitos casos, o percurso tragado no momento da indicagdo do livro.

Além de o professor ter de ser um interessado pela literatura e precisar estar francamente envolvido no
projeto, para que o aluno também se mobilize, ele igualmente precisa estar disposto a acolher as
possibilidades de abordagem que se apresentam no dindmico e subjetivo movimento da leitura literaria.
Genial e acertadamente, o escritor francés Daniel Pennac (1998) pondera que o verbo ler, como o verbo
amar, ndo aceita imperativo; cabe, entdo, ao professor, um trabalho de conquista do aluno, que comega
pela demonstracdo do gosto pelo texto, impossivel, obviamente, de ser forjado. As imagens que compSem
a narrativa do livto A peguena marionete ilustram essa impossibilidade e contribuem, inquestionavelmente,
para uma proposta, sendo de alfabetiza¢do visual, de educagdo do olhar.

Do ponto de vista dos elementos plasticos, a sensibilidade que o traco da autora acorda no leitor
decorre da associagdo entre a extrema simplicidade e a maxima expressividade da arte de Vincent. Para a
primeira caracteristica — a simplicidade — ha que se observar a proposta “minimalista” do trago, marcado
por concisido e despojamento. Para a segunda — a expressividade — chama a ateng@o especialmente o olhar
das personagens, especialmente do garoto. Isso pode se confirmar em uma das primeiras cenas da
narrativa, quando o protagonista se mostra embevecido e a0 mesmo tempo intimidado diante da graca e
delicadeza da marionete. Nessa cena, do conjunto singelo de tragos, ressalte-se a expressividade dos olhos
do menino, sintese da ternura que dele emana em dire¢do a bonequinha suspensa pelos fios.

A
p'.

%
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E possivel afirmar que, a essa altura da narrativa, o leitor também ja se encontra envolvido, ndo pela
marionete, cuja imagem no livro se apresenta ainda reduzida em tamanho, mas pelo menino que, saido de
sua casa descomprometido e ocasionalmente, depara-se com o encantador teatrinho. A curiosidade sobre
0 que viria a seguir é a isca que mantém o leitor enredado. Apds uma sequéncia de paginas, cujas cenas
confirmam a empatia entre as duas personagens, o leitor é surpreendido, junto com a bonequinha e o
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garoto,pela apari¢do do lobo. Observem-se os olhos do menino, bem como seus bragos, estendidos e
tensosao longo do tronco, finalizados em punhos cerrados:

Nessa passagem narrativa, plateia e palco ndo se distinguem mais na percepgao do garoto. O que esta
no poder é a fantasia, que torna real o perigo que o lobo representa para a menina; ou seja, a fantasia,
facilmente reconhecida porque cristalizada no imaginario, comanda o ato quase continuo do garoto: a
salvacdo da menininha.A presenca de um lobo na mesma cena de uma menininha aciona igualmente na
memoria narrativa do leitorChapenzinbo Vermelho: a inesquecivel e atemporal histéria de apelo universal,
recolhida das narrativas orais. Da perspectiva do projeto estético da autora, trata-se, sem duvida, de uma
citacdo e uma proposta de didlogo com a tradi¢do narrativa.

Assim, diante do risco iminente de a bonequinha sucumbir com o ataque da fera que se apresenta com
uma enorme boca, além dos olhos famélicos, pronta para abocanhar a vulneravel presa, o garoto agarra a
boneca e com ela foge pelas ruas da cidade. Mas surpresa ndo é uma reacdo apenas do garoto, tampouco
se restringe ao leitor do livro, é igualmente do titeriteiro, que é focalizado com o gesto de dedo a
boca,entraberta e pensativa, e com o olhar inquiridor:

Apesar da perseguicio, o leitor sabera mais tarde, a intengdo do dono das marionetes nao é repreendé-
lo pelo sequestro da bonequinha, mas explicar-lhe os fatos, desfazer seu equivoco. Mas o encontro do
homem de teatro com o garoto assim como o desfecho resultante dessa cena reiteram a delicadeza da
trama. A simpatia das personagens, primeiramente entre o menino e a bonequinha, depois entre ele e o
titeriteiro, estende-se ao leitor. Para compreender a dimensdo desse sentimento, cumpre langar mao da
etimologia da palavra simpatia, que aqui segue exposta tal como figura no dicionatio:

lat. sympathia, a¢'afinidade, relagdo, analogia' <gt. sumpdtheia, as "participac¢ao no sofrimento de outrem,

compaixao, simpatia', donde, get., 'comunhio de sentimentos ou de impressoes', det. de sumpatheés, és,
d'que toma parte nos sentimentos de outrem', donde 'que tem os mesmos sentimentos', de
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Sun'juntamente' e gt. pdthos, eos-ons' o que se experimenta (aplicado as paixdes da alma ou as doengas)'.
(Houaiss, 2013)

A paixdo da alma, de que trata o verbete, resume o sentimento manifesto pelo garoto em relagio a
marionete, que o leva a “inadvertidamente” salva-la do lobo, num evidente ato de compaixio. Da parte da
outra personagem, o titeriteiro, a reacdo pode ser inicialmente interpretada como tentativa de resgate da
marionete, afinal, ela é sua propriedade e parte de seu instrumento de trabalho, o teatro de marionetes.
Isso é o que sugere a cena seguinte. Todavia, as paginas subsequentes permitirfdio ao leitor uma
compreensio diferente: o que move o dono do teatro ¢ o desejo de salvar o garoto do engano; mais que
isso, conforme se poderd perceber na expressio facial do titeriteiro, o que o impulsiona é o prazer de
encontrar espectador tao apaxonado.

Desfeito o equivoco, realizado o resgate, ha mais uma atitude surpreendente da parte do homem do
teatro: o prémio pela acolhida a sua arte. A bonequinha ¢é restituida ao menino, agora como presente. O
desfecho, depois da surpresa do garoto estampada em seus olhinhos arregalados, ¢ a alegria dos recentes
amigos, manifesta nos largos gestos de ambos, nos bragos abertos para o abrago, nas pernas saltitantes
para a danga em plena rua. Camplices na paixdo pela magia do teatro, pela magia da vida.

A cumplicidade foi também manifesta pelos alunos-leitores, diante das delicadas e expressivas cenas do
livto de Vincent. Durante a apresentacdo da obra, pagina a pagina, ouviam-se manifestacGes de
curiosidade e surpresa, intercalando a narrativizacdo das imagens. Se, por um lado, as criangas tém
facilidade de aprender e assimilar conceitos e sentidos com as imagens, por outro, estas podem ser
desafiadoras, como no livto em questio, cuja narrativa se assenta sobre o inusitado, o imprevisto, que
apanha de surpresa tanto as personagens quanto os leitores.

Segundo Lima (2011: 109), o livro de imagens leva o leitor a elaborar um discurso narrativo muito
particular, daf se configurar como convite a uma forma de coautoria. Como ja foi dito, do ponto de vista
de uma concepgio de leitura pautada pela compreensio dialdgica da linguagem, todo procedimento de
leitura, de quaisquer linguagens, contaria com a participacdo do leitor; contudo, a linguagem puramente
visual, ou seja, desacompanhada da linguagem verbal, como no caso de A pequena marionete, que se
constitui como narrativa sem palavras ou livro-imagem, demanda dos leitores um movimento mais intenso
e 20 mesmo tempo mais flexivel. De acordo com o estudioso Rui de Oliveira (2008: 29), “para ‘ler’ uma
imagem ¢ impossivel adotar um método rigido, um sistema, por exemplo, que avalie unicamente as
questoes estruturals — ritmo, linha, cor, textura, etc”. Nao ha, segundo o estudioso, necessariamente uma
gramatica das imagens, assim como ndo caberia um manual ou receitudrio que determinassem como
apreciar uma obra visual, uma vez que muitos fatores concorrem para sua frui¢do, como camadas, niveis,
filtros esclarecedores.

Ainda conforme Oliveira (2008: 32), “o olhar pergunta mais para o que esta na escuridao do que para o
que estd nos significados dos objetos representados a luz”, assim, o leitor é orientado pelas imagens
criadas pelo autot-ilustrador a /r o que elas sugerem. Essa foi a inten¢do com a pratica leitora do livro 4
pequena marionete: alargar o espago da imaginacdo, abrir possibilidades para as inferéncias sobre as
personagens na trama, observando-as, pelos sugestivos tracos negros do lapis no papel, em suas
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complexidades e sentimentalidades. E esses dois aspectos se apresentam, no livro, completamente
determinados pela relagio sensivel-amorosa das personagens — o menino e o titeriteiro — com o teatro.

Apesar de o projeto de leitura da pega Arleguim de carnaval ndo pressupot, necessariamente, o trabalho
de encenagio do texto, a compreensio ¢ a de que a leitura do livro A pequena marionete contribuiu com os
alunos para a recep¢dao do novo livro, na medida em que perceberam a forca imaginativa do teatro de
titeres. Em companhia do garoto que se compadece da bonequinha em perigo, os leitores também
deixaram agir a fantasia e a sensibilidade, libertando-se da vida pratica e racional, para adentrar o universo
ficcional da narrativa grafica.

Se com o garoto e o homem das marionetes os alunos-leitores puderam dangar de satisfagdo e
comogio, com os protagonistas da comédia Arkeguim de carnaval, eles puderam rir e se divertir. O trio
Arlequim, Pierr6 e Colombina, originalmente integrantes da commediadell'arte italiana, sdo transformados
pelos autores brasileiros em tipos aos quais se somam outras personagens da tradi¢io popular brasileira,
como Mateus e Catirina, do folguedo “Bumba meu boi”. Para Petit (2008: 174), a leitura literaria tem,
entre outras fungbes, a de construir “pontes para universos culturais mais amplos”. A peca de Ronaldo
Correia de Brito e Assis Lima cumpre essa funcdo, ao tratar de valores universais e colocar em cena
personagens do imaginario popular retomadas da tradi¢do classica e relocadas em outro tempo e lugar,
para evidenciar a possibilidade de didlogo entre diferentes figuras do imaginario, bem como sugerir a
circulacio dos diversos valores de uma cultura.

A imagem ¢ um elemento igualmente empolgante no livro Arkequim de carnaval, dado o rico projeto
grafico, com coloridas e divertidas ilustracdes, de pegada caricatural, que dialogam com o enredo bem-
humorado e vibrante, sem deixar de ser critico. Do ponto de vista da ilustracio, as duas obras trazem
diferencas substanciais de projetos, o que permitiu a percep¢ao, pelos alunos, da diferenca na experiéncia
leitora de um livro sem palavras e um livro elaborado com o didlogo entre a linguagem verbal e nio verbal.
No primeiro, a economia grafica, no que tange ao material — ldpis e papel —, mas forte énfase na emog¢io
das personagens, numa caracterizagdo de tonus intimista; no segundo, a exuberancia grafica, nas cores
quentes e na composicdo caricatural das personagens, em conformidade com o contexto da trama, o
carnaval, com sua profusio de imagens em nada parcimoniosas, o que arrasta o leitor para dentro das
paginas do livro.

Para concluir as consideragbes sobre a relagio entre o visual e o verbal com vistas a experiéncia
estética, lancemos mio novamente da compreensio do poeta Ferreira Gullar, segundo o qual a
formulagdo verbal que fazemos das imagens jamais equivalerd a expressio que a imagem visual nos
proporciona, tampouco a substituird. O que ocorre é quea palavra cria significagées — leituras —que se
somam a expressao visual das imagens; essas leituras nio seriam a tradugdo da obra visual, mas podem ser
uma interpretagio que a enriquece (Gullar, 2013: 10). Um exemplo ¢é a recriagdo da narrativa de imagens .4
pequena marionete realizada pelos alunos leitores em sala de aula, oralmente e depois por escrito. Por fim, a
pratica desenvolvida com os alunos do 7° ano permiteafirmar que, a despeito das coer¢bes proprias do
discurso pedagodgico, o discurso literario, seja mobilizado pelas imagens ou pelo texto verbal, pode
cumprir sua funcio inequivoca, a da experiéncia estética, o que pode ser observado nas rea¢des dos alunos
diante da leitura dos textos. Se essa dltima afirmagdo se expressa como possibilidade, implicita no uso do
verbo poder, a que de fato finaliza esse trabalho coloca-se como certeza: A peguena marionete é um livro que
foi desenhado a lapis mas que dificilmente pode ser apagado do coracido dos leitores.
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Resumo

Neste artigo, sdo apresentadas e analisadas algumas sequéncias didaticas de portugués organizadas por
pesquisadores de iniciagio cientifica (TCC e PIBIC/EM), durante as reunides semanais de estudo e
planejamento orientados por uma professora do Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educagdo da
Universidade Federal de Goias (CEPAE/UFG). O principio de que a linguagem tem fung¢des que sio
externas ao sistema como tal e que as fungdes externas influenciam a organizacio interna do sistema
lingufstico (Marcuschi, 2008) norteia a pratica desses estagiarios de Letras e alunos de ensino médio, em
suas aulas de leitura e (re)escrita de natrativas curtas oferecidas a alunos do 6° ano do ensino fundamental
em dificuldades de aprendizagem. Nesses “Atendimentos Especiais”, o ensino de lingua portuguesa é
pautado em um projeto funcionalista que envolve a anélise linguistica sob dois tipos de sistemas de regras,
ambos reforcados pela conven¢do social: as semdnticas, sintiticas, morfolégicas e fonoldgicas, que
governam a constituicio das expresses linguisticas; e as pragmaticas, que estruturam os padroes de
interagdo verbal em que essas expressdes linguisticas sdo utilizadas. Assim, a partir de uma anélise
linguistica que nio se testringe a mera exploracio de normas gramaticais, mas que prioriza a investigacido
de sua arquitetura, de suas constru¢oes que dao sustentagdo a estrutura dos textos, tanto os alunos do
ensino fundamental como os de nivel médio e superior percebem o servigo que cada elemento gramatical
presta aos géneros discursivos.

Palavras-chave: estudos linguisticos - letramento literario - escolatizagdo basica

Introdugio

As experiéncias aqui apresentadas sio exemplos de atividades desenvolvidas durante os
acompanhamentos semanais oferecidos a alunos do 6° anos do ensino fundamental, no Centro de Ensino
e Pesquisa Aplicada a Educacdo Basica, em 2013. Esse “Atendimento Especial” é uma proposta de
acompanhamento individual ou em pequenos grupos, além e fora do periodo regular de aula, que objetiva
o letramento daqueles que nio se adaptam aos procedimentos pedagogicos adotados em salas com trinta
alunos, e que, em consequéncia, n3o conseguem se otganizar sozinhos para estudar ou desenvolver as
atividades solicitadas, durante as aulas e/ou em casa. Essa atencdo especial é dada nio com vistas a
hegemonizac¢io de suas aprendizagens, ou para garantir a aprovacdo e o sucesso na avaliagio escolar, mas
em virtude do trespeito que a escola tem a suas diferencas, a suas formas singulares de “funcionar”, a
aposta que ela faz na capacidade humana de se superar, de avancar.

A decisiao de quem deve compatecer s6 acontece depois que a professora de portugués identifica os
problemas em sala de aula, consulta a coordenagio pedagdgica, verifica se ha algum diagndstico médico
no Setor de Psicologia, examina o dossié escolar e conversa com os pais ou responsaveis pelo adolescente.
De posse desse relatério, a equipe responsavel pelo trabalho de atendimento inicia as reunides de
discussdo sobre as abordagens de ensino e aprendizagem mais adequadas aos interesses e necessidades de
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cada aluno; os recursos didaticos e paradidaticos mais pertinentes ao ano escolar; e as atividades de leitura
e escrita mais apropriadas ao seu desenvolvimento social, cognitivo e cultural. E para tomar as decisoes
sobre o encaminhamento da proposta, o grupo se referenda em um escopo tedrico linguistico que trata a
aquisicao de linguagem levando em conta a combinagio de fatores culturais, cognitivos e bioldgicos.

Assim sendo, de forma geral, tal como na sala de aula regular, no atendimento, o objetivo é que o
estudante seja capaz de entender, avaliar e (re)criar textos, isto é, de usar e transformar os diferentes
enunciados e géneros discursivos que, na realidade, o rodeiam. Assim, a equipe programa atividades
pedagdgicas que possam ajudar o aluno a perceber e usar o discurso como uma forma de a¢do no mundo,
sob a orienta¢do da concepgdo enunciativo-discursiva de Bakhtin (1999) que compreende a lingua como
uma manifestacio de natureza social:

...toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de que procede de alguém,
como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela constitui justamente o produto da interacio do
locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de expressio a um em relagdo ao outro, isto ¢, em dltima
analise, em relagdo a coletividade. A palavra é uma espécie de ponte langada entre mim e os outros. Se
ela se apoia sobre mim numa extremidade, na outra se apoia sobre o meu interlocutor. A palavra é o
territério comum do locutor e do interlocutor. (113).

As estratégias de ensino-aprendizagem normalmente seguem o mesmo padrio: leitura em voz alta de
textos de diversos géneros literarios, com o intuito de trabalhar a articula¢do fonético-fonoldgica; a analise
de diferentes textos verbais e ndo-verbais, com a finalidade de potencializar o raciocinio abstrato; a cépia
de fragmentos textuais, com o objetivo de fortalecer o reconhecimento de segmentag¢des, letras, silabas,
palavras e o efeito de sentido que provocam; e a producido de desenhos, pinturas, imagens computacionais
e escrita alfabética como formas grafadas de suas sensagoes.

Precisamente, em sala de aula, os procedimentos adotados sdo: em um primeiro momento, os alunos
tém contado com diferentes estilos de textos e trabalham dois tipos de informagio, aquelas que se
constituem como a vida real do leitor, ou seja, suas experiéncias proprias, seu conhecimento de mundo; e
aquelas que o autor lhes permite perceber, identificar, analisar, na materialidade do texto; e, em segundo
lugar, sio convidados a fazer o proprio exercicio literario, a expor suas criagdes, a avaliar suas produgoes
conjunta e individualmente, e a reconstruir o texto a partir da andlise dos efeitos estéticos causados pelas
escolhas morfossintaticas, semanticas e fonéticas.

Exercitar a pratica de leitura e escrita de textos literarios implica compreender esta linguagem nio
apenas como uma mera forma estética de expressio humana, mas também como um lugar de interagio e
de constituigdo de relagGes sociais. Portanto, o trabalho de anélise e compreensio estrutural de contos,
cronicas, poemas e outrosse sustenta em uma perspectiva social de leitura e de escrita, entendida como
uma pratica discursiva de multiplas fun¢bes e inseparavel dos contextos em que se desenvolvem; e
também dos textos literarios como géneros discursivos determinados em fun¢do da especificidade da
esfera de producdo em que ocorre a comunicagdo verbal, pelas necessidades de uma tematica e do
conjunto constituido pelos participantes, apresentando, pois, “caracteristicas sdcio-comunicativas
definidas por contetddos, propriedades funcionais, estilo e composicao”. (Marchusci, 2002: 23).

De fato, o texto literdrio tem suas peculiaridades e a sua percepcio € ressaltada pelo ritmo,
musicalidade e outros aspectos estruturantes. Por isso, sdo feitas leituras coletivas de textos trazidos pelos
pesquisadores, em forma de jogral; e individuais, também em voz alta, daqueles escolhidos pelos préprios
alunos, por seu valor estético, simplicidade semantica, efeito sonoro ou visual. E, no que se refere a
estrutura escrita, as analises linguisticas tomam em conta a lingua em sua caracteristica discursiva, isto é, os
modos de funcionamento dos recursos expressivos do idioma,em cujo centro estdo o texto e suas
operagdes de construcio. E desenvolvido, pois, um trabalho de identificacdo dos elementos de coesio e
coeréncia, de percepcido da adequacio do texto aos objetivos pretendidos, da analise dos recursos
expressivos utilizados, entre outros.

Assim sendo, tal como nos outros ambientes reais desse mundo letrado, na escola, a leitura e a analise
de todos os textos devem ajudar o estudante a perceber e entender o conteudo também das outras
disciplinas, como matematica, geografia, historia, ciéncias... Para tanto, devem ser desenvolvidas atividades
por meio das quais o aluno possa se tornar competente para significar e re-significar o mundo em que
habita; consciente para interpretar e transformar a si mesmo e as interagdes sociais que o constituem; e
independente para produzir e veicular textos que alcancem o szatus de discurso.

Antunes (2005) faz referéncia ao impulso trazido pela consideracio da textualidade para os programas
das disciplinas de linguas maternas e estrangeiras, que pode adequadamente reiterar a pertinéncia de se
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tomar as diversificadas manifestacdes orais, escritas, imagéticas e cénicas em uma perspectiva enunciativo-
discursiva, como eixo central para o ensino e aprendizagem de outros campos de conhecimento e, assim,
potencializar o desenvolvimento cognitivo, cultural e social dos sujeitos:

Entender o fendmeno da linguagem constitui uma tarefa tanto mais fecunda quanto mais se pode
compreender os diferentes processos implicados em seu funcionamento concreto, o que leva,
necessariamente, a0 dominio do texto, em seus multiplos desdobramentos, linguisticos, discutsivos e
pragmaticos. O texto envolve uma teia de relagbes, de recursos, de estratégias, de operacdes, de
pressupostos, que promovem a sua constru¢do, que promovem os seus modos de sequenciagio, que
possibilitam seu desenvolvimento tematico, sua televincia informativo-contextual, sua coesdo e sua
coeréncia, enfim. (39)

A seguir, sio apresentadas e analisadas algumas sequéncias didaticas desenvolvidas a partir da leitura de
textos que veiculam informagdes, conceitos e conteudos referentes a algumas disciplinas do curriculo
escolar de educacio basica,organizadas por pesquisadores de iniciagdo cientifica (Trabalho de Conclusao
de Curso e Programa de Iniciacdo Cientifica — Ensino Médio)que participaram do Projeto de Pesquisa
“Leitura e (Re)Escrita Literaria no Ensino Basico: a gramatica em fun¢do do discurso”, atendendo a
turmas de alunos dos 6° anos que apresentavam dificuldades de leitura, andlise e escrita em lingua
portuguesa.

A Loégica Matematica Narrada em Contos

Para desenvolver as atividades de matematica que se seguem, as aulas de atendimento a esse grupo
aconteceram no 6° horario, as Sas feiras, durante o periodo letivo de 2013. Durante os encontros foram
desenvolvidas atividades de leitura de narrativas curtas que corroboravam a compreensio de enunciados e
de solucdo de problemas que exigiam raciocinio légico. O objetivo foi que pudessem entender como as
férmulas matematicas sdo construidas a partir da realidade, ou seja, como elas sdo criadas para explicar
fendmenos do dia a dia, com a utilizacdo de uma linguagem simbdlica, traduzida em formas numéricas,
geométricas, fracionarias etc., e também alfabéticas.

As atividades foram planejadas a partit da compreensio de que a apresentagdo de problemas
matematicos em forma de histérias, pegadinhas, charadas e brincadeiras pode facilitar a compreensdo dos
diferentes alunos sobre como utilizar seus préprios métodos de raciocinio para desvendar as questdes
propostas nos enunciados. A ideia central foi tornar a aula de atendimento interessante e motivadora,
envolvendo todos os alunos na busca da solu¢ido das questes apresentadas, sem a obrigatoriedade de se
seguir apenas um padrio de resolugdo. Por isto, foram selecionados alguns textos do tipo narrativo, como
os contos de Malba Tahan, em “O homem que calculava”,anedotas de pessoas e animais, bem como
pegadinhas com numeros, simbolos, objetos etc.

Em “A venda das 90 macas”, Malba Tahan narra que trés irmis tinham uma plantagdo e que, apos a
colheita, a ima mais velha ficou com 50 magas, a do meio com 30 e a mais nova com 10. O pai delas
estipulou que todas deveriam vender as frutas pelo mesmo preco e ganhar a mesma quantidade de
dinheiro. Mas como?Para resolver o impasse, os alunos foram levados a entender que deveriam nio
apenas entender as palavras que compunham o texto, ou seja, 0 seu sistema linguistico, mas também a
l6gica de sua organizacgio, ou seja, a arquitetura de sua estrutura.

Para tanto, foram convidados a analisar cada paragrafo, acompanhando a linha de raciocinio
desenvolvida pelo autor. Observaram que sua narrativa expressava uma sequéncia de a¢oes que indicavam
a l6gica de seu pensamento. Buscaram a coeréncia de suas exposicdes, selecionando diferentes trechos de
sua narrativa que, unidos, deixavam mais claras as pistas indicativas da constru¢io do problema; e
identificaram alguns elementos coesivos que ligavam uma ideia a outra, suscitando, assim, o caminho a ser
seguido para a solu¢io do impasse.

Ao final, perceberam que para solucionar esta questdo légico-matematica deveriam seguir dois passos:
na primeira, teriam que separar as quantidades totais e o resto, ou seja, de forma légica e matematica
observar que uma das irmis, Fatima, havia vendido 49 magis e ficado com 1; a segunda filha, Cunda, com
28 e sobrado 2; e sua irma mais nova, Siha, o total de 7, com 3 de resto. E, para chegar a solugio final do
problema, na segunda fase, tinham que entender que Fatima fixando o preco de 7 magis por um dinar e
uma magi que restava por 3 dinares, possibilitou as irmas Cunda vender também suas 28 magas por 4
dinares ¢ as duas restantes por 6 dinates, e Siha suas 7 magas por 1 dinar e as 3 que sobravam por 9
dinares. Desta forma, os alunos tiveram que utilizar operagdes l6gico-matematicas, como a divisdo das
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magas, a multiplicacdo do valor estipulado pelo nimero de frutas, a subtragdo do que se vendeu do que
sobrou e a soma dos valores, para chegar ao produto final e, assim, compreender a narrativa.

Para outra atividade, foram selecionadas algumas pegadinhas, charadas e brincadeiras que utilizavam
figuras geométricas. Para responder as questdes, os alunos deveriam utilizar algumas operacOes
matematicas, além de muita percep¢do das imagens e das formas. Até entdo, para a maioria deles, o
aprendizado se resumia a utilizar alguns algoritmos, ou seja, um conjunto de regras necessarias para
resolucio de um problema ou calculo. Executavam as tarefas de forma mecanica, como se fosse um
processo computacional bem definido, baseado num conjunto de regras finito, isto é, sem relacionar os
conceitos ¢ os teoremas aos seus cotidianos. Tinham muita dificuldade em justificar as respostas nao so6
devido a limitagio para se expressar, mas principalmente pela dificuldade em organizar o préprio
pensamento.

Um exemplo foi a leitura de um texto sobre os poligonos, em que os alunos puderam aprender e
dissertar sobre suas caracteristicas e usos. No quadro negro, puderam desenhar diferentes poligonos, além
de exemplificar sua existéncia em diferentes lugares frequentados por todos, no dia a dia. Também, para
explorar o raciocinio de cada aluno, foi proposta uma brincadeira com palitos, em que a caracteristica de
um poligono deveria ser mantida, sem alteracdo de seu padrio. Essas brincadeiras serviram para mostrar
como a solugdo de enunciados depende da forma como a pessoa analisa, cria e organiza linguisticamente o
pensamento, e, assim, formula uma metodologia que explicao processo.

Contetudos que Inspirama Produgio Literaria

Que atividades literarias podem contribuir para minimizar as dificuldades de leitura e escrita de alunos
da segunda fase do ensino fundamental? Esta pergunta norteou a investigacdo desenvolvida durante o
periodo de estagio supervisionado de uma graduanda em Letras, que atendeu a uma turma de alunos de 6°
ano, no Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacio.

Durante os encontros de orientagdo com a supervisora, o objetivo central foi identificar como a
proposta de leitura literaria constante no Plano de Curso da Subarea de Portugués era organizada em
projetos de ensino; e, em sala de aula de “Atendimento Especial”, qual era o reflexo dessa pratica na
producio escrita dos alunos que inicialmente apresentavam dificuldades.

Ao longo do ano escolar, foram lidos textos de diferentes géneros discursivos, retirados do livro
didatico, de jornais e da Znternet, bem como oito obras literdrias que apresentavam coletineas de poemas,
cronicas, contos ¢ romances. Em sala de aula, suas andlises priorizaram a composi¢do discursiva do texto,
a partir da identificagdo das marcas linguisticas, semanticas, morfossintaticas e fonoldgicas — deixadas pelo
autor, com o intuito de provocar determinado efeito de sentido no leitor.

Como atividade individual e/ou em grupo, também foram solicitadas vérias produ¢des que levassem
em conta o real objetivo da escrita, ou seja, opor qué, o qué, o para quem e o0 como redigir um texto coeso
e coerente, em prosa ¢ verso. E, para ilustrar esse processo de ensino-aprendizagem, a seguir sio
apresentadas e analisadas algumas atividades de leitura, escrita e reescrita desenvolvidas pelo grupo.

Para esta atividade de produgio textual, primeiramente, foi apresentado o “Poeminha Cinético”, de
Millor Fernandes, que brinca com o texto, que forma “desenhos” com os versos e as palavras. Quando o
texto foi lido e visualizado pelos alunos, causou estranhamento, pois nao sabiam que era possivel construir
poemas daquela maneira. L.ogo depois, interessaram-se pela sua construcio e seu apelo visual, que se valia
do espaco grafico, da disposi¢dao das palavras, do uso dos espacos em branco e de recursos tipograficos.
Em seguida, foi feita a leitura de uma foto retirada de um blg, intitulada “No toque dos tambores:
educagio, cidadania e diversidade”, e aestagidria mencionou que toda fotografia representa, a0 mesmo
tempo, a realidade instantinea mediante uma situacdo vivida e uma visio propria do mundo, que o
fotégrafo eterniza daquilo que chama sua atencéo.

A intencdo da leitura dos dois textos, o escrito e o visual, era que eles tentassem fazer um poema sobre
a infancia, buscando formas de expressat o que haviam imaginado que aquelas criancas estavam fazendo
naquele momento. Apds as discussOes sobre os efeitos de sentido que a fotografia (que mostrava criangas
africanas reunidas e sentadas no chio, em forma de circulo) havia suscitado neles, concluiram que aquela
realidade representava a unido. Eles se “transportaram” para o centro da fotografia e se imaginaram:
“fazendo um ringue de formiguinha”, “brincando com os pés na terra”, “subindo em arvores”, “nadando
no rio”, “correndo em volta do mundo”, “treinando uma dan¢a”, “contando histérias de pescaria”,
“contando histérias de tetror” etc. Finalmente, foram convidados a produzir seus préprios textos,
lembrando-se da disposicdo das palavras, tornando-os bem visuais e sonoros.
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Complementando esta atividade, foram trabalhados outros géneros discursivos, como artigos de
opinido, charges, cronicas, documentarios, contos, cangdes e outros, que tratam da historia e da cultura
Afro-Brasileira. Algumas desses textos foram retirados de “A semente que veio da Africa”, de Heloisa
Pires Lima (do Brasil) Mario Lemos (de Mocambique) e Georges Gneka (da Costa do Marfim), e
ilustracio de Véronique Tadjo (da Africa do Sul), uma coletinea de contos que retratam a cultura e os
costumes de diferentes etnias africanas, a partir de “karingana ua karinganas” sobre uma gigantesca e
milenar arvore desse continente, chamada Adansonia, Baobd e outros nomes; “Lingua - Vidas em
Portugués”, um documentario co-produzido por Brasil e Portugal, dirigido por Victor Lopes, filmado em
seis paises: Mogambique, Brasil, Portugal, India, Franca e Japdo, que faz um mergulho nas muitas historias
da lingua portuguesa e na sua permanéncia entre culturas variadas do planeta;“Literatura-Arte e Cultura”,
uma colec¢do de revistas trimestrais que divulgam ensaios, poemas, cronicas, contos, cangoes, brincadeiras
e outros géneros discursivos de autores africanos, que apresentam a historia das diferentes etnias e suas
lutas contra a colonizagdo e o aparthaid, e em favor de sua emancipacio cultural; “As faces da Africa”, uma
mostra de fotos e relatos sobre os diferentes paises do continente africano, suas lutas, culturas, religiGes,
economia, politica e outras, promovida pela Universidade Federal de Goias; O malandro na literatura
brasileira”, uma conferéncia proferida a partir de dissertagdo que trata das caracteristicas presentes na
musica, na danga, na poesia e nos romances brasileiros, que sio influenciadas pela miscigenacdo cultural
dos negros africanos feitos escravos no Brasil e em Portugal; “African Playground”, um compact disc de
musicas infantis e juvenis organizado pela Putamayo Cross-Cultural Initiative, que visa a divulgacio dos
costumes, crencas, formas de diversdo, jogos e brincadeiras de suas criancas e adolescentes; e diferentes
sites sobre a cultura africana e sua influéncia para a lingua, o folclore, a musica, a danga, a culinaria, os
ritmos, as brincadeiras e outras caracteristicas do povo brasileiro.

Durante as atividades, foi privilegiada a interface entre os conteidos apresentados em todas as
disciplinas da matriz curricular e as referéncias consultadas nas obras sobre a histéria e a cultura afro-
brasileira selecionadas. As formas de apresentacdo dos conteidos seguiram uma abordagem interativa
soclo-histérico-cultural e uma metodologia de trabalho colaborativa, com aula expositiva dialogada,
pesquisa, leitura e apresentacdo oral e escrita, conjunta e individual. Foram desenvolvidas as seguintes
atividades: andlise e discussdo sobre as interpretagbes feitas das produgdes textuais consultadas,
relacionado-as com as vivéncias do grupo; identificacio das informagdes apresentadas e sintese escrita das
andlises feitas;leitura interpretativa de falas de narradores e de didlogos de personagens;dramatizagio e
apresentagio oral de casos reais ou inventados, nos moldes contados pelos personagens;escrita e reescrita
de textos de diferentes géneros e tipologias, segundo o padrido normativo e a recente revisdo ortografica
da lingua portuguesa; selecio de producdes textuais individuais de qualidade, a serem utilizadas como
texto referéncia para os exercicios avaliativos quinzenais do grupo e publica¢do no mural da escola.

De forma geral, os alunos foram convidados a produzir textos que respondessem as seguintes
questbes: Vocé gostou dos contos que leu? Por qué (nio)?Quais aspectos histéricos e culturais do
continente africano foram apresentados nessa obra? Que relagdes vocé percebeu entre os contos lidos, as
pesquisas feitas sobre o continente africano, o filme assistido, Avatar, e as informag¢des trazidas pelos
colegas em sala de aula?Depois da leitura e discussdao sobre os habitos, costumes, crencas e lendas do povo
africano, quais fatos podem exemplificar nossas raizes afrodescendentes?Apresente a sua leitura de um
dos contos, organizando seu texto de forma objetiva, em trés ou quatro paragrafos que contenham a
introducio, o desenvolvimento e a conclusio da narrativa. Para ilustrar, seguem alguns textos produzidos
pelos alunos:
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A Africa

Neste texto, falarei sobre a cultura africana. A Africa é um continente muito grande, com 30 milhdes
de Km? e 900 milhées de habitantes; o que contribui para uma grande diversidade étnica, cultural e
politica, mas também para que haja muita pobreza e conflitos em algumas de suas regides.

Em geral, os africanos sdo muito religiosos e respeitosos com as tradi¢des. Reunem-se para realizar
ritos e celebragGes, mas normalmente nio utilizam textos nem imagens. Baseiam-se nos conhecimentos
narrados oralmente por seus antepassados, através das gerages.

No tempo da escraviddo, foram subjugados e até mesmo retirados de seus grupos e levados para
outros continentes. Aonde chegavam, seus donos tentavam acabar com suas manifestagdes culturais e
impor que seguissem a religido cristd, mas o que ocorreu foi uma miscigenacdo de costumes e habitos
linguisticos, alimentares, esportivos, de entretenimento, vestuario e outros. O Brasil é um dos indmeros
paises afro-descendentes.(Texto pesquisado e apresentado por L.- 6° ano).

A bola magica

Era uma vez um menino muito ruim de bola e todas as vezes que seus amigos o convidavam para jogar
futebol na escola ele dizia: - Ndo posso, preciso ir embora, pois tenho muita tarefa e bastante trabalho
para fazer em casa.

Mas, a noite, ele sempre tinha tempo para sentar ao redor de um Baoba e ouvir as karingana na
karingana que seu avo contava sobre ritos e mitos de seus ancestrais, tal como ¢é o costume na Africa. E
uma histéria em especial chamava a sua atengdo e néo saia mais de sua cabega: sobre uma bola mégica que
ficava em um lugar bem alto.

Depois de muito pensar, um dia ele criou coragem e resolveu correr atrds de seu sonho, que era
encontrar a tal bola magica, virar um grande jogador e, assim, poder ajudar a acabar com a miséria e a
desigualdade social que existiam em seu pais.

Andou, andou e andou pelo vasto continente africano e finalmente encontrou o que tanto procurava.
A partir de entdo, comegou a jogar em times de todos os lugares e finalmente percebeu que nio era a bola
que lhe dava poder, mas sua afro-descendéncia, um exemplo de confianga, determinacio e generosidade.
(Texto criado e apresentado pelo grupo composto por G., I, M.P. e V. - 6° ano).

Como objetivo geral, as atividades visaram compreender e utilizar a lingua portuguesa em situagdes
comunicativas apresentadas em diferentes géneros e tipologias, a partir da leitura e analise de obras

literarias ¢ de produgdes textuais contemporaneas que versam sobre a histéria e a cultura afro-brasileira. E,
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como objetivos especificos, buscaram identificar os mecanismos que sustentam a textualidade do discurso
moderno, sua materialidade linguistica e relacdo com aspectos socio-histérico-culturais dos povos
africanos; reconhecer as manifestagdes da linguagem utilizadas por diferentes grupos sociais, valorizando
sua riqueza e superando sua descriminacido; observar o trabalho simbdlico, os deslocamentos operados
pela palavra e as marcas linguistico-comunicacionais que orientam seus usos; e refletir criticamente sobre a
histéria e a cultura afro-brasileira, buscando propostas de intervencdo que demonstrem respeito aos
direitos humanos.

Conclusio

O desenvolvimento destas atividades didaticas possibilitou nio s6 aos alunos dos 6° anos, mas
também aos pesquisadores juniores, exercitara percepcdo e a andlise criticas das estratégias textuais e
discursivas utilizadas durante o processo de leitura, nesta mesma forma apresentada por Antunes:

Seria extremamente importante que a escola concedesse mais espaco a um #rabalbo de andlise sobre os
fatos da lingua.Uma anilise que tivesse base cientifica e, assim, se soltasse das impressdes pessoais e das
concepgdes ingénuas do senso comum. Uma andlise que se detivesse nos aspectos mais relevantes de
sua constitui¢do; ou seja, na lingua enquanto fato social, vinculado a realidade cultural em que esta
inserido e, assim, sistema em constante mutacdo e a setvico das muitas necessidades comunicativas de
seus falantes. Uma analise que incluisse, evidentemente, questdes de gramatica, mas que soubesse ir
muito além do que descrevem os manuais. Uma anilise, enfim, que explorasse os usos reais que sio
feitos e, assim, pudesse surpreender o movimento de criagdo e de vida que passa pelo interior da
histéria de todas as linguas. Nessas andlises, a produgio literaria teria um lugar de destaque: seria uma
forma de vivenciar o gosto pela admiragido dos bens simbdlicos e estéticos que fazem o patriménio
nacional. (2009: 30-31). Grifos da autora.

Durante os encontros de estudo e preparacio das sequéncias didaticas com os pesquisadores de
iniciagdo cientifica, as atividades de leitura, discussdo e analise dos varios textos foram planejadas e
desenvolvidas segundo esta concepgao discursiva e dialdgica de linguagem, explicitada por Bakhtin:

De fato, o ouvinte que recebe e compreende a significacio (linguistica) de um discurso adota
simultaneamente, para com este discurso, uma atitude responsiva ativa: ele concorda ou discorda (total
ou parcialmente), completa, adapta, apronta-se para executat, etc., ¢ esta atitude do ouvinte estd em
elaboragio constante durante todo o processo de audigio e de compreensido desde o inicio do
discurso, as vezes ja nas primeiras palavras emitidas pelo locutor. (1997:290). Grifos do autor.

E dizer que toda leitura, isto ¢, toda atividade de atenc¢do ao que esta visto, dito ou escrito, para além de
um mero reconhecimento ou decodificagdo de imagens e palavras grafadas ou pronunciadas, é uma agéo
que irradia, que provoca o lampejo da expressividade. Obviamente, enquanto significacGes pictérico-
lexicograficas de um idioma, elas medeiam a compreensio entre os seres, mas sua existéncia s6 provoca
efeito de sentido no outro devido a sua propria individualidade e ao contexto em que ele as situam.
Bakhtin elucida:

[a] expressividade apatece como uma particularidade constitutiva do enunciado. O sistema da lingua
possui as formas necessarias (isto é, os recursos linguisticos) para manifestar a expressividade, mas na
propria lingua as unidades significantes (palavras e ora¢des) carecem, por natureza, de expressividade,
sio neutras. B isso que possibilita que elas sirvam de modo igualmente satisfatério a todos os valores,
os mais variados e opostos ¢ a todas as instancias do juizo de valor. O enunciado, seu estilo e sua
composi¢io sdo determinados pelo objeto do sentido e pela expressividade, ou seja, pela relagio
valorativa que o locutor estabelece com o enunciado. (1997: 315).

Tal como essas interagoes entre os pesquisadores e os alunos puderam demonstrar, somente a partir de
uma mediagdo pedagégica fruto de investigacido e vivéncias culturais mdltiplas é que a leitura escolar pode
contribuir para o desenvolvimento intelectual, cognitivo, ético e estético de alunos leitores. E, no que se
refere a interpretacdo, a compreensiao da lingua e do enunciado, Bakhtin mais uma vez enfatiza que o
sentido ¢ unicamente o resultado dessa relacdo dial6gica, ou seja:
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A palavra (e, em geral, o signo) ¢ interindividual. Tudo o que ¢ dito, expresso, situa-se fora da “alma”,
fora do locutor, nao lhe pertence com exclusividade. Nao se pode deixar a palavra para o locutor
apenas. O autor (o locutor) tem seus direitos imprescindiveis sobre a palavra, mas também o ouvinte
tem seus direitos, e todos aqueles cujas vozes soam na palavra tém seus diteitos (ndo existe palavra
que ndo seja de alguém). A palavra ¢ um drama com trés personagens (ndo ¢ um dueto, mas um trio).
E representado fora do autor, e ndo se pode introjeta-lo (introje¢do) no autor. (...) Apenas o enunciado
comporta uma relagio imediata com a realidade e com o locutor vivo (com o sujeito). Na lingua
existem apenas potencialidades (os esquemas) dessa relagdo (formas pronominais, modais, recursos
lexicais, etc.). Mas o enunciado se determina nao s6 por sua relagio com o objeto e com o sujeito-
“autor” falante (e pela relagdo deste com a lingua como sistemas de potencialidades, e como dado),
mas também, sendo isso que nos interessa, por sua relagdo imediata com os outros enunciados dentro
dos limites de uma esfera de comunicac¢io. Fora dessa relacdo, o enunciado nio tem realidade (a nio
ser como Zext). Apenas o enunciado pode ser correto (ou incotreto), verdadeiro, veridico (mentiroso),
belo, etc. (...) O que nos interessa nio é o aspecto psicologico da relagio com o enunciado do outro (e
da sua compreensio), mas seu reflexo na estrutura do proprio enunciado. (1977: 350-351). Grifos do
autor.

Realmente, nio se tira fora o sujeito quando se I¢, no entanto, ele ndo é soberano nessa empreitada. O
leitor pensa a partir de elementos de sua propria vivéncia, experiéncia, mas como estda absorvido em
discursos, em dizeres ja consagrados, ja reconhecidos pela sociedade, muitas vezes, ele acaba induzido por
esta racionalidade discursiva, ou seja, fica preso no engodo de dizer o que alguém antes dele ja disse
(inclusive sem se dar conta do fato). Por isso, a exemplo do texto escrito, também a analise, e ndo a pura
interpretagio de hipertextos, pinturas, desenhos etc., pode enriquecer a compreensio e promover uma
leitura mais pertinente do humor, da ironia, da sutileza, da intencio sublinear de seu criador.

Na verdade, existem leituras melhores de um texto, no sentido de que quanto mais informagdes o
leitor tiver sobre o tema, quanto mais atento estiver as marcas presentes na obra (suas cores, tonalidades,
efeitos visuais, escolhas morfossintaticas, semanticas, fonéticas e outras), feitas em detrimento de outras,
mais elementos terd para reconhecer as informagoes, as intencdes, os efeitos de sentidos possiveis ao
texto. Em termos discursivos, esses aspectos cumprem exatamente esta fun¢do: provocar um limite, fazer
uma demarcacio de sentido, possibilitar que o outro, que lé, escrute, faca um retorno ao lugar por onde o
autor passou ¢ deixou marcas, indicios, pistas de sua presenca.

Por isto, a mediagdo pedagdgica deve conduzir a discussdo, ao debate, e ndo limitar-se a avaliagdo das
opinides mais corretas ou equivocadas, mas mais coerentes e coesas, segundo o que o texto diz, de acordo
com a forma como ele se apresenta. Em suma, deve contribuir para que o aluno entenda que ler ndo ¢é
apenas um processo de decodificacdo de palavras, frases e parigrafos, mas uma tensio constante de
refazer, de repetir o que o autor enuncia, a partir da pontuagao, da acentuacio, da separa¢do de ideias em
versos, estrofes, frases, oragdes, paragrafos...
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Resumo

Neste trabalho, apresento recortes de eventos de letramento de uma sala de aula da primeira série do
Ensino Médio/Ensino Basico. Analiso como os textos literdtios sio estudados nas aulas de Lingua
Portuguesa ¢ em que medida tal estudo contribui para que os/as estudantes desenvolvam seu potencial
critico e sua capacidade para agirem e interagirem em diferentes dominios e praticas sociais. Concebendo a
linguagem como parte irredutivel das praticas sociais, apoio-me nos pressupostos tedricos e
metodolégicos da Andlise de Discurso Critica, conforme Fairclough (2003), e nos fundamentos que
ancoram os Novos Estudos do Letramento, segundo Barton e Hamilton (1998). Defendo que essas duas
abordagens visam a praticas sociais concretas, fortalecedoras e transformadoras. Desse modo, podem
contribuir para praticas de leitura que possibilitem aos/as estudantes uma visdo critica da realidade,
fortalecendo suas identidades como individuos e como grupo. A literatura, nesse contexto, ¢é
compreendida como fenoémeno cultural, histérico e social e seu letramento pode mobilizar nos/as
alunos/as uma maior compreensio de si mesmos/as e do mundo. O resultado deste estudo indica que as
professoras, sujeitos da investigagdo, rompem com uma pratica pedagbgica tradicional e adotam um
letramento como pratica social, 0 que instaura eventos comunicativos socialmente situados, contribuindo,
assim, para a formagio de leitores/as crtiticos/as, abertos/as a questionamentos e mudancas em relacio a
crengas e valores e, mais profundamente, a mudanca de praticas sociais.

Palavras chave:textos literdrios — letramento - praticas de leitura

Introdugao

Com este trabalho, proponho-me a apresentar um recorte de uma pesquisa - de cardter metodolégico
qualitativo e etnografico - realizada em escolas publicas de Ensino Basico localizadas na cidade de
Goiania, estado de Goids, no Brasil. Demonstro excertos de eventos de letramento! da sala de aula —
gravados em audio e transcritos — e analiso como os textos literdrios sio estudados nas aulas de Lingua
Portuguesa e em que medida tal estudo contribui para que as/os estudantes desenvolvam seu potencial
critico e sua capacidade para agirem e interagirem em diferentes dominios e praticas sociais. Concebendo a
linguagem como parte irredutivel das praticas sociais, apoio-me nos pressupostos teéricos e
metodolégicos da Andlise de Discurso Critica, sustentados por Fairclough (2003) e Chouliaraki e
Fairclough (1999), e nos fundamentos que ancoram a Teoria Social do Letramento, defendidos por Barton
e Hamilton (1998). Essas duas abordagens visam a praticas sociais concretas, fortalecedoras e
transformadoras. Desse modo, podem contribuir para uma nova pritica de ensino que possibilita as/aos
estudantes uma visao critica da realidade, fortalecendo suas identidades como individuos e como grupo.

Para Barton (1994), os eventos de letramento sdo as atividades particulares em que o letramento tem um papel, com participantes
e com a caracteristica de ter um principio e um fim (75).
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Examino o que estd sendo feito, como e por quem, o que implica analisar o papel que o letramento?
desempenha nas institui¢des sociais e os propésitos a que ele estd servindo. Proponho-me a analisar as
atividades das professoras na sala de aula, buscando identificar como essas profissionais materializam,
nesse espago escolar, suas posicbes em torno do estudo do texto literdrio e em que concepgbes de
letramento estdo fundamentadas.

Considero, para analise, os eventos de letramento, pois, como defende Street, eles “habilitam a
pesquisadoras/es, ¢ também a praticantes, focarem sobre uma situacio patticular, onde as coisas estio
acontecendo e vocé pode vé-las acontecendo” (2000: 21). Street destaca aqui o cardter concreto dos
eventos de letramento, que facilitam a compreensao de convencbes e concepgoes que embasam os
propésitos pedagdgicos.

Emprego as discussdes de Fairclough (2003) sobre modalidade, focalizando, sobretudo, os tipos de
troca, as funcdes do discurso e os tipos de modalidade (43). A andlise do modo como nos comunicamos
com os/as outros/as, do modo como fazemos os tipos de troca é um relevante aspecto para a
identificacdo dos suyjeitos, pois, como defende Kleiman, as identidades sdo consideradas “uma producio
social emergente da interacdao” (2002: 271).

Partindo dessa perspectiva e sabendo que a interacdo estd atravessada por varios elementos da vida
social, analiso os usos da modalidade — de acordo com a perspectiva da Analise de Discurso Critica -
apresentados nas aulas, pois eles contribuem para iluminar as relagSes estabelecidas e, dessa maneira, para
indicar o estil’ das professoras. Isso porque é possivel perceber o uso que essas profissionais fazem de
determinados modos oracionais, bem como as escolhas e as trocas que realizam nos eventos de
letramento.

Analise de Discurso Critica e Letramento como pratica social

Para Chouliaraki e Fairclough, o termo discurso, com base nos pressupostos da Andlise de Discurso
Critica/ADC, é compreendido como patte da pritica social, dialeticamente, interconectado a outros
elementos,“como o mundo material, as relagGes sociais, a agdo e interagdo, as pessoas com suas crengas,
seus valores e desejos” (Chouliaraki e Fairclough, 1999: 21). Nesse sentido, como uma dimensao das
praticas sociais, o discurso é determinado pelas estruturas sociais,* mas, a0 mesmo tempo, tem efeito
sobre a sociedade ao reproduzir ou transformar tais estruturas. Assim, o discurso configura-se como um
modo de agir sobre o mundo e os/as outros/as e como um modo de representar a realidade (Fairclough,
2003: 67). Desse modo, sustenta relagdes de poder® e ideologias, mas também as transforma. Portanto, o
discurso deve ser entendido também em sua dimensio constitutiva, pois como argumenta Fairclough:

O discurso contribui para construir todas as dimensdes da estrutura social que, direta ou
indiretamente, o moldam e o restringem; as préprias normas e convengdes, como também relagdes,
identidades e instituigdes que lhe sdo subjacentes. O discurso é uma pratica, ndo apenas de
representagao do mundo, mas de significacio do mundo, constituindo e construindo o mundo em
significados (2001: 91).

Assim como o discurso, para ADC, é uma pratica social, de representacio e constituicdo do mundo, do
mesmo modo, para a Teoria Social do Letramento, o letramento ¢ compreendido na sua dimenséo social,
como forma de a¢do sobre o mundo e 0s/as outros/as, pela linguagem.

O letramento como pratica social, conforme Barton e Hamilton, circunscreve-se, portanto, a uma
pratica de leitura e de escrita em contextos situados. Ele estd associado a vida social, a interagdo entre as
pessoas, as questoes ideoldgicas, as disputas hegemonicas e aos varios dominios da vida contemporanea
(Barton e Hamilton, 1998: 87). Desse modo, essa abordagem estd intimamente imbricada as premissas da

2Conforme Barton ¢ Hamilton (1998), o letramento é melhor entendido como um conjunto de praticas sociais observaveis em
eventos mediados por textos (40).

3Estilos sao modos de ser — identidades (Fairclough, 2003: 506).

4Para Fairclough, as estruturas sociais sio entidades muito abstratas. Pode-se pensar em uma estrutura social (tal como uma
estrutura econdmica, uma classe social, um sistema de parentesco ou uma lingua) em termos da definigao de um potencial, um
conjunto de possibilidades (2003: 23).

5Segundo Foucault, “o poder, rigorosamente falando, ndo existe, ndo ¢ um objeto, uma coisa, mas uma relagio social. Existem
sim, praticas ou relagdes de poder. O poder ¢ algo que se exerce, efetua-se, que funciona como maquinaria social que nio esta
situada em lugar exclusivo, mas se dissemina por toda a estrutura social”(1979: XIV).
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ADC, pois, como reconhece Magalhies (1995), as praticas de letramento “tém cardter institucional ou
comunitario e constituem identidades, valores e crencas mediados pelo meio escrito” (209).

Dessa forma, o letramento, na abordagem aqui adotada, e a Analise de Discurso Critica relacionam-se,
pois visam a praticas sociais concretas, fortalecedoras e transformadoras. Assim, podem contribuir para
uma nova pratica de ensino que possibilita as/aos estudantes uma visdo ctitica da realidade, fortalecendo
suas identidades como individuos e como grupo. Da mesma forma, assumir o letramento, na sua
dimensio com o social, significa, por parte dos/as professores/as, adquirit consciéncia sobte o letramento
e seus significados.

Os pressupostos ancorados na Teoria Social do Letramento, portanto, estdo orientados para os
processos interacionais existentes entre os sujeitos, em que sio defendidos projetos de letramento
relacionados ao contexto social em que as pessoas estdo situadas. Desse modo, como salienta Street, é
relevante analisar a “variedade de praticas culturais associadas a leitura e a escrita em diferentes contextos”
com o intuito de desnaturalizar praticas hegemonicas e valorizar os saberes das pessoas em suas
comunidades (Street, 1993: 7). Nesse sentido, conforme Baynham (1995), investigar o letramento como
uma ‘atividade humana concreta’ envolve ndo somente o que as pessoas fazem com o letramento, mas
também as suas conclusGes sobre o que fazem; envolve, ainda, os valores que sdo aplicados e as ideologias
que s3o configuradas (1).

O letramento aborda os modos culturais de uso da linguagem que incluem valores, crengas,
sentimentos, relacdes sociais representados por meio de ideologias e identidades, questdes que, como
Barton e Hamilton (1998), sdo inseparaveis das relagdes de poder (9). Essa perspectiva encontra
ressonancia na reflexdo de Fairclough (2003), para quem as praticas é que articulam elementos discursivos
com outros nio discursivos, por exemplo, o poder (67).

A compreensdo sobre a conexao entre o letramento e as relagSes sociais ¢ reafirmada por Street (1993),
que defende as praticas de letramento “inextricavelmente ligadas as estruturas culturais ¢ de poder na
sociedade” (7). Tal conexdo ¢ também reafirmada por Barton e Hamilton (1998), para quem o letramento,
como toda atividade humana, “é essencialmente social e esta localizado na interagio entre as pessoas” (3).
Ainda para reforgar essa perspectiva, Street (1993) afirma que o modo pelo qual as atividades sdo situadas
nas institui¢oes implica outros processos mais amplos, sociais, econémicos, politicos e culturais (13). O
letramento, portanto, exerce uma funcédo social.

Assim, na sala de aula, para analisar as praticas de letramento em que os/as estudantes estdo
engajados/as, é preciso identificar as atividades pedagdgicas em que os textos esctitos estdo envolvidos e
os dominios da vida social aos quais esses textos se relacionam. E nesse sentido que se torna pertinente a
andlise da didatizagdo das professoras em sala de aula, dos discursos construidos nesse contexto.

Para a analise de tais discursos, recorro a discussdao de Fairclough sobre modalidade. Esta categoria de
analise, conforme esse autor,estd ligada a ‘comprometimentos’, ‘atitudes’, 9julgamentos’, ‘posturas’ e,
portanto, esta ligada a identificagdo. Além disso, a modalidade sugere o quanto as pessoas comprometem-
se quando fazem afirmagdes, perguntas, demandas ou ofertas, e “é importante na tessitura das identidades,
tanto pessoal (‘personalidades’) quanto social, no sentido de que aquilo com o que a pessoa se
compromete ¢ uma parte significativa do que ela ¢” (Fairclough, 2003: 160).

De acordo com Fairclough (2003), a modalidade pode ser associada a #pos de troca (de conhecimento e de
atividade) e fungoes de fala (ordem/pedido — demanda, oferta, pergunta e declaracio). Declaracdes e perguntas
referem-se a #roca de conbecimento e demandas e ofertas referem-se a #roca de atividade. O foco no primeiro
tipo de troca ¢ na troca de informacio, na elucidacdo de afirmag¢des, nas reivindica¢bes, na afirmac¢io de
fatos. J4 no segundo tipo, o foco é na atividade, nas pessoas fazendo coisas ou conseguindo que as/os
outros/as as facam. Frequentemente ¢é otientada para a¢io nio-textual.

Fairclough (2003) associa esses tipos de troca e essas fun¢des de fala 2 modalidade. Na troca de
conhecimento, a modalidade é epistémica. Ela se refete ao comprometimento com a ‘verdade’. Na troca de
atividade, a modalidade é dedntica, gue é relativa a0 comprometimento com a obrigatotiedade/necessidade.

A visdo de modalidade do autor vai além dos casos de modalizacio explicita, ou seja, com marcador
explicito. Os marcadores arquetipicos de modalidade sdo os ‘verbos modais’ (poder, dever, poderia,
deveria), embora haja muitas outras formas pelas quais a modalidade seja marcada. Para Koch, a
modalidade manifesta-se, especialmente, pelo uso de advérbios modalizadores, de alguns tipos de modos e
tempos verbais, de operadores argumentativos ou de formas verbais perifrasticas (Koch, 1999: 54).

As escolhas feitas, relativas 2 modalidade, dizem-nos muito sobre como um texto é tecido, como o/a
produtor/a posiciona-se e como ele/ela posiciona o/a leitor/a, sobte quais atitudes sao veiculadas e como
as identidades sdo construidas.
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Conforme Martins (20006), em sala de aula, a literatura sofre um processo de escolariza¢io, tornando-se
alvo de discussdes sobre como trabalhar o texto literario sem torna-lo pretexto para o ensino-
aprendizagem de outras questdes, como, por exemplo, algumas nog¢des gramaticais (83).

Além disso, é possivel perceber também que muitos professores limitam o ensino de literatura ao
estudo dos perfodos literarios, a vida e obra do autor e pouco se preocupam em evidenciar a qualidade
estética de um texto literario, dando énfase aos seus movimentos lexicais e discursivos. Pouco se
preocupam, ainda, com o papel da literatura na vida social e cultural dos alunos, levando-os a
interpretagio e a interacdo com o texto e, consequentemente, contribuindo para o processo de
humaniza¢io dos sujeitos. No que se refere a essa questio, Candido nos esclarece:

Entendo por humaniza¢do o processo que confirma no homem aqueles tragos que reputamos
essenciais, como o exercicio da reflexdo, a aquisicio do saber, a boa disposi¢do para com o préximo, o
afinamento das emogoes, a capacidade de penetrar nos problemas da vida, o senso da beleza, a
percepgao da complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do humor. A literatura desenvolve em
nés a quota de humanidade na medida em que nos torna mais compreensivos e abertos para a
natureza, a sociedade, o semelhante (Candido, 2009: 44).

Na verdade, o fato é que muitos docentes acabam desconsiderando as func¢Ses que a leitura literaria
pode desempenhar na formacdo do sujeito. Para Martins (2006), uma das formas de verificar esses
problemas com o ensino da literatura é considerar que nio existe uma interacao entre professor, aluno e
texto literario, pois muitos docentes acabam desconsiderando também a necessidade da interacdo do aluno
com o texto (85), desvalorizando este momento em que o aluno deveria aprender a interpretar e construir
sentido a partir dessa interacao.

Outro aspecto que vale salientar é que os alunos precisam conceber a literatura como uma disciplina
que correlaciona com as demais. Dai, a necessidade de eles conhecer varios elementos histéricos,
filosoficos, entre outros, para que possam fazer intervencoes como leitores. O texto literario é plural,
marcado pela relagdao entre diversos codigos, de carater tematico, ideoldgico, linguistico, estilistico, entre
outros. Desse modo, o/a aluno/a deveria compreender a interagio entre literatura e outras areas que se
relacionam no momento da constitui¢do do texto, pois, como salienta Martins, “leitura e literatura mantém
relagbes dialégicas, pois revelam uma natureza interdisciplinar quando convergem para um mesmo ponto:
o didlogo entre as diversas areas do conhecimento subjacentes ao ato de leitura e a recepcio do texto
literario” (Martins, 2006: 87). Sendo, portanto, um objeto de dimenséo transdisciplinar, qualquer discussdo
tedrica sobre o ato de ler deve abordar a reflexdo sob uma perspectiva mais ampla que envolva as diversas
areas atreladas a pratica da leitura como ato politico e social.

Entendo que trabalhar com a literatura nessa perspectiva, considerando-a na sua dimensdo
transdisciplinar, ¢ um desafio para muitos docentes. Isso, de acordo com Martins (20006), pode ser por
falta de subsidios teéricos e metodolégicos que auxiliem novas praticas pedagogicas (94). Infelizmente,
percebemos, em meio a alguns contextos escolares, a despreocupagio em relacionar dialogicamente o ato
de ler com o de ensinar uma literatura, transformando essa disciplina em pretexto para o ensino de outros
conteudos, que em sua maioria sio de cunho gramatical.

Vale aqui realcar que um ponto essencial ¢ a compreensio das fungdes sociais e culturais do texto
literario, as suas construcdes estéticas e os temas abordados que, na sua grande maioria, perpassa o tempo.
Nessa dire¢io, Martins defende a ideia de que:

Ensinar literatura nido ¢ apenas elencar uma série de textos ou autores e classifica-los num
determinado petiodo literario, mas sim revelar ao aluno o cariter atemporal, bem como a fungio
simbolica e social da obra literaria. [...] E essa integracio entre o texto literario e a dimensdo social que
a escola poderia mostrar aos alunos (Martins, 2006: 91)

Entretanto, ha uma necessidade evidente de reavaliagio das metodologias direcionadas ao ensino de
literatura, visando a busca de alternativas diditicas de ensino-aprendizagem capazes de motivar o
desenvolvimento de uma compreensdo mais critica por parte do aluno a respeito do fendmeno literario,
sendo este situado nas praticas sociais e culturais.
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Os eventos de letramento: uma possibilidade de analise

No excerto a seguir, a professora Patricias propde a discussdo sobre um texto poético, Poema tirado de
uma noticia de jornal, de Manuel Bandeira, um escritor brasileiro. Tal poema integra o livro Libertinagens,
quarto livro de poesia do autor, publicado em 1930. Entre os 38 poemas, destacam-seaqueles que se
tornaram célebres: “Pneumotérax”, "Pensio Familiar", "Profundamente" e "Vou-me embora pra
Pasargada".

Vale destacar que, nessa secio, interessa a analise do evento de letramento e ndo do texto em questdo.

Professora: Quem que seria o Joao Gostoso, aqui no poemar O Jodao ¢ um nome, ¢ um nome comum, nio ¢
um nome comum?
Pedro: E. Ele é um trabalhador que da duro.
Jilia: B um trabalhador, porque ele é um carregador de feira livre. Entio ele é um trabalhador... bragal, quem
¢ carregador de feira livre ¢ trabalhador bragal.
Joana: E, normalmente ¢ preto.
Professora: Normalmente, normalmente, é mesmo. Ai “morava no morro da Babil6nia, num barracio sem
nimero”. O que que o “morro da Babilonia, barracdo sem nimero” tras pra gente?
Alexandre: Favela.
Professora: Que ele mora numa favela e sem nimero mostra o qué?
André: Que ele vive perdido.
Professora: Ok. E o que isso significa?
André: Que é um Jodo ninguém.
Professora: Ele nem nome tem, né? Nio tem identificagio como pessoa, nio € isso? E um Jodo Gostoso, ou
quase um Joao Ninguém, que ¢ trabalhador bracal, mora num motro e num barracio sem nimero. Além de
set barracio ¢ sem numero. Entido ele ndo tem uma identificacdo normal, digna de um ser humano. Nao da
essa impressao?
Sara: Aha.
Professora: Af depois ele fala assim, oh: “Uma noite ele chegou no bar Vinte de Novembro”. Percebam duas
coisas, viu, Leticia? Aqui, artigo definido e artigo indefinido, qual que ¢ artigo indefinido?
Sara: ‘um’.
Rubens: ‘uma’.
Professora: Isso. ‘um’, ‘uma’, ‘uns’, ‘umas’.
Sara: Singular e plural, feminino e masculino.
Professora: ‘Um Jodo’, pode ser um Jodo qualquer, ‘o Jodo’, pode ser esse Jodo, pode ser um outro Jodao
especifico, ta?
Sara: O Jodo Gostoso.
Professora: Af aqui, olha s6, “num barracio sem nimero”, ele usa ‘num’, artigo indefinido. Entio esse Jodo ta
sem identificagdo por essa razdo também, sé que quando ele passa pro bar, o bar é definido. D4 pra perceber
isso?
Pedro: Tanto que até o bar tem defini¢do do lugar, tem nome. As coisas sio consideradas mais importantes
do que gente.

(Aula em uma turma de 32 aluno, nal?. série do Ensino Médio)

Esta sequéncia remete-me ao evento de letramento em que a professora Patricia, fazendo uso do texto
de carater lirico, promove a sua recontextualiza¢do, um termo cunhado por Bernstein (1996). Este texto ¢é
extraido de um livro literario e levado para a sala de aula para se tornar objeto de estudo. A
recontextualizagdo, portanto, consiste em mover um texto de um contexto sociocultural para outro e
ressignifica-lo em uma pratica social distinta daquela que o originou. Esse movimento, segundo
Magalhies, implica “o deslocamento, a apropriacdo, a relocagio e o estabelecimento de relagbes com
outros discursos em um contexto institucional particular”(2005: 235). Dessa maneira, nesse processo de
mudanca, os acontecimentos sociais, 0s/as patticipantes, a representacio simboélica sob a forma de texto
ganham novos contornos, em que se atualizam significados sociais.

As perguntas iniciais levantadas pela professora desafiam os/as estudantes e¢ os/as otientam a
estabelecer a relagdo entre linguagem e sociedade. Sdo questdes que, baseadas na construcio de
conhecimento a respeito da identidade de “Jodo Gostoss”, conduzem os/as estudantes a construit uma
visdo critica da realidade social. E exatamente isso que acontece. O aluno Pedro, depois de muitos

¢Este, como todos os outros nomes — de professoras e de alunos/as - que virdo a seguir, ¢ um pseudénimo. Obedeco, com isso, a
um dos principios éticos que orientam os trabalhos cientificos.
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questionamentos, assim se expressa: “Tanto que até o bar tem definicao do Ilugar, tem nome. As coisas sio
consideradas mais importantes do que gente, isso ¢ horrivel. Desse modo se expressando, Pedro constréi uma
compara¢do em que aprecia de forma negativa o fato de as coisas serem consideradas mais importantes
que as pessoas. Com tal posicio, esse aluno indica que o letramento da sala de aula alcanga um propésito:
formar cidaddos/as ctiticos/as. Nesse sentido, é possivel constatar que a professora Patricia faz perguntas
ndo simplesmente para obter respostas ¢ vetificar conhecimentos, mas para provocar a reflexdo dos/as
estudantes, fazendo resultar dai uma construcio de dimensio critica da vida social. E, aliada a essa
construcdo, desenvolve-se a elaboragdo de saberes proprios. Assim, o conceito de praticas de letramento
dessa professora, como defende Street, esta relacionado a tentativa de “alcar os eventos e os padroes de
atividade em torno do letramento para liga-los a alguma coisa mais ampla de carater social e cultural”
(2000: 21). Isso implica um tratamento discursivo dado ao texto.

A professora Patricia promove um letramento em que o texto é visto pelo viés do discurso. Assim, ele
¢ compreendido como um continuo comunicativo em que entram em jogo as crencas, as ideologias, as
relagoes identitarias presentes nas praticas sociais. Desse modo, o ensino de aspectos gramaticais, que
compdem o texto, passa a ser tratado discursivamente. O estudo doartigo (definido e indefinido), por
exemplo, serve para construcio do sentido do texto, ndo valendo, portanto, por si mesmo. Assim, a
professora ndo toma esse item gramatical como objeto final do letramento na sala de aula. Ela considera o
seu carater linguistico-histérico-cultural ao desvendar o mecanismo dos processos de significagdo, que
regem a textualiza¢do do discurso.

Desse modo, o estudo sobre o artigo ajuda a construir a identidade de ‘Jodo Gostoso’ imbricada as coisas
e, consequentemente, contribui para a reflexdo e a constru¢do de novos significados. Trata-se, portanto,
de um letramento que, na atividade de leitura de um texto poético, evidencia a reflexio e o
posicionamento sobre um problema social relacionado as posi¢Ges identitirias no mundo social. Assim,
tem-se aqui um evento de letramento que direciona o olhar para a 6tica do humano. Ha a atengao voltada
para as pessoas e para os lugares sociais que elas ocupam no mundo. Isso conduz a questionamentos e
mudancas em relacdo a crencas e valores e, mais profundamente, a mudancas de praticas sociais.

A sequéncia a seguir consiste em um fragmento de um outro evento de letramento, que indica que a
professora Renata estd filiada aos mesmos pressupostos, relacionados ao letramento, que orientam as
praticas da professora Patricia aqui analisada. Tal evento trata-se de uma discussdo sobre o romance 4
hora da estrela, da escritora brasileira Clarice Lispector, cuja personagem principal é nomeada Macabéa. O
foco da discussdo proposta girava em torno dessa personagem.

Professora: A Macabéa era um ser Unico, uma unica mulher nordestina?

Kennedy: Nio. Acho que ela representa muitas mulheres e ndo s6 nordestinas, mas ...

Jodo: Se fosse s6 Macabéa, Macabéa era sé uma, mas nas condi¢oes que ela vive tem varias.

Professora: Tem varias, por exemplo, passando pelos mesmos problemas?

Sandra: Professora, eu nio sei se isso td no mesmo nivel, mas, por exemplo, o narrador é¢ um homem, e tem
uma parte, da, do, da introdugio da histéria que diz assim: que ele vai nos dar um recado, que tem varias
Macabéas.

Ana: Eu também li isso.

Sandra: Ele fala que a gente pode encontrar elas na rua.

Professora: Entdo, podemos dizer que a histéria de Macabéa pode ser a hist6ria de muitas outras mulheres
que estdo presentes na vida contemporanea?

Sandra: Sim. Eu nio tenho duvida disso.

Jodo: A gente pensa que as mulheres libertaram, mas tem muitas mulheres que sao como a Macabéa, sdao
sempre submissas.

(Aula em uma turma de 30 alunos, 22. série do Ensino Médio)

Aqui, a professora Renata também recontextualiza um texto literario. Ela traz o romance A hora da
Estrela, de Clarice Lispector, para a sala de aula, focalizando a personagem central ‘Macabéa’ como objeto
de estudo. Com suas perguntas, a professora se mostra interessada em conduzir os/as estudantes a
relacionarem o texto ao contexto social contemporineo, sobretudo, situando-os/as em relagio as posicdes
identitarias femininas. Com essa postura, Renata propicia a construcdo de um pensamento critico por
patte dos/as estudantes (A gente pensa que as mulheres libertaranm, mas tem muitas mulberes gue sio como a Macabéa,
sdo sempre submissas’), o que se configura como elaboracio de conhecimento e abertura a mudanga social.
Isso significa que a nogdo de pratica, como aponta Kalman (2005), “inclui ndo somente a participagio em
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eventos de letramento e usos especificos de leitura e escrita, mas também inclui o que as pessoas pensam
sobre letramento e como ele se conecta a processos culturais e sociais mais amplos” (204).

Cabe evidenciar que, neste excerto, a professora Renata faz trés perguntas aos/as estudantes (‘A
Macabéiaera nm ser sinico, nma tinica mulber nordestina?’; “Lem vdrias, por exemplo, passando pelos mesmos problemas?’;
‘Entao, podemos dizer que a histiria de Macabéia pode ser a histdria de muitas ontras mulheres que estio presentes na vida
contempordnea?’). Todas elas sdo questdes fechadas. Contudo, as respostas dos/as estudantes nio se limitam
a0 sim e a0 ndo, clas se ampliam, estendem-se. Além disso, para todas as perguntas, mais de um/uma
estudante tem algo a dizer. Tal quadro remete-me a pratica de letramento da professora, pois sugere que ja
é comum, nesse espaco de sala de aula, o debate que implica a relacio texto e contexto social. F comum
também o trabalho voltado para a constru¢do de uma visdo critica da realidade e identidades sociais, o que
indica que a linguagem ¢é percebida, conforme Fairclough, como parte irredutivel da vida social,
dialeticamente interconectada a outros elementos, como as identidades (Fairclough, 2003: 52). Nessa
perspectiva, a professora posiciona-se nio como alguém que detém o saber, mas como alguém que quer
vé-lo sendo construido pelos/as estudantes, de forma critica. Essa posicio contraria modelos de
letramento que legitimam relaces de poder entre professor/a e estudante.

Consideragdes finais

O modelo auténomo de letramento, de acordo com os pressupostos tedricos apresentados por Street,
implica a concepgdo da escrita como uma entidade auténoma, compreendida como um produto em si
mesmo, independente, portanto, das determina¢des socioculturais (Street, 1993: 76). Assim, a escrita e a
leitura sdo consideradas habilidades neutras desencaixadas do contexto de producio.

Os contextos escolares que estdo, ainda, voltados para essa perspectiva tém suas praticas de letramento
orientadas para a mera funcionalidade da lingua, o que, na verdade, vai abrindo um distanciamento entre
estudantes e professores/as, como se fizessem parte de diferentes mundos. Todavia, conforme a analise
aqui apresentada, ndo é o que acontece nos eventos protagonizados pelas professoras Patricia e Renata. F
possivel perceber que sio tais eventos mediados por textos que cumprem o papel de relacionar os/as
estudantes 2 prética social, de forma a neles/as desenvolver um sentido de ctitica no que se refere aos
problemas sociais e a agao das pessoas no mundo.

Com a atengdo voltada para o que se faz com os textos na sala de aula, notei que as professoras Patricia
e Renata focalizam a linguagem como pratica social, o que implica uma visdo sécio-historica e discursiva
desse objeto. Elas privilegiam a natureza funcional e interativa da lingua, contrariando um letramento que
poe em foco o aspecto formal e estrutural, que, tradicionalmente, vem orientando o tratamento dado a
linguagem.

A lingua, pelo viés das professoras Patricia e Renata, ¢ compreendida como uma forma de agio
sociocultural e constitutiva da realidade. Essas professoras envolvem-se na construcdo de significados na
sala de aula, representando-se com consciéncia dos géneros sociais e refletindo de forma critica sobre
questdes identitarias e outros problemas sociais. A didatizac¢do dessas profissionais indica que elas rompem
com uma pratica pedagogica tradicional que ainda sustenta, em muitos contextos escolares, o letramento
em Lingua Portuguesa, mais especificamente no que se refere ao tratamento dado aos textos literarios na
sala de aula. Elas adotam um letramento como pratica social, dando lugar, no espago escolar, a leitura de
textos literarios, mobilizando um estudo em que prevalece a visio de que a literatura tem uma funcéo
humanizadora. Assim, o evento de letramento se desenvolve como pratica comunicativa socialmente
situada, contribuindo, dessa maneira, para o desempenho dos/as estudantes no que se refere 2 leitura e a
esctita, instrumentalizando-os/as a (inter)agir discursivamente no curso das priticas sociais.
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Resumo

Poesia ¢ jogo possuem, para Huizinga (2010), uma afinidade ndo somente exterior, mas que se
manifesta na prépria estrutura da imaginacdo criadora. A simetria e o ritmoda linguagem, a acentuagio
eficaz pelos recursos da rima, da assonancia, da aliteracdo, os efeitos de sentido, a constru¢io sutil das
metaforas, os trocadilhos, o desenvolvimento de um tema, a expressdo de um estado de espirito, em todas
essas manifestacoes da criagdo poéticahd a intervencdo do elemento ludico, assim como no jogo.Na
modernidade, um novo modo de ser dos sujeitos brincantes comega a operar, em razido da racionalidade
ocasionada pelo advento dos esportes e do olimpismo. Assim, o cariter de perder e ganhar acumula
outros significados, a partit da racionalidade instrumental que produziu praticas educativas para a
conservacio do modo de producio capitalista. Tudo isso provoca uma nova forma de ensinar a “brincar”
que se contrapdem ao espirito libertador, desinteressado, espontineo e lidico da brincadeira. Na
contramio desse ponto de vista, o Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacio da UFG,desenvolve
o Pipoesia, um projeto de leitura de poesia que procura manter a a¢do da ler como seu mote principal, mas
que também promove uma experiéncia didatico-pedagdgica, de carater interdisciplinar, que traz os
processos populares de jogar/brincar para dentro do espago institucionalizado da escola. O projeto
objetiva a vivéncia da leitura de poesia e seus desdobramentos como experiéncia estética, além da
constru¢io do brinquedo — a pipa — onde sio inscritos os poemas e, posteriormnte, soltos.Esse brinquedo
permite expetimenta¢Ges corporais por parte dos alunos que ganham outros sentidos, porque constituem
um direito a ser apreendido na educagio escolarizada. No mesmo sentido, a leitura de poesia desencadeia
uma apropriagido da experiéncia estética e sensibiliza para a recepg¢do e exploracio do texto poético em
todas as suas potencialidades.

Palavras-Chave:leitura de poesia — jogo — brincadeira - contexto escolar
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Um convite a poesia
Convite

Poesia

¢ brincar com palavras
como se brinca

com bola, papagaio, pido.

S6 que

bola, papagaio,piao
de tanto brincar

se gastam.

As palavras nio:
quanto mais se brinca
com elas

mais novas ficam.

Como a agua do rio
queé agua sempre nova.

Como cada dia
que ¢ sempre um novo dia.

Vamos brincar de poesia?

JOSE PAULO PAES

O poema de José Paulo Paes (1990) é um convite ao brinquedo, ao jogo que a poesia pressupde em
seu carater essencialmente ladico, principalmente, se se considera como participantes desse jogo a crianga,
para quem tanto quanto a bola, o papagaio, o pido, o jogo contido na sonoridade, no ritmo, nas rimas, nos
trocadilhos, nas paranomdsias, nas metaforas da linguagem poética sdo igualmente atraentes. E com a
vantagem de que as palavras ndo desgastam como os brinquedos. Pelo contrario, a palavra, usada no
espaco da poesia, assume novo vigor a medida que chega aos mais diferentes leitores dispostos a dar-lhe
significados varios.

O presente texto propde-se apresentar uma experiéncia pedagdgica com a leitura do texto poético cujo
objetivo €, de certa forma, aceitar o convite feito pelo poeta para brincar de poesia, mesmo envolvendo
dois elementos que se encontram na contramao da volatilidade de nossos tempos: a poesia e o briquedo
pipa.Isso em funcdo de uma certa artesania que ambas pressupdem em contraponto ao alcance global dos
meios eletronicos, o que ndo significa um desapontamento com as inovagdes, ao contrario. Se Platio
preconiza em Fedro que o aparecimento da escrita revolucionaria a cultura para pior e isso ndo acontece,
muito provavelmente a invasdo das tecnologias de comunica¢do no mundo contemporaneo pode até
tomar a preferencial no gosto dos jovens e criangas, mas ndo terd o poder de deteriorar alguns valores da
tradicdo cultural.

A poesia, desde a sua origem,mantém o seu conteudo lddico, tomando-se o principio de
Huizinga(2010) de que a esséncia do ludico reside no fato de se colocar alguma coisa em jogo. E o jogo
nela colocado sdo os arranjos com a palavra, daf a ideia de “brincadeira”, exposta por Paes nesse poema
“Convite”. Esse jogo com a palavra cria um efeito melédico que evidencia um parentesco muito proximo
entre poesia e musica, também, outra arte que explora muito o ludismo. A poesia foi popularmente muito
difundida por trovadores e cantadores na tradicdio medieval ibérica. Dessa unido, surgem, com as
especificidades culturais de cada regido, as tradicionais cantigas de roda infantis com suas regras, seu apelo
sonoro e seus arranjos estéticos, seu jogo. E essa influéncia é relevantequando se propde um
aproveitamento desse carater popular da poesia e a sua ressignificagdo, ao ser trazido para o espago da
escola e colocado na linha de frente de um dos grandes desafios aos educadores que é o trabalho com a
leitura e, em especifico, com a leitura de poesia.

Embora ludico, convidativo, o jogo da leitura de poesia exige atitude séria e desafiadora posto que
marcado por uma resisténcia marcadacom o género dado a sua estrutura recheada de véacuos e
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inacabamentos que requerem uma participacio ativa e autbnoma do leitor. Justamente motivados por esse
desafio é que a proposta de se colocar em didlogo esses dois elementos do ladico — a pipa e a poesia —
nasce como um projeto pedagbgico.

Um convite ao jogo

Nas vivéncias das diversidades encontradas em torno do brinquedo pipa, salienta-se o aspecto de ser,
ainda, um elemento cultural residual e nao emergente, pois co-existe, a duras penas, com a
contemporaneidade dos “cybers brinquedos”. A dinamica muitas vezes perversa dos grandes centros
urbanos inibe as possibilidades corporais do encontro com o outro, assim como as trocas brincantes entre
os “pipeiros”. Essa troca ¢ passada de geracdo em geragdo na busca de residuos da histéria ladica dos
sujeitos marcados pelo se- movimentar com mais intensidade.

Por residual, entende-se como aponta Williams:

...que algumas experiéncias, significados e valores que nao podem ser verificados ou nio podem ser
expressos nos termos da cultura dominante sio, todavia, vividos e praticados como residuos- tanto
culturais quanto sociais- de formagoes sociais antetiores [...] Uma cultura residual estd geralmente a
certa distincia da cultura dominante efetiva, mas é preciso reconhecer que, em atividades culturais
reais, a cultura residual pode ser incorporada a dominante. Isto porque alguma parte dela, alguma
versdo dela- sobretudo se o residuo ¢ proveniente de alguma area importante do passado- terd de ser,
em muitos casos, incorporada se a cultura dominante quiser fazer sentido nessas areas. (2011:56-57)

Na posicao de resistir e intervir pelo ato educativo escolar, o projeto Pipoesia possibilita uma
experiéncia estético-ladica e politica da corporalidade. O massacre provocado pela digitalizagio da cultura
lidica traz como consequéncia a diminuicio da atividade corporal e das trocas coletivas desenvolvidas na
forma de comunidade do bairro, ruas e campos de varzeas- espagos geograficamente marcados pelo
encontro e visibilidade dos brincantes pipeiros. A a¢io de persistit/ construir 0 jogo permite aos escolares
do CEPAE a expectativa da aventura, da ousadia e do vir -a- ser da experiéncia ludificante que se
subsumiu, predominantemente, pelas especulagbes imobiliarias da diminui¢do dos espagos societarios de
convivio e acentuou a convivéncia com a virtualidade cybernética e as suas derivacGes em redes sociais
globalizadas.

Em um primeiro contato, parece que o lécus da critica é a cybercultura, salienta-se ser, apenas, um
olhar aparente, pois propde-se aprofundar o debate na estrutura dominante do sistema do capital, que
mercantiliza a vida e as suas formas de co-criagio das formagdes societarias, pois nos apontamentos
marxianos e sublinhados por Williams (2011) é o ser social que forma a consciéncia social. Nesta
postulacio, o movimento do real traz as atuais formagSes dos brincantes, cada vez mais fragmentadoras
da experiéncia, visto que pode-se facilmente comprar uma pipa ou brincar um jogo digitalizado da “pipa”.
Essas sdo formas, leituras e apropria¢oes do fenomeno. Porém, no Festival de Pipoesia, a intervencao da-se
na ctiacdo do brinquedo, desde a captacio dos bambus, talos de buritis e/ou taquaras de diferentes
origens! e a combinagdo com as cores de papéis, plasticos, linhas, desenhos, poemas escritos e formas
geométricas.

Outra percepgio significativa, mas que carece de uma acuidade mais aprofundada, sio as relagoes de
género e classe entre os pipeiros. Pelas estimativas elaboradas, ao tematizar esse brinquedo, tanto meninos
quanto as meninas se envolvem, principalmente, na Educa¢io Infantil e 1* Fase do ensino fundamental,
que abarcam, geralmente, criangas de 0 a 10 anos de idade. Notadamente, é possibilitado algo além da
experiéncia tradicional masculinizante do jogo. O teor da vivéncia da memoéria e da rebeldia “moleque”
interage entre ambos os géneros.

Entre alunos de diferentes classes sociais, existe uma interacdo unica e singular, visto que, no CEPAE,
a entrada ¢ feita por sorteio universal e convivem criangas e adolescentes de distintos alcances econémicos
e sociais, oportunizando, assim, trocas culturais intensas ¢ acentuadas pela grandiosidade das paisagens
naturais contidas nessa Escola Federal. Tem-se um espago privilegiado préximo a mata da Universidade
Federal de Goias, além do préprio ambiente abarcar espacialmente gramados, terrenos planos e
descampados que fazem com a ventania, o verde, a poeira, os tisos, as corridas, as quedas, frustracdes, o
suor e as lagrimas estampadas nos rostos infantes, momentos recalcitrantes do jubilo poético.

1S40 terminologias regionais das diferentes fontes da natureza que encontrarmos para fazer a armagio da pipa.
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A difusio, fomento, articulagio, cooperagdo e tematizagdo criativa, critica e transformadora do brincar
de pipa-poetizando, se assim se pode constatar, nos faz alcar outros rumos em dire¢ao a essencialidade
socializante deste brinquedo, ou seja, de expandir esse experimento a outros lécus educativos escolares.

E, portanto, assumindo essa ideia do convite, formulado Paes em seu poema e a ele acrescentando o
brinquedo pipa — entendendo-se aqui brincadeira e jogo com o mesmo sentido — que se coloca em
fusio/formulacdo: pipa + poesia = pipoesia e surge dai a proposta e a execugio desse projeto.

A formagio do leitor de poesia

A obra lirica, embora originada no particular e no individual, pode exprimir o que ha de “mais geral,
mais profundo e mais elevado nas crengas, representagdes e relagoes humanas”, conforme Hegel (1980), e,
ainda acrescenta ela pode florescer nas épocas mais diversas, principalmente nos tempos modernos, em
que cada individuo requer o direito de ter uma maneira de pensar e de sentir eminentemente pessoal.”
Com esse pensamento, o filésofo dignifica o lirismo e atribui a ele a func¢do de contrariar a volatilidade e o
individualismo dos tempos modernos. Na esteira do pensamento hegeliano, ha seguidores, das mais
diferentes épocas, que tributam a poesia, e, mais amplamente, a literatura e as artes em geral, o poder de
dar significado a vida e a0 mundo, bem como de “desenvolver em nds a quota de humanidade na medida
em que nos torna mais compreensivos e mais abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante”
(Candido, 2004:180). Para Vargas Lhosa

Nada defende melhor os seres vivos contra a estupidez dos preconceitos, do racismo, da xenofobia,
das obtusidades localistas do sectarismo religioso ou politico, ou dos nacionalismos discriminatorios,
do que a comprovagdo constante que sempre aparece na grande literatura: a igualdade essencial de
homens e mulheres em todas as latitudes, ¢ a injustica representada pelo estabelecimento entre eles de
formas de discriminagao, sujei¢dao ou exploracao(2009: 7).

Ele ainda acrescenta que a literatura, e por consequéncia, a poesia, diferentemente da ciéncia e da
téenica, €, foi e continuard sendo, enquanto existir, um desses denominadores comuns da experiéncia
humana, gracas ao qual os seres vivos se reconhecem e dialogam. Todorov (2009) acrescenta também que
por ser mais densa e mais eloquente que a vida cotidiana, a literatura —incluindo-se a poesia- permite que
cada um responda melhor a sua vocagido de ser humano.

Além disso, a poesia ¢ uma aglutinadora das diversas linguagens que compdem as diferentes areas do
conhecimento. E de Drummond a critica de que

A escola enche o menino de matematica, de geografia, de linguagem, sem, via de regra, fazé-lo através
da poesia da matematica, da geografia, da linguagem. A escola nio repara em seu ser poético, nio o
atende em sua capacidade de viver poeticamente o conhecimento e o mundo (1974:3).

Também Barthes (1989) reitera uma visdo interdisciplinar da literatura, ao dizer que se por algum
excesso de socialismo ou barbérie todas as disciplinas fossem expulsas do ensino, a literatura deveria ser
salva, em vista de que todas as ciéncias estdo presentes no monumento literario. Inegavel esse tributo ao
poder humanizador e aglutinador da literatura. Ocorre, porém, que o acesso a leitura literdria é, quase
sempre, dificultado por uma série de fatores, dentre eles, 0 modo como o principal espaco mediador de
leitura — a escola — lida com a literatura, reduzindo-a quase sempre a uma matéria escolar.

O espaco da escola é, por exceléncia, o 16cus em que se da a correlacdo entre as diversas areas do
conhecimento, pois é, no espago da sala de aula (ou no ambiente escolar), que se pode estabelecer o
dialogo entre o ato da leitura, a recep¢ao do texto literario e a articulagdio com os diversos saberes. E
também no espago da escola que,segundo Zilberman (1985), trava-se um pacto entre a crianga ou jovem
com o textopelo estimulo a uma vivéncia singular com a obra e entre o aluno e o professor, pelo
desaparecimento da hierarquia rigida sobre que se apoia o sistema educativo. Isso é muito significativo,
posto que, a acdo de ler promovida pela escola, além de, poder democratizar as relacdes hierarquicas
preconizadas por essa instituicdo desde o inicio de sua existéncia, pode também permitir que o aluno seja
requerido, na condi¢do de leitor, a uma participagdo ativa como sujeito em processo de construcao do
préprio conhecimento.

Ao se especificar as consideragdes sobre a leitura do texto poético, é possivel afirmar que a presenca da
poesia na sala de aula ou, como queiram, a escolariza¢ao da poesia deve ser considerada justamente sob o
angulo esse seu poder de ativar o exercicio critico e a sensibilidade do aluno, permitindo a ele ampliar a
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consciéncia de si e da realidade, por meio de emogdes e ideias, bem como de tomar consciéncia da prépria
individualidade, da realidade e do mundo. Franquear ao aluno a possibilidade de convivéncia e intimidade
com o texto poético ¢ um modo de desafid-lo a perceber como experiéncia da leitura podera leva-lo a
inesgotaveis possibilidades significativas. Desse modo, a pratica sistematica da leitura de poesia na sala de
aula permite a0 aluno uma ampliacio da sua capacidade leitora, a partir de suas necessidades, valores e
praticas sociais.

No contexto das praticas escolares de leitura de poesia, ¢ indispensavel problematizar a resisténcia,
quase sempre recorrente, por parte dos atores envolvidos no processo de leitura: o aluno e o professor.
Muitos professores argumentam que nao trabalham com poesia porque os alunos “ndo gostam”, “nio se
interessam,” “ndo se envolvem” e, em alguns casos, quando trabalham, estdo apoiados no livro didatico
que, muitos deles, ddo a ela uma funcio utilitaria para a explorag¢io gramatical ou para abordar questoes de
interpretagdo muito superficiais. Os alunos por sua vez leem pouca poesia porque nio sdo estimulados ou
provocados a fazé-lo. Essa “resisténcia” a recep¢ao do texto poético ndo advém necessariamente da falta
de gosto pela poesia, mas de uma “dificuldade de entender o que se 1€”, (conforme os alunos sempre
argumentam), ocasionada pela falta de familiaridade com a leitura de poema. Nesse caso, figura a
necessidade de um mediador que coloque o poema no contato frequente e desafiador diante do aluno na
sala de aula, mas, para que isso ocorra, o professor precisa de ter passado por uma formagao que o tenha
tornado também um eficiente leitor do texto poético.

A esse respeito, Todorov questiona:

Ao ensinar uma disciplina, a énfase deve recair sobre a disciplina em si ou sobre seu objeto? E,
portanto, em nosso caso: devemos estudar, em primeiro lugar, os métodos de analise, ilustrados com a
ajuda de diversas obras? Ou estudarmos obras consideradas como essenciais, utilizando os mais
vatriados métodos? Qual é o objetivo e quais sdo os meios pata alcanca-lo? (Todorov, 2009:27).

Obviamente, o professor com uma formagdo universitaria centrada nos aspectos periféricos do texto
literario dificilmente se torna um leitor literario - ou, em especifico, do texto poético - capaz de promover
uma eficaz mediacao de leitura com os seus alunos na educacio basica. Todorov (2009), ainda acrescenta
que, nesse caso, seria necessario o que ele chama “tarefa ardua” para o professor que ira atuar na educagiao
basica: “interiorizar o que aprendeu na universidade, mas, em vez de ensind-lo, fazer com que esses
conceitos e técnicas se transformem numa ferramenta invisivel” (Todorov, 2009: 41).

Enfim, é necessario possibilitar ao aluno aquilo que, na relagio de ensino, Borges (1980) chama “sentir
a poesia”: “Sentimos a poesia como sentimos a presenca de uma mulher, uma montanha, uma bafa. |...]
Certas pessoas tém dificuldade em sentir a poesia, daf dedicam-se a ensind-la” (Borges, 1980: 126). Nio se
trata de “idealizar” a presenca da poesia na sala de aula, mas ndo se pode negar que ela tem o papel
fundamental de, como objeto de leitura, ndo s6 ampliar as competéncias das operagdes intelectuais do
aluno pela abertura a constante construcdo de sentido, como também de, como objeto estético por
exceléncia, ser capaz de dizer diretamente a sensibilidade do leitor.

O texto poético é, cabe ressaltar ainda, o menos prestigiado dentre os géneros literarios no fazer
pedagdgico e a formagio precaria do professor como mediador da leitura de poesia, em grande parte das
vezes, compromete a interagdo entre o aluno leitor e a palavra poética. Como a leitura de poemas fere a
ordem légico-referencial de nosso modo de compreensio, faz-se necessaria, tomando-se por parametro
alunos pouco iniciados em leitura, a figura do leitor especializado, representada pelo professor. Pressupde-
se que ele seja o principal elemento de ligacdo entre texto e aluno, preservando neste o “fundo maégico,
ladico, intuitivo e criativo, que se identifica basicamente com a sensibilidade poética”, como dird
Drummond (1974).

Se a leitura e a escrita estdo entre os grandes desafios para os professores, especialmente os da area de
Letras, em vista de que, embora alfabetizados, os alunos ndo incorporam praticas sociais que envolvam as
acOes de ler e escrever, esse desafio torna-se ainda maior quando se especifica a leitura do texto literario e,
ainda mais, quando o texto literario em foco ¢ o poético. Em relagdo a poesia, Paz (1982), diz que, como
uma “operagdo capaz de transformar o mundo” (1982: 15), a atividade poética é, por natureza,
revolucionaria e, por ela, o homem pode adquirir a consciéncia de ser algo mais que passagem.

O género poético é assaz desafiador, quando se tematiza a formagio do leitor literario, especialmente a
do leitor jovem, em vista de que, embora esteja na origem de todas as coisas e, juntamente com a danca, o
canto, o mito, as “estérias”, estd presente nas atividades cotidianas das comunidades mais primitivas, a
poesia distancia-se muito do leitor comum, especialmente em uma época dominada pela tecnologia, pela
informacio, pela volatilidade de tudo. Por essa razéo fica marginalizada no ambito escolar, em razio até
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mesmo de seu carater mais inacabado, mais circular, mais “espiralado” (Paz, 1982), mais desafiador -do
ponto de vista da apreensdo de sentido -que o da prosa. Tais consideracdes nos levam a uma pergunta
inquietante: como mediar eficazmente a leitura de poesia na sala de aula? Com base nessa pergunta e no
desafio de aproximar o aluno leitor e a poesia, ¢ que foi proposto e executado o projeto PIPOESIA.

A poesia e o jogo

A idealizagdo do projeto PIPOESIA diz respeito a uma proposta que envolve a leitura do texto poético
em sua esséncia e, como consequéncia, um resultado mais eficaz na formacio do jovem leitor, mas nela
também estd contido um propésito de se dar realce ao aspecto ludico, brincante, do jogo propriamente
dito, na experiéncia pedagogica. Para Huizinga (2010), a afinidade entre poesia e jogo advém ndo apenas
do fato de se desenrolarem em um ambiente de arrebatamento e entusiasmo que se torna sagrado ou
festivo, conforme a circunstancia. Ela se manifesta na propria estrutura da imaginacido criadora. Na
modernidade, um novo modo de ser dos sujeitos brincantes comega a operar, em razdo da racionalidade
ocasionada pelo advento dos esportes e do olimpismo. Desse modo, o carater de perder e ganhar assume
outros significados, a partir da racionalidade instrumental, que produziu praticas educativas para a
reproducio e a conservacio do modo de produgido capitalista (Huizinga, 2010). Isso ocasiona uma nova
forma de ensinar a “brincar” que se contrapde ao espirito libertador, desinteressado, espontaneo e ludico
da brincadeira. Na contramio dessa perspectiva, o Pipoesia é concebido como um projeto de leitura de
poesia que busca manter a agdao de ler como o mote principal, mas que também promove uma experiéncia
didético-pedagdgica, de cariter interdisciplinar, que traz os processos populares de jogar/brincar para
dentro do espago institucionalizado da escola. O projeto objetiva a vivéncia da leitura de poesia e seus
desdobramentos como experiéncia estética, além da construgio do brinquedo- a pipa — onde sdo inscritos
os poemas e, postetiormente, soltos. Esse brinquedo/jogo promove experiéncias corporais que, no
paradigma da cultura corporal, ganha outros sentidos e significados, ao adentrar o espago escolar, porque
pertence ao patrimoénio dos brinquedos de determinada cultura, por isso, um direito a ser apreendido na
educagio escolarizada. A pipa simboliza em sua génese um instrumento de comunicacdo de guerra, usado
na antiguidade oriental para a comunicacdo de diferentes grupamentos de combate. Com o passar dos
anos, outros instrumentos de maior eficiéncia foram usados em substituicio a este, tornando-a
protagonista do simbolismo popular de varias regides e pafses. No Brasil, assume varios nomes: papagaio,
géreco, arraia e 0 mais comum a “pipa”.

Como diz Vygotsky (2000), o jogo e as brincadeiras sdo resultados de processos sociais, na condi¢ao de
atividades socioculturais livres e originadas de valores, habitos e normas de uma determinada comunidade
ou grupo social e a escola é um espago desafiador para a realizagdo de jogos e brincadeiras interligados
com a poesia, que, em sua esséncia, situa-se na esfera lidica. Assim, a associacdo do aspecto ludico do
jogo com a poesia pode resultar em uma importante praxis pedagégica. Huizinga (2010) ainda diz que a
poiesis se exerce, numa regido ludica do espirito, num mundo especifico para “ela criada pelo espirito, no
qual as coisas possuem uma fisionomia inteiramente diferente da que apresentam na ‘vida comum’ e estdo
ligadas por relagdes diferentes das da légica e da causalidade.” (2010, 133). E, portanto, a partir dessa
relagdo entre poesia e jogo, que se fundamenta o objetivo de formar um leitor cuja percep¢ido de mundo
seja mais critica, mais reflexiva e mais criativa, a medida que pode descobrir, por meio do elemento ladico,
um conhecimento mais amplo da vida e do contexto que o cerca.

A experiéncia pedagogica

Jorge Luis Borges (2000), em reflexdo sobre o enigma da poesia, diz que, para ter gosto, uma maca
precisa do contato com a boca que a come. O mesmo ocorre com o livro em uma biblioteca. Em si ele é
um objeto fisico num mundo de objetos fisicos, mas, quando aparece o leitor certo, as palavras, ou antes,
a poesia que ha nelas, “saltam para a vida e temos a ressurrei¢io da palavra.” O escritor argentino afirma
ainda que a poesia é antes e acima de tudo “uma paixdo e um prazer’” e que nio podemos defini-la, tal
como nio conseguimos definir o gosto do café, da cor vermelha, do p6r-do-sol.

A proposta do projeto PIPOESIA, desenvolvido no Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educagao
(CEPAE-UFG), funda-se nessa inten¢do de “ressuscitar a palavra poética” e permitir que ela “salte para a
vida”, ainda que o ponto de partida inicial esteja restrito ao ambiente escolar. E o entendimento da poesia
como paixdo e prazer ndo ¢ no sentido de absorver um texto palatavel, o prazer pelo prazer, o ler por ler
ou o lidico pelo ludico, mas no sentido de que quanto mais o aluno se apropria do texto poético e a ele se
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entrega, participando como co-autor na constru¢io do seu sentido, mais rica serd a experiéncia estética e
tanto mais critico, autdbnomo e humanizado podera se tornar. Tem, portanto, como objetivos promover a
apropria¢do do significado do texto poético, a partir da experiéncia estética, fundamentado na leitura de
poesia e na producio de alguns textos, por meio do exercicio da linguagem poética; sensibilizar para a
recepedo e exploracio do texto poético em todas as suas potencialidades; contribuir para a formacio de
um leitor literdrio mais autbnomo e mais humanizado; divulgar a poesia, a partir da leitura de diferentes
poetas modernos e contemporaneos; analisar os recursos expressivos do texto poético, relacionando texto
e contexto de producio; participar, pela experiéncia da fruicdo estética, da construgio do significado do
texto poético; promover um momento pedagogico de interacdo entre as varias disciplinas e as diversas
areas do conhecimento.

O projeto Pipoesia, antes de culminar com o evento Festival de Pipoesia, constitui-se de uma gama de
atividades nas aulas das diversas disciplinas envolvidas. A partir da leitura dos poemas sio desenvolvidas
varias atividades, em sala de aula, envolvendo a leitura e a producido de texto dos diferentes géneros
textuals orais e escritos, a saber: biografia, entrevista, jogral, recital, carta, dramatiza¢do, verbete, resumo,
resenha. Para deixar a poesia “voar” ou “saltar para a vida”, como sugere Borges (2001), os alunos
confeccionam as pipas e nelas inscrevem as poesias de que mais gostam e, no evento Festival de Pipoesia,
soltam as pipas.

O trabalho de leitura e escrita mais diretamente ligado a poesia é feito nas aulas de lingua portuguesa
ou de lingua inglesa. A confeccdo das pipas ¢ feita nas aulas de educacio fisica, conforme, no projeto da
disciplina, prevé-se a construcdo de um brinquedo; nas aulas de matematica, sdo trabalhadas as nog¢des de
medidas e da geometria constituinte da construcdo das pipas; nas aulas de artes visuais, é dada a nogio de
forma e combinacdo de cores; nas aulas de geografia, sio feitos estudos sobre o vento; nas aulas de teatro,
¢ preparada uma atividade paralela do evento que consiste em um sarau com jograis, recitais e
musicalizagdo de poemas. As demais disciplinas também contribuem, conforme a adequacdo do projeto
a0s seus planos de trabalho. Em aulas de ciéncias/biologia, por exemplo, é feito um significativo trabalho
de conscientizacdo ambiental, a partir da leitura de poemas e de debates sobre os perigos relativos ao uso
da pipa no ambiente urbano.

Pretende-se ainda, com este projeto, que os alunos possam relacionar a poesia com as diferentes
linguagens das demais disciplinas componentes do curriculo referente as suas séries. Em vista de que
abrange todos os niveis de ensino da educagio bdsica, a compreensdo do elemento ludico, especialmente
representado pela constru¢io do brinquedo pipa e sua soltura posterior, assume diferentes dimensdes de
complexidade. Mantém-se, no entanto, o principio de que o ponto culminante do projeto, que ¢ o festival,
seja de fato um momento festivo, de celebracgio mesmo dos resultados obtidos com os trabalhos
desenvolvidos em sala de aula.

Como procedimentos metodolégicos sio ainda realizadas oficinas de sensibilizacdo poética,
apresentagées por meio da declamacdo, exercicio dramdtico e outras atividades que anunciam uma
experiéncia e apropriagio estética diferenciada, que, posteriormente, tem o seu momento apotedtico no
correr e soltar a pipa construida por cada um, de diferentes cores, modelos, tamanhos e os poemas de
poetas de diferentes épocas e contextos, inscritos em cada brinquedo. Emanam dessa vivéncia ludico-
corporal a fruicdo da criatividade e da brincadeira e o parto para a liberdade. Os resultados atestam uma
malor sensibilizagdao para as experiéncias estéticas e a sua generalizacdo para outras atividades cotidianas da
comunidade escolar.
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Resumen

Nuestro trabajo se propone reflexionar sobre una secuencia de lectura y escritura llevada a cabo en el
Taller de Expresion 1, materia de primer afio de la carrera de Ciencias de la Comunicacién de la Facultad
de Ciencias Sociales (Universidad de Buenos Aires).

Como actividad inicial pedimos a los alumnos la escritura de una autobiografia, género trabajado a
partir de la lectura y el analisis de autobiografias de escritores argentinos contemporaneos. La actividad
busca indagar en las representaciones que los estudiantes tienen sobre los procesos de lectura y escritura,
sobre el género y sobre si mismos.

La teoria que subyace a esta propuesta concibe a la autobiografia como una re-presentacion, esto es, un
volver a contar, ya que la vida es siempre relato y no depende de los sucesos sino de la articulacién de esos
sucesos (Molloy, 1996).

No es tarea facil para nuestros alumnos la rememoraciéon de una “vida” de la que necesariamente
deben tomar distancia; muchas veces se impone en sus producciones mas preocupacion por el caricter
referencial que por la conciencia de qué imagen de si se desea proyectar y por cémo convertir en trama los
hechos heterogéneos (cfr. Ricoeur, 1995).En esta oportunidad decidimos poner a prueba otra consigna de
escritura que parte de la lectura de pequefios relatos autobiogrificos, especies de instantineas de
recuerdos, cuyo rasgo esencial, en contraposiciéon con el de las autobiografias mas canénicas, es la
fragmentariedad. La nueva actividad pretende acercarse a una modalidad de escritura y lectura vinculada a
la web 2.0 que los alumnos frecuentan. Proponemos escribir cinco o siete instantineas que tracen el
recortido de la propia vida, una sucesién de momentos congelados que obligue al lector a buscat
conexiones para armar una narraciéon autobiografica. ¢Habilita este procedimiento la configuracién de un
relato? ¢Qué caracteristicas tendrar ¢Sera posible identificar sentidos, una figura, un recorrido?

Palabras clave: autobiografia - fragmentariedad - relato
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Introduccion

Desde los primeros afios de conformaciéon de la catedra de Taller de Expresion I de la carrera de
Ciencias de la Comunicacion (Universidad de Buenos Aires), mas de veinticinco afios atrés,
encomendamos a los alumnos, como primera consigna de escritura, una autobiografifa. Partimos para eso
de la lectura y el analisis de autobiografias de escritores argentinos contemporaneos. Suerte de diagnoéstico,
es también una escritura comprometida que pretende poner en juego diversos recursos para organizar y
textualizar la propia experiencia, y una conjuncién de concepciones sobre los procesos de lectura y
escritura. En relacién con la escritura, por un lado, al trabajar desde un género acercamos a los alumnos a
una practica sujeta a convenciones socialmente compartidas; por el otro, al pautar la consigna a través de
una serie de pasos consecutivos (elaboracién de notas, planes, esquemas, borradores, rememoracion de lo
sabido, identificacién del problema retérico a resolver) atendemos al cardcter recursivo y epistémico de la
escritura. Respecto de la lectura, los confrontamos con distintos “modelos” del género discursivo y con
diferentes saberes teéricos sobre él. Por ultimo, esta practica de escritura-lectura comprende una primera
aproximacion a la narracion referencial-narracion ficcional: una re-presentacion, al decir de Molloy (1996),
un volver a contar, dado que la vida es siempre necesariamente relato y no depende de los sucesos sino de
la articulacién de esos sucesos.

No es tarea facil para nuestros alumnos la rememoracién de una “vida” de la que necesariamente
deben tomar distancia; muchas veces se impone en su produccién una mayor preocupacioén por el caricter
referencial que por la conciencia de qué imagen se desea proyectar al destinatario y por cémo se
convierten en trama los hechos heterogéneos (Ricoeur, 1995). Configurar narrativamente los hechos de la
propia vida es una dificultad recurrente. Como sefialan Lotito y Pampillo (2002), en muchas de las
autobiografias predomina la enumeracion y esta, a su vez, responde a un “criterio cronolégico bastante
estricto: los hechos se ordenan uno después de otro, rara vez a causa de otro”, es decir, el orden temporal
homogeiniza los hechos narrados; no se aprovecha la aparicién de sucesos imprevistos, acontecimientos
que puedan producir cambios y, en consecuencia, no se advierte una consideracién del lector. Muchos
otros alumnos, en cambio, si consiguen configurar una trama narrativa, donde se puede reconocer a la vez
“lasucesion temporal de los hechos y la conciencia del tiempo de un sujeto que narra, en la que presente,
memoria del pasado y espera del futuro hacen sintesis”(Lotito y Pampillo, 2002). Entre las formas a las
que estos estudiantes recurren para contar sus vidas reparamos, en particular, en la inversién y alteracion
cronolégica de los acontecimientos elegidos, en una marcada exageracion en la arbitrariedad al seleccionar
los hechos y en el empleo de la elipsis. De alguna manera el “experimento” con las “instantaneas”, a las
que nos referiremos a continuacién, tiene en cuenta estos recursos en tanto procura alentar su uso.

Un género ad hoc: las instantaneas

En el trabajo con la autobiografia, en consonancia con los modelos elegidos, siempre habiamos

tendido hacia la construccién de un relato, una suerte de reconstruccién de la historia personal que
construyera una trama, que sedimentara en un pasado que de algun modo explicara el presente.
Pero la lectura de La intimidad como especticulo, de Paula Sibilia, nos abrié nuevas perspectivas sobre los
relatos autobiograficos. Sibilia registra cambios en las narrativas de si vinculados a los cambios en la
construccién de la subjetividad, que de interiorizada ha pasado a exteriorizarse, y en los que las nuevas
tecnologfas juegan un papel importante. El cultivo de la interioridad psicolégica ha perdido peso a la hora
de definirse; el pasado ha relegado su poder explicativo; la duracién cede lugar al instante. Las narrativas
de si estin ahora inspiradas en los codigos audiovisuales e informaticos. Los géneros confesionales de
Internet, que las modulan, son prolijas colecciones de presentes ordenados cronolégicamente, muy
alejadas de los diarios intimos del siglo XIX y la primera mitad del XX, en los que la propia mirada se
volvia hacia adentro y hacia atrds buscando (re)construir una ambiciosa totalidad a partir de los infinitos
escombros del tiempo perdido. “Sigmund Freud [...] recurri6é a dos bellas metaforas para ejemplificar las
diversas maneras de practicar esa busqueda arqueoldgica en los laberintos de la mente: Roma Pompeya”,
dice Sibilia (2012: 135). Estamos en la temporalidad de Pompeya, sefiala, entonces, la autora, retomando la
metafora de las dos ciudades para dar cuenta de uno de los modos de inscripcién de los recuerdos en el
aparato psiquico. En oposicién a la temporalidad de Roma, que representa una infinidad de ruinas y una
multiplicidad de capas, Pompeya se manifiesta como ciudad petrificada, instantinea ecternizada,
preservacién intacta de una imagen, bloque de espacio-tiempo congelado, totalidad preservada en un
momento singular.
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La lectura de Sibilia nos llevé a considerar las practicas de lectura y escritura que los alumnos
frecuentan. Nos preguntamos entonces por qué no proponer un texto autobiografico compuesto por una
sucesion de instantdneas, una sucesion de Pompeyas, de posts como momentos congelados de una vida.
¢Podrfa, en esa sucesién, componerse un recorrido, alguna coherencia? Nos interesaba indagar en el
posible poder epistémico de estos textos, en la posibilidad de reflexionar y construir un conocimiento
sobre si mismos. ¢Operatfa de algin modo la seleccién de esos instantes —en lugar de la pura sucesién de
un blog confesional- en la construccién de sentidos, figuras, tramas? Estos interrogantes eran los que
estaban en la base de nuestraindagacién. El analisis de las producciones de los alumnos nos llevarfa a
plantearnos nuevas preguntas.

Hacia la escritura de la serie autobiografica

La implementacion de la consigna supuso varios pasos. Comenzamos por presentar un conjunto de
propuestas de escritura acompafiadas de lecturas que funcionan como modelos o repertorios de estrategias
y procedimientos productivos a la hora de componer un escrito. Asi, al tiempo que los alumnos
registraban sus recuerdos y escribian un breve texto a partir de una palabra dada (por ejemplo, pileta, patio,
bamaca, terraza), leimos a autoras como Silvia Molloy y Alicia Steimberg, que trabajan con el recuerdo, con
escenas de infancia recordadas por el adulto en la escritura. Los textos de Molloy resultaron fructiferos
para decidir qué contar, qué situacién elegir a fin de condensar una serie de sentidos asociados. En la
misma linea, se analizaron también ciertos recursos (inclusién de voces, dubitacion, elecciéon de qué dejar
elidido, etc.) que luego se pusieron en juego en el texto propio. Otra propuesta de escritura consistié en la
descripcion de una foto (real o imaginaria) de algin momento de la infancia que sirviera para darse a
conocer a los demas. Mas que una descripcioén objetiva de la foto, nos interesaba una ejercitacion de la
mirada atenta al detalle que puede condensar sentidos, una mirada también atenta a aquello que quedo
fuera de los limites de la fotografia, es decir, una mirada que puede hipotetizar. Para cerrar esta secuencia,
finalmente, a partir de la lectura tedrica de un capitulo de Paula Sibilia (2012), “Yo actual y la subjetividad
instantanea”, ofrecimos a los alumnos un repertorio de metaforas del cine y de la fotografia. Por ejemplo,
hacer un rapido #ravelling de un acontecimiento o de un paisaje, aplicar gooz sobre un detalle, realizar un
flashback, un close up sobre un rostro o un objeto, los cortes abruptos en ciertas secuencias, entre otros. En
forma simultanea, leimos y analizamos modelos de este “género” que nosotros “leemos” como
instantaneas: Silvia Molloy (en Varia imaginacion, 2003), Alicia Steimberg (en Miisicos y relojeros, 2008), Laura
Meradi (en Tu mano izquierda, 2009), Edgardo Cozarinsky (en Buenos Aires. La cindad como un plano, 2010),
Inés Acevedo (en Una idea genial, 2010), entre otros. Cabe aclarar que las instantineas no constituyen un
género en si mismo; es nuestra lectura la que lo postula.

Tanto en las lecturas como en las producciones atendimos especialmente a los siguientes aspectos: qué
se elige contar, como eso que se cuenta posibilita singularizar al narrador/autor; cémo avanza la
informacién en cada texto, por ejemplo, por asociaciones (o /[nks, para emplear un término caro a las
nuevas tecnologfas), por analogias o paralelismos. Otros aspectos en los que pusimos especial atencion
fueron los inicios y finales, la descripcién de un espacio “amueblado”. Tal como sefiala Eco (1987), “lo
primero que hace falta es construirse un mundo lo mas amueblado posible, hasta los dltimos detalles”
(27). También enfatizamos la necesidad de que el personaje fuera construido a través de sus acciones y el
rescate del detalle como catalizador de sentidos varios. Reflexionamos, ademas, acerca del empleo del
lenguaje, ese intento por buscar expresiones que resulten novedosas para el lector, que promuevan en ¢l
nuevos sentidos, que lo lleven a establecer nuevas asociaciones. Los textos modélicos elegidos tienen cada
uno un punto de partida diferente; recortan, a veces, una escena infantil habitual, recordada por el adulto;
una sensacion o estado de animo; un recuerdo que se densifica por medio de asociaciones; una serie de
recuerdos que el lector puede relacionar entre si a partir de ciertos indicios; una escena congelada, como
una foto, recuerdos incompletos de una situacién. En la lectura de estos modelos no resignamos la
bisqueda de un sentido que trascienda la anécdota que se narra en cada uno de ellos. Este sentido no esta
explicitado ni explicado en el texto. Justamente es el lector el que, a partir de indicios, lo construira con su
lectura e interpretacion.

Luego de estas actividades propusimos la consigna final: escribir una serie de instantineas que armaran
un relato autobiogrifico; el texto debfa conformarse a partir de cinco a siete fragmentos de recuerdos,
escenas o descripciones de imdgenes significativas. En algunas comisiones el disparador podia ser una
palabra, una foto, o también una frase, una cancién, una lectura. Uno de los textos tenfa que remitir a un
momento m4s actual, no de la infancia. Cada texto no podia superar las 15 lineas. En otras la consigna
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requeria que los alumnos partieran de hechos nucleares, llamativos, significativos de su vida, y que no
necesariamente fueran dispuestos de forma cronoldgica. Se recomendé que no respondieran a un tema o
acontecimiento reiterado, sino que se diferenciaran entre si. Finalmente debian tenerse en cuenta los
recursos indagados en los modelos y procedimientos de la narratologia en relacién con el tiempo, el
narrador y la focalizacion.

Analisis de las series autobiograficas

El uso de la segunda persona

Varios fueron los recursos identificados en los modelos de lectura tomados por los alumnos. Se
destaca, en especial, el uso de la segunda persona, predominante en la narracién de Meradi. No obstante,
su empleo asumi6 diversas modalidades en el corpus analizado. En algunos de los textos su sostenimiento
abarca todos los fragmentos de instantaneas; en otros, en cambio, se lo incluye solo en alguno de los
fragmentos. Obviamente, en el primer caso su uso es un recurso que integra y homogeiniza las distintas
instantaneas. Pero mds alla de este aprovechamiento que algunos alumnos lograron hacer se destacan dos
funciones diferenciadas. En algunos textos la segunda persona refiere a un destinatario distinto del yo que
narra, mientras que en otros el destinatario es el yo que se desdobla.

En la siguiente instantanea la segunda persona refiere a la primera funcion:

Ella te pedia ayuda y vos te preparabas para salir a trabajar [...] Estaba nerviosa porque siempre
pasaba lo mismo. Hasta que estall6 todo, tu hijo corrié sin cesar hasta la habitacién y se tapé los oidos
para no escuchar los gritos [...] pensé que era el fin del mundo hasta que abri6 la puerta y la calma
ces6. Vos ya no estabas mas.

La segunda persona en consecuencia estd destinada a un padre, protagonista de una pelea familiar, de
tal modo que el yo que escribe se refiere a si mismo a través de una tercera persona.Otra alumna destina la
segunda persona a una madre pero el yo que escribe se constituye a si mismo en primera persona:

No eran buenos los resultados que fuiste a buscar. Me lo explicaste como pudiste. Mi abuelo se
despediria en poco tiempo. Yo te abracé como quien abraza a una nifia desconsolada. Los roles se
invirtieron y por un rato td fuiste nifia de nuevo y yo fui adulta.

La otra funcién que se le hace desempefiar a la segunda persona en muchos de los textos revisados es
la de permitir el desdoblamiento entre un yo que narra, que desde el presente de enunciacién marca la
angustia, ingenuidad o inocencia, y un yo narrado, que se hace cargo de mostrar, en términos generales, el
desvalimiento de la infancia, mas cercano a lo identificado en uno de los textos modelo.

Todos los martes y jueves después de la escuela te bafiabas, te vestias con polleras largas e ibas a la
congregacion [...] Vos solo debias rezar, predicar la verdad y seguir las reglas para salvar tu alma del
fin del mundo [...] Tenfas mucho miedo de hacer algo malo, de Dios, del diablo, [...] y principalmente
de fallatle a tu papa.

El uso del zoom como metafora

Como se sefialé mas arriba, ofrecimos a los alumnos un conjunto de metiforas provenientes del cine y
de la fotografia. Una de esas metaforas es la del oo, esto es, la posibilidad de concentrarse en un detalle
que condense sentidos. Asi, por ejemplo, un alumno se detiene en los detalles de distintos fragmentos de
su serie, que esta organizada en torno a la familia:

Era hermoso. Todo de madera, con un cajoncito y una franja roja arriba. Y ahora tenfamos dos: uno
s
para mi y otro para Ignacio. Aunque el mio no parecia nuevo. En la parte donde se dibujaba tenia
pegadas unas pegatinas, o la pegatina de esas pegatinas porque antes era de mi primo, y cuando me lo
dieron a mi intentaron sacarselas, y quedaron esas manchitas negras.
s

La descripcion sensible de la cajita de dibujo, a la vez que demora el relato de un pasatiempo de dos
hermanos a la espera del nacimiento de un tercero, también es la mirada del narrador sobre su mundo, lo
que a su vez lo singulariza.

En el segundo fragmento de la misma serie, la descripcion se detiene ahora en un frasco de mermelada:
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Este frasco de mermelada sigue siendo como el que vaciaba mama todas las semanas para hacernos las
tostadas cuando ibamos a la primaria. Igualito, todo recto y liso en el centro y la base y la boca un
poco mas ancho.

Ubicado también en el comienzo del fragmento, este goom aplicado al frasco permite que se convierta
en una suerte de sinécdoque de la rutina de los desayunos en familia.
Mas adelante, en la narracién de un partido de fatbol, el relato se detiene, no, como podtia esperarse, en
alguna jugada decisiva sino en un detalle singular: una piedrita:

Era una piedrita rara, no era gris como todas las demas; era marrén. Y cuando la pelota le pegd, salié
volando en la direcciéon contratia. Ganamos el partido. Empezaron los insultos [...] Uno de ellos
agarré la piedrita y me la tiré. Yo me quedé quieto. Si tengo que set especifico, tardé mas de dos
minutos en el aire antes de que llegara a pegarme en la cara. La vefa viniendo hacia mi, girando
lentamente sobre su eje, y no sabfa qué hacer, estaba como paralizado.

Esa piedrita voladora detenida en el aire, cuyo desplazamiento es descripto en camara lenta, condensa
el momento de quiebre del relato, la bisagra; a partir de ahi, se desencadena el final del juego (y del
fragmento): “jCorré que nos matan!”

Otros textos también ostentan esta fruicion por el detalle, tal como sucede en el tltimo fragmento de
una serie que da unidad a sus partes porque hay un relato con conflicto y tension. Después de narrar la
enfermedad de su abuelo, la autora/narradora cierra la setie con la despedida: “Habia compaiieros del
abuelo. Todos de azul. Se sacaban la gorrita cuando entraban. Me es imposible aun hoy ver a un trabajador
del Correo sin pensar en éI”. La gorrita, parte fundamental del uniforme de los trabajadores del Correo,
contribuye a conformar el sentido de pertenencia a un colectivo y, ademas, a reconocer en ella al abuelo
perdido, como si esa gorrita fueran todos y uno al mismo tiempo.

Muy ligada a la concentracién en el detalle, la descripcién detenida de lugares o personas permite, en
términos de Flannery O’Connor, datle cuerpo y espacialidad a los personajes. Seflala la escritora
estadounidense (1989, citado en Brizuela, 1993: 205), “... para el escritor de ficciones, el acto de juzgar
comienza en los detalles que ve, y en el modo en que los ve”. En el comienzo de otra serie, leemos:

Yo vefa un castillo, mi primo vefa un palacio. Recuerdo bien los oscuros pasillos, llenos de retratos,
pinturas y una que otra insignia, las paredes eran blancas aunque mis ojos insistian en verlas grises [...]
El jardin de atrds no era mas amigable, le hicieron paredes de roca para retener la tierra roja que bajaba
de la montafa con la lluvia [...] Por més que insistian, para mi no era mds que un fuerte medieval al
que temia entrar y no poder salir.

Como constatamos habitualmente en el taller, la escritura demorada de un relato, es decir, el empleo de
pausas descriptivas, sucle ser un aspecto poco considerado por los alumnos. Esto hace que en sus textos,
muchas veces, predominen las funciones nucleares. La utilizacién de una pausa descriptiva es eficaz a la
hora de representar un mundo, un espacio, una atmosfera; muestra mas que lo que dice.

Comienzos in media res

A lo largo del andlisis de los modelos leidos en clase se enfatizaron las posibilidades narrativas que
proporcionan la distorsién y la alternancia de la temporalidad. Los alumnos aprovecharon estos recursos.
Podemos revisar en consecuencia la funcionalidad que procuré el iniciar los relatos iz media res.

No habia caso. Las cuatro ruedas giraban en el aire. La panza de la camioneta ya tocaba ese suelo de
cenizas volcanicas, y no habfa una piedra tan grande como para que la goma mordiera y saliera de ah{
[-..] Unas horas después llegamos (a pie) a la escuelita de la cual habjamos partido al mediodia. ..

En el texto, en consecuencia, la recurrencia a contar el atoramiento de la camioneta en plena zona
desértica y no la partida y su contextualizacién, informacién que perfectamente el lector puede reponer,
pone de manifiesto sin decitlo la inevitabilidad de la caminata y el riesgo que esta entrafiaba.

En el texto de otra alumna, el trastrocamiento de la temporalidad pone en evidencia la extrema
sevetidad y humillacién a la que se la expone, la despropozrcion de la escena descripta entre el castigo y la
falta, y un buscado retaceo dilatorio de la informacién como forma de provocar las expectativas del lector.
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En frente tuyo dos ancianos de la congregacién te pidieron que dieras explicaciones por lo que habias
hecho. Tan solo tenfas 15 aflos; no te patecia tan grave, ademas cémo iban a castigarte por un
cumpleafios que te prepard tu madre. ¢Acaso tus padres no tenfan el mismo derecho de mostrarte
cada una de sus individuales creencias? [...] Escuchaste callada las nuevas reglas a seguir; ¢l no te

miraba ni te defendfa [...] Esperaste llegar a tu casa y en tu cuarto sola lloraste hasta quedarte
dormida.

Callar y aludir. Mostrar y decir

Entre los logros de esta propuesta de escritura, consideramos aquellos que tienen que ver con el
trabajo con la elipsis y la alusién, el no decir del todo o callar lo mas importante, al modo del iceberg de
Hemingway; la preferencia por mostrar antes que por decir en la que insisten este mismo autor y Flannery
O’Connor.

Ese estilo elusivo y alusivo produce un interés en el lector, encargado ahora de reponer el contexto, las
identidades, las relaciones, la historia implicita. Ese mostrar y no decir, esa narracién que no se entrega por
completo, podriamos decir con Benjamin, le otorgan una amplitud de vibracién que resuena y perdura en
el lector.

En algunos fragmentos lo que se elide es laidentidad de los personajes. “Vas a ser madrina, me dijiste y
me ref burlonamente... No era la primera vez que jugabamos con eso”, dice este texto que, al modo de
Meradi, usa una segunda persona que no identifica. Es el lector el que repondra a la amiga en el lugar de la
segunda persona y el que luego, en la siguiente instantinea, deberd llenar esa segunda persona con la
madre, a quien nunca se nombra directamente, y a quien se descubre en la inversion de roles final:

...El mate estaba listo y las dos estdbamos en la ubicaciéon recutrente [...] No puedo negar que
sospeché lo que me ibas a decir [...] No eran buenos los resultados que fuiste a buscar. Me lo
explicaste como pudiste. Mi abuelo se despediria en poco tiempo. Yo te abracé como quien abraza a
una nifia desconsolada. Los roles se invirtieron y por un rato td fuiste nifla de nuevo y yo fui adulta.

En otros fragmentos es notable como, cuando se trata de acontecimientos dolorosos, se los cuenta de
manera indirecta.L.a misma alumna cuenta la primera sesién de quimioterapia a la que acompafia al abuelo
sin nombrar nunca ni la enfermedad ni el tratamiento, ni al abuelo. Este se esconde en la segunda persona,
y una isotopia referida al hospital es la que arma la escena.

...El hospital no quedaba cerca y la sesién comenzaba en media hora [...] Suspirando profundamente
inflamos el pecho y entramos. Escogiste el sillon que te pareci6é mas comodo y dejaste que el
enfermero con apariencia de astronauta hiciera su trabajo. Te miré durante las dos horas que duté el
proceso. Si cierro hoy los ojos y pienso en ese momento, te vuelvo a ver ahi sentado y hasta puedo
sentir el olor de los quimicos.

Tampoco se nombra la muerte del abuelo en el siguiente fragmento, se la alude con eufemismos (“el
dfa de la despedida fue como todas las despedidas que son definitivas”), se registra el momento con
detalles que condensan sentidos y aluden a lo que no se dice directamente, un modo eficaz de decir lo
maximo con lo minimo (el gesto de respeto al sacarse la gorrita al que nos referimos mas arriba).

El dolor y la tensiéon a veces se cuentan desplazados, como una experiencia que le ocurre a otro. Del
mismo modo que la nifia que se entera de la enfermedad incurable del abuelo abraza a la madre
angustiada, un alumno elige hablar de la muerte de su padre desde la tristeza de la madre:

Mamid llamé a tomar la leche. Odiaba las vainillas, nunca se lo dije. Tenfa miedo que si se lo decia se
pusiera triste. Mama andaba preocupada porque mi papa ahora era un angel que nos miraba desde el
cielo. Me divertia pattitlas y hundirlas en el tazon, contaba los segundos hasta que cafan al fondo |...]
Camuflado como buen soldado me desvanecia para deslizarme al tacho, donde tiraba esta pasta de
vainillas y volvia a llenar la taza con Nesquik formando islitas de chocolate que se ahogaban en el mar
de leche.

El fragmento se centra en el juego del nifio con las vainillas, un juego que camufla la tristeza sin dejar
de aludirla en las palabras con las que se desctibe la travesura (bundir, caer al fondo, desvanecia, ahogaban).
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En este caso, el decir indirecto se apoya en el uso de un punto de vista infantil, que le permite al alumno
hablar del padre como “un angel mirandolo desde el cielo”, retomando las palabras de la madre. O como
en el fragmento de otra alumna en que no se nombra el cementerio y se lo alude a través de elementos
léxicos como “campo grande”, “placas blancas, duras, cuadradas, escritas”, viejitos vestidos de negro.
Alusién y elision son elementos centrales en “Era el mes de...” en el que otro alumno relata
brevemente dos situaciones en las que su abuelo participd, separadas por diez afios. Es el lector el que
debe reponer el contexto politico (vinculado al surgimiento del peronismo y el golpe militar que lo

derroca), cifrado en las fechas, los meses y en otros elementos léxicos.

Mi abuelo en 1945 tenfa diez afios. Estaba jugando a la pelota con unos amigos, cuando una
manifestacion lo distrajo. Nunca habia visto tanta gente marchando junta, con banderas y cantando.
Se entusiasmé con lo que vio. Fue detras de ellos. Era el mes de octubre.

En 1955 mi abuelo tenia veinte afios. Estaba en el servicio militar obligatorio. Lo fueron a buscar
cuando estaba de franco, comiendo un asado con amigos. Lo llevaron a Campo de Mayo. Cuando
llegd, los tanques iban y venian, los aviones sobrevolaban ruidosos. Tendria que haber asistido al
primer llamado, pero no lo hizo. Por distraido, estuvo 48 horas detenido.

Al relato de estas dos situaciones le sigue la referencia a una historia contada por su abuelo que
condensa una época de enfrentamientos.

Me conté también la historia de dos tenientes que eran amigos de toda la vida. Habfan compartido
cada afio de su formacién militar. Hacfan los relevos juntos y también los patrullajes. Dormian todas
las noches en la misma cama marinera, uno debajo del otro. Asi de juntos estuvieron, hasta que uno de
ellos mand¢ a fusilar al otro. Mi abuelo todavia recuerda los apellidos de los dos hombres. Era el mes
de septiembre.

El montaje y el corte, la narracién desprovista de explicaciones, el juego entre aludir y callar, la
condensaciéntrabajan a favor de una economia narrativa de gran eficacia estilistica.

La expectativa del final

En la lectura y el andlisis de las series autobiograficas también llamé nuestra atencién la forma en que
los alumnos conclufan sus relatos. En algunos casos, observamos que los cierres obturan los textos, es
decir, que no hay una intencién en despertar la expectativa del lector sino que se prefiere, de alguna forma,
homogeneizar el texto. Generalmente, este tipo de cierres se corresponden con inicios canénicos y un
desarrollo sin tensiones ni conflictos, sin variaciones en el ritmo.

Sin embargo, en algunos fragmentos es posible identificar finales que provocan cierta ruptura en el
relato, ya sea porque no lo clausuran, porque quedan abiertos o bien porque definitivamente apuntan a
inaugurar un nuevo sentido no previsto en el relato, es decir, divergen de la linea argumental, como
leemos en el siguiente texto, en el que el final se aparta del desarrollo previo, incluso, hasta en el cambio
de la persona gramatical. La instantinea se titula “Se hizo tarde”;! la autora, radicada en Buenos Aires,
narra su visita a la casa materna, en Colombia; la alegria de su madre al verla y los cambios que percibe en
ella. Toda esta narracién estd en primera persona hasta que irrumpe la tercera en el final:

Esta extrafia en territorio que asumia ahora desconocido, recorrié la casa con el fin de grabarsela antes
de la préxima partida. Dio una vuelta mas antes de dormir y vio en la esquina una caja de madera que
la estaba esperando para ser enterrada en el jardin el fin de semana. La abrazé fuerte. “Sé que volvi
tarde, pero volvi”, le dijo a su padre. Le dio un beso a la caja, llord y se fue junto a su madre.

Como decifamos antes, el cambio a la tercera persona mas la inclusién de un motivo que no esta
sugerido o “preparado” previamente, hace que este final sea impredecible y altamente potente en cuanto a
efecto de lectura. Recién entonces el titulo cobra sentido. En este final no previsto, otra vez encontramos
el relato de un momento doloroso a través de un decir indirecto y un desplazamiento que cuenta la escena
como si le ocurtiera a otro.

En otros casos, el final viene a “confirmar” de forma contundente cierta linea indicial desplegada en el
texto. En el fragmento “Del turista”, una alumna describe un lugar que nunca se nombra: “Aquel campo

! Varios alumnos optaron por titular cada fragmento de la serie, ademas de la serie completa.

159



Avren, F.; Somoza, P.; Vernino, T. / Relatos del yo: bisqueda de sentidos en la fragmentariedad

verde y extenso, no tan llano, siempre tan prolijo, con arboles [...] donde habia uno que otro viejito
vestido impecablemente de negro.” Luego, la autora sigue describiendo el lugar: “En ese parque habia
placas. Placas blancas, duras, cuadradas, escritas. Y en sus comienzos flores, ramos y ramos de flores...”.
En el cierre, no se explicita el lugar, que ya fue descripto con variados indicios; sin embargo, si se establece
un contraste entre los nifios y los adultos: “Corriamos y poco nos importaba el resto. Mientras, nuestros
padres reunidos alrededor de una placa blanca, sin emitir palabra, dejaban salir pequefias lagrimas de sus
ojos”. Esta oposicién nifios-adultos, que funciona como un “remate”, termina por confirmar que el lugar
donde los chicos juegan es un cementerio.

Algunas veces los textos quedan abiertos, inconclusos. Asf sucede en el fragmento de otra alumna en el
que se describe una casa “grande y muy blanca, tenfa mucha luz pero igual era frfa”. Es la nueva casa,
visitada ahora por los tios. Hacia el final, se narra una tradicion familiar: “Mi tfa llevd una caja de
caramelos para tirarlos por la casa [...] Abrimos la caja de palitos de la selva'y empezamos a tirarlos por toda
la casa y después a comerlos del piso”. No clausurar el texto contribuye también a que los relatos no
resulten monoliticos, homogéneos; de alguna manera, algo queda por decir; el lector puede seguir
expectante después de concluida la lectura.

Pensar en finales poco esperados también es un aspecto que suele ser soslayado por los alumnos; mas
bien la tendencia es la contraria, esto es, cerrar el texto en el sentido de clausurarlo, de no permitir que el
lector pueda ir mas alld. Una suerte de final que impregna los textos de tono didactico o moralizador.

Nuevas reflexiones, primeras conclusiones

Se trata de un trabajo nuevo, una experiencia nueva, que en la primera aproximacién nos encontré muy
ligadas a nuestra consigna inicial, la escritura de una autobiografia. Nuestras primeras preguntas apuntaban
a la coherencia, a la posibilidad de configurar una trama, un sentido. Sin embargo, a partir de la relectura y
elandlisis de las instantdneas producidas por los alumnos, surgieron nuevos interrogantes vinculados a los
recursos puestos en juego y la productividad de los modelos.

Pretendfamos que armaran una serie que tuviera alguna articulacién. No fue lo que predominé, pero
no obstante, muchos de los escritos aun cuando no conformen una serie, comprenden instantaneas que
constituyen textos de primer nivel (como los ya analizados), que concentran una historia en si misma,
completa, potente, reverberante, condensada.

En este sentido,se vio mitigada, al menos en alguno de los fragmentos, aquella dificultad en las
autobiografias, expuesta mas arriba y seflalada por Lotito y Pampillo (2002), en relacion con un
predominio de la enumeracién y de la cronologfa lineal, que no aprovecha los acontecimientos
imprevistos.

La consigna misma de solicitar un momento significativo, una escena congelada, ya propone o implica
que en cada fragmento haya un principio y un final, es decir que este suponga cierta autonomia, cierta
completud. Por su parte, también los recursos que aparecen en los modelos (la segunda persona, el trabajo
con lo no dicho, el tiempo demorado, la descripcién distanciada, la concentracién en el detalle, el inicio 7z
media res),a cuyo reconocimiento y utilizacién contribuyeron las metaforas provenientes del cine y la
fotografia,ayudaron a que los alumnos tomaran distancia de su propia vida para re-presentarla y pudieran
despegarse de la referencialidad pura, inmediata, para adentrarse en los mecanismos de la ficcion.

Por cierto no todos los modelos fueron igualmente productivos; queda pendiente para continuar esta
experiencia la busqueda de nuevos textos que pongan en juego recursos visibles de modo que los alumnos
puedan identificarlos y apropiarselos.

Otra tarea a futuro debera contemplar de qué manera la implementacion de estos recursos puede ser
transferida a textos de mayor extension, tal el caso de la autobiografia.

Finalmente, nos proponemos diseflar nuevas consignas que ayuden a que los estudiantes ficcionalicen
el material tomado de sus vidas, de modo de constituir relatos donde el yo resulte singularizado.
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Resumen

Convencidas de que la investigacién narrativa supone una forma de conocimiento que nos ayuda a
interpretar la realidad desde la 6ptica de la identidad, en este trabajo intentamos mostrar como integramos
los conceptos de identidad narrativa, lectura y escritura al disefiar el programa de un seminatio/taller
destinado a alumnos de los tltimos afios de las carreras de Historia y Letras de la Facultad de Filosofia,
Humanidades y Artes de la Universidad Nacional de San Juan. Al igual que en la organizacién del curso,
este trabajo cuenta con una parte tedrica, una parte practica y un analisis de los resultados obtenidos.

El fundamento tedrico sobre el que nos apoyamos para tratar la identidad narrativa lo encontramos en
la diferencia que propone Ricoeur entre identidad como mismidad e identidad como ipseidad.

Para nuestra parte practica, seleccionamos un fragmento de un cuento de Martinez Estrada y
realizamos los pasos de prelectura, lectura y poslectura. Durante el primer paso, nos preocupamos por la
ubicacién de esta narrativa en el tiempo y el espacio y el aspecto relacional entre ambos. Durante el
segundo paso, leimos el fragmento como lectores “resistentes” y lo analizamos teniendo en cuenta las
categorias lingtiisticas de Actitud que nos ofrece la Teorfa de la Valoracién, considerando que los
sentimientos, los afectos, lo subjetivo son componentes relevantes a la hora de comprender la realidad. La
poslectura fue el momento patra la escritura sobre la identidad del protagonista del cuento teniendo en
cuenta que la escritura estimula el andlisis critico sobre el propio saber y que hacerlo con conciencia
retérica lleva ademas a desatrollar y a dar consistencia al propio pensamiento (Catlino, 2005).

Palabras clave:identidad narrativa - lectura - escritura

Marco referencial

El objetivo de la propuesta pedagdgica fue integrar los conceptos de narrativa, identidad, lectura y
escritura en el convencimiento de que la narrativa nos ayuda a interpretar la realidad desde la dptica de la
identidad. Reflexionar sobre su sentido es imprescindible para que el individuo comprenda el lugar que
ocupa en la sociedad y, desde alli, logre realizar las acciones necesarias para su transformacién y la
transformacién del mundo que lo rodea.
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La narrativa es un drama de identidades frente al cual el lector tiene la opcién de simpatizar con el
texto o bien volverse un lector resistente, lo que implica delimitar su posicion ideoldgica frente al mismo.
A su vez, una lectura resistente alcanza su maxima expresion en una escritura critica ya que esta da lugar a
una mayor reflexion y a un analisis mas sutil.

El fundamento tedrico sobre el que nos apoyamos para tratar la identidad narrativa lo encontramos en
Ricoeur y en su diferenciacién entre identidad como mismidad e identidad como ipseidad. La identidad
como mismidad toma en cuenta un término que procede del latin: 7derz. En este nivel hablamos de
idéntico como “sumamente parecido” y por tal razén inmutable a lo largo del tiempo; dirfamos entonces
que un rasgo que identifica a la identidad-mismidad es su permanencia en el tiempo, su duracién. Por otro
lado, la identidad como ipseidad procede también de un término latino: ipse. Nos referimos a la identidad
como ipseidad con el término “propio”, que se opone a “otro/extrafio”. En este segundo sentido, la
identidad-ipseidad implica afirmaciones sobre el aspecto cambiante de la personalidad.

Debido a esta diferenciacién, se puede decir que la identidad-ipseidad se muestra coherente con el
concepto de tiempo. La identidad zdes remite al problema cartesiano de la afirmacién del sujeto como algo
no cambiante y ya dado. La identidad narrativa es de tipo ipse pues no niega en ningiin momento el cambio
en el tiempo; por el contrario, pone en evidencia su paso en los seres humanos.

Con respecto a la lectura y a la escritura, seguimos a Garcia Landa (2006) quien examina la naturaleza
configurativa del discurso y hace converger varios temas: la relectura, la narracién, la identidad y la
interaccion y también trata de realizar una configuracién de estos términos.

Este autor comienza comparando identidad y narracién y recuerda que Hume afirma que nuestra
nocién de identidad personal se constituye mediante nuestras asociaciones de ideas, como un efecto de la
memoria. Ademads, para Garcia Landa, la identidad personal requiere una dimension reflexiva ya que esta
vinculada a la auto-observacion del sujeto, en su capacidad de reflexion y no mediante la unién espontanea
de ideas en la mente.

Las historias sobre nosotros mismos estan determinadas por la manera en que otros nos narran, por
nuestros lenguajes y por nuestros géneros narrativos tradicionales. Asi, la autonarracién es una actividad
interpretativa ya que el significado de nuestro pasado se reconfigura en el presente -la estructuracién
narrativa de los recuerdos genera nuestra comprension del pasado. Este no tiene significado determinado
al no poder evitar la historicidad de nuestra mirada y de nuestros intereses. Nuestro discurso sobre la
identidad es constitutivo de la identidad en tanto el sentido de una vida puede comprenderse
adecuadamente sélo mediante un marco narrativo, un relato.

La narracién podria considerarse como una relectura en la cual el autor y el lector interactian de
manera compleja a través de una interaccion simbolica entre diversos sujetos textuales: autores y lectores
implicitos, narradores y narratarios, personajes. El lector es invitado, a veces mediante una compleja
retérica de alocucién a narratarios ficticios, a adoptar una identidad propuesta por la narracién -a
comportarse como el lector implicito. La posicién del lector implicito es, pues, el lugar provisional para la
instalacién del lector en el intercambio discursivo -en tanto que lector, no en tanto que interlocutor
plenamente autorizado. Desde el momento en que el lector se convierte en alguien mads, en escritor, en
critico, se plantea la eleccién entre dos alternativas: o bien seguir siendo un lector ideal que simpatiza con
el texto, o bien delimitar una actitud fuera de los calculos del texto, volviéndose un lector resistente. ILa
lectura resistente conlleva delimitar la posicion ideoldgica del lector frente al texto. Este tipo de lectura
encuentra su espacio de expresion mds propio en la escritura critica: en realidad en escritura resistente o
critica resistente. La lectura de por si estimula la participacién, la aceptacioén temporal de los presupuestos
del texto (salvo en el caso de textos provocativos u ofensivos). S6lo la escritura tras la relectura invita a las
modalidades mas sutiles de andlisis ideoldgico y de respuesta critica razonada.

Por otro lado, para el andlisis textual, tomamos categorias de la Teotia de la Valoracién (White, 2004).
Esta teorfa, que se desarrolla a partir de la Linguistica Sistémico Funcional, se ocupa de los recursos
lingtisticos por medio de los cuales los escritores/hablantes expresan, negocian y naturalizan
determinadas posiciones intersubjetivas y, en ultima instancia, ideolégicas. La Teorfa de la Valoracién
divide estos recursos evaluativos en tres grandes dominios semanticos: actitud, compromiso y gradacion.
Cabe aclarar que en el seminario/taller el analisis lingliistico se centrd exclusivamente en el sistema de la
Actitud.
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Teoria
dela
valoracion

fetind Compromiso Gradacion

afecto ;

R monoglosia fuerza

10 heteroglosia foco
apreciacion 9 .

La Actitud incluye respuestas emocionales o sistemas de valores culturalmente determinados con
respecto a los participantes y a los procesos y se divide, a su vez, en tres subsistemas:

Afecto

El afecto tiene que ver con la respuesta emocional y con la disposicién, y se realiza de manera tipica a
través de procesos mentales de reaccion:esto me agrada; odio el chocolate; mediante atributivos relacionales de
afectoestoy triste; soy felizy esta orgullosa de sus logros; teme a las aranias o mediante la metafora ideacional, con
sustantivos: su miedo era obvio para todos.

Los valores de afecto proporcionan uno de los modos posiblemente mas obvios en que el hablante
puede adoptar una postura o una posicién frente a determinado fenémeno -proporcionan los recursos por
medio de los cuales el hablante puede indicar el modo en que ese fendmeno lo afecté emocionalmente, o
para apreciar el fendmeno en términos afectivos. Pueden ser categotias negativas o positivas:amor/ odio;
agradar/ irritar; aburrido [ intrigado y cada significado se ubica a lo largo de una escala de fuerza o de
intensidad de menor a mayor:gustar, amar, adorar; estar preocupado, tener miedo, estar aterrorizado.

Estas evaluaciones ponen en juego la solidaridad entre el hablante y su audiencia. Al apreciar los
eventos en términos afectivos, el hablante/escritor invita a su audiencia a compartir esa respuesta
emocional, o por lo menos a considerar esa respuesta como adecuada y bien motivada, o comprensible.
Cuando se acepta esa invitacioén, entonces, la solidaridad o la simpatia entre hablante y oyente se aumenta.
Una vez establecida esta conexién empatica, existe la posibilidad de que el oyente esté mas receptivo o
abierto a los aspectos ideoldgicos mds amplios de la posicion del hablante. Cuando la invitacién a
compartir la respuesta emotiva no es aceptada -cuando el valor afectivo se considera inadecuado,
extravagante o disfuncional, entonces probablemente disminuyan la solidaridad o la simpatfa y también la

posibilidad de lograr acuerdo ideoldgico.

Juicio
Comprende significados que sirven para evaluar positiva o negativamente el comportamiento humano,
en relacién con un conjunto de normas institucionalizadas. Asi, el juicio esta involucrado cuando el
hablante evalia a un participante humano en relacién con sus actos o disposiciones. Las normas sociales
que se ponen en juego en estas evaluaciones de juicio adoptan la forma de reglas o expectativas sociales.
Con el juicio podemos evaluar el comportamiento como #oral o inmoral, legal o ilegal, socialmente aceptable o
inaceptable, encomiable o deplorable, normal o anormal. Los valores pueden ser realizados como
- adverbios:  justamente,  medianamente,  bellamente,  virtnosamente,  honestamente,  valientemente,
infatigablemente, inteligentemente, estiipidamente, excéntricamente
- atributos y epitetos: un politico corrupto, era deshonesto, no seas cruel, ella es muy indomable, él es
infatigable, un acto excperto, un comportamiento verdaderamente excéntrico
- sustantivos: 4z tramposo y embustero; un héroe; un genio; un inconformista
- verbos: defrandar; pecar; ser lujurioso; acobardarse; triunfar

Como en el caso del afecto, los juicios de valor tienen valores positivos o negativos: virtnoso vs inmoral;
honesto vs deshonesto; valiente versus cobarde; astuto versus estiipido, tonto; normal versus anormal, raro, estrafalario.

Al igual que elafecto, los significados de los valores de juicio pueden ubicarse en una escala de fuerza
de mayor a menot: es un buen jugador, es un jugador habil o diestro, es un jugador brillante.
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En algunos casos, el juicio de valor se expresa explicitamente por medio de determinadas elecciones
1éxicas:hdbilmente, corruptamente, lenta o perezosamente. Estas se clasifican como expresiones de juicio inscriptas
porque la evaluacién se inscribe explicitamente en el texto mediante la eleccién del vocabulario. La
descripcién se complica, sin embargo, por la posibilidad de que la evaluacién del juicio pueda ser evocada
de manera mas indirecta o pueda estar implicita -en lugar de estar inscrita explicitamente- por medio de lo
que pueden llamarse indicios de juicio. Con esos indicios, los juicios de valor son producidos por
significados superficialmente neutrales pero que, a pesar de todo, tienen en la cultura la capacidad de
provocar respuestas enjuiciatorias (de acuerdo con la posicion social/cultural/ideoldgica del lector). De
manera que un comentarista puede inscribir un juicio de valor negativo al acusar al gobierno de
incompetencia o, alternativamente, puede evocar el mismo valor por medio de un indicio como e/ gobierno no
ha sentado las bases para un crecimiento de largo plage. Por supuesto, no hay nada explicitamente evaluativo en
esa observacién, pero tiene el potencial de evocar evaluaciones de incompetencia en los lectores que
comparten una determinada perspectiva de la economia y el rol del gobierno.

Apreciacion

La Apreciacién es el sistema por el cual se hacen evaluaciones de productos y procesos e incluye
valores estéticos y sociales. Mientras el juicio evalia los comportamientos humanos, la apreciaciéon evalia
tipicamente a los objetos naturales, manufacturas, textos, construcciones mas abstractas como los planes y
las politicas. Los humanos también pueden ser evaluados por apreciacién, en lugar de por juicio, cuando
son considerados mas como entidades que como participantes: #na mujer bermosa, una figura clave.

Los valores de apreciaciéon estan relacionados con las cualidades compositivas de la entidad: armoniosa,
simétrica, equilibrada, retorcida; o con la reaccion estética con la que se asocia a la entidad en cuestion: atractiva,
lamativa, cautivante, aburrida, mondtona, bella, encantadora.

Como en el caso del afecto y del juicio, los valores de apreciacion tienen valores positivos o negativos
armonioso/ discordante, o pueden ubicarse en un continuo de menor a mayor fuerza o intensidad Jnda, bells,
excquisito.

El taller en si mismo

En el primer encuentro, los participantes reflexionaron sobre las expectativas del curso, la definicién
de narrativa, la relaciéon entre narrativa e identidad y el significado de lectura critica. Ademds, leyeron y
comentaron sobre la narrativa en la ensefianza, el aprendizaje y la investigacion(Hunter y Egan, 2005),
resaltando lo siguiente:
- La narrativa es una capacidad humana fundamental. El papel que desempefa en la educacion
merece la mayor atencion.
- Una narrativa trata de hechos, teorfas y suefios desde la perspectiva de la vida de alguien y
dentro del contexto de las emociones de alguien.
- La narrativa resulta ser el género basico y esencial para la comprensién de nosotros mismos y
de la compleja naturaleza humana.
- El retorno a la narrativa indica que hoy reconsideramos el valor de los relatos, especialmente
en el campo de la educacion.
- La funcién de la natrrativa consiste en hacer inteligibles nuestras acciones para nosotros
mismos y para los otros.
Al finalizar, los participantes elaboraron el siguiente esquema conceptual:
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cuestionamiento
de estereotipos

herramienta

forma de
S para la
suavizar juicios o
autorreflexion
instrumento de medio de
transformacién inclusién
lente posibilidad de
interpretativa vinculo

Luego los participantes escribieron sobre el empleado publico, sus sentimientos, recuerdos,
experiencias propias o ajenas, estereotipos. A continuacién, leyeron sus narraciones en busqueda de
similitudes y diferencias respecto de sus opiniones.

En la dltima parte del encuentro, se presentd la Teorfa de la Valoraciény se aplicaron los recursos
léxico-gramaticales correspondientes al dominio Actitud en el analisis de sus respectivas narraciones.

Como tarea extraulica, se les asigné la lectura del cuento Sdbado de Gloriade Ezequiel Martinez Estrada.

En el segundo encuentro, los participantes leyeron y comentaronsobre educacion e identidad narrativa
(Okolova, 2007), concluyendo con la elaboracién del siguiente esquema:

Proteger la identidad

Espacio circular en el que se despliega
cultural y desarrollar una forma
la actividad educativa

de pensar reflexiva

Identidad
idem/ipse

A continuacion, se hizo referencia a la vida y al contexto sociocultural de Martinez Estrada:

Naci6 y vivi6 en pueblo de provincia hasta que su familia debi6 trasladarse a Buenos Aires. Al perfodo
de su nifiez lo recordaria con grannostalgia, atribuyéndole el origen de buena parte de lo que le paséen su
vida.

A los veinte afios, comenzo a trabajar como funcionario del CorreoCentral, empleo que conservara
durante tres décadas. Como Lugones, ocup6 ese cargo de empleado publico con el tnicofin de tener
asegurado su sustento. El temor y el masoquismo le hicieron querer ese empleo hasta sentirse dependiente
del mismo. Le permitia desarrollar su oficio deescritor en el tiempo restante. ":Qué serd de mi el dia que
mejubile o disponga de todo el dia para pensar con calma y ordenarmis ideas? Acaso me echaré a dormir"
-se lo escribe a su intimoamigo Horacio Quiroga, "el hermano mayor".

Se resumié y coment6 el cuento leido:

Sdbado de Gloria transcurre en las oficinas deun Ministerio en Buenos Aires y tiene como personaje a la
figura de un pobreempleado, Julio Nievas, que encarna en su pobreza espiritual,fisica y econdémica las
ambiciones y médicos suefios de un gransector de la clase media baja argentina de aquella época:obtener
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una breve licencia en su trabajo y disfrutar con sufamilia de unas vacaciones en Mar del Plata. Este
pretextoanecddtico sirve al narrador para trazar un cuadro realistafantastico de la Argentina de aquel
tiempo y alude al golpe deEstado de 1943, a los comienzos del peronismo, a una rupturahistorica que se
traduce en el texto como trasfondo emocional ycasi onirico de las vicisitudes del protagonista.

En el tercer encuentro,se leyo y sintetizé sobre diferentes aspectos de la narrativa tales como:
- Los relatos nos permiten considerar lo que somos y sentir la experiencia de «otro» (otra persona,
lugar, cultura, tiempo).
- La narrativa se presenta como un método de interpretacion para dar sentido a las dificultades y
posibilidades de la condicién humana.
- Contar historias puede llegar a ser una actividad «redentora, curadora y transformadora».
En la segunda parte de este encuentro, analizamos fragmentos del cuento utilizando nuevamente las
categorias de Actitud, tal como se observa en los siguientes ejemplos:
Afecto: ... Julio sintid orgullo y vergiienza.
Juicio: ...de amable que era se convirtid en dspero; de tolerante, en exigente, de cortés, en grosero.
Apreciacion: ... frdmites oficiosos ... desgraciado trance

En el cuarto encuentro, se continud con el analisis de los fragmentos del cuento y a continuacién se
ley6 y debatié sobre la relacién entre natrracion, identidad, lectura y escritura(Garcia Landa, 20006),
destacando estas ideas:

- La identidad es adscripta por el observador.

- Nuestro discurso sobre la identidad es constitutivo de la identidad.

- El sentido de una vida puede comprenderse adecuadamente sélo mediante un marco narrativo, un
relato.

- La lectura en s{ misma contiene elementos de relectura ya que requiere un momento retrospectivo de
revision y de reconfiguraciéon del pasado.

- La relectura hace resaltar algunos aspectos del texto y otros los amortigua, como en algunas otras
formas de duplicacién semiologica: en cada caso hay pérdidas y ganancias, y algunas cuestiones
llegan a desaparecer definitivamente en la transformacién narrativa de un texto a otro.

- Los participantes, mediante el uso del lenguaje, también contribuyen a hacer y a cambiar su
contexto.

- En una narracién el lector es invitado a adoptar una identidad. La posicion del lector implicito es el
lugar provisional para la instalacién del lector en el intercambio discursivo.

- El lector tiene dos alternativas: o bien seguir siendo un lector ideal que simpatiza con el texto, o bien
delimitar una actitud fuera de los calculos del texto, volviéndose un lector resistente.

- La lectura resistente conlleva delimitar la posicién ideoldgica del lector frente al texto.

- La experiencia de la lectura critica nos hace recorrer el circulo hermenéutico. Un texto habria de
recibir primero una lectura consonante y colaboradora, y su relectura habria de ser la ocasién
parauna lecturaresistente.

El quinto encuentro se dividié en tres partes con sus correspondientes consignas:

Primera parte: Realice una relectura y una reescritura de su primera narrativa: a) ¢de qué manera el leer
el cuento modifico su opinién sobre el empleado publico? b) después de realizar el curso, ¢qué siente con
respecto al empleado publico, que dejaria y qué cambiarfa de su narracién?

Segunda parte: En su reescritura, encuentre ejemplos de actitud: afectos, juicios y apreciaciones, sobre
todo reflexionando sobre si su actitud se ha mantenido o se ha atemperado.

Tercera parte: Responda las siguientes preguntas: a) ¢en qué medida ctee que el curso le ha brindado
herramientas discursivas para interpretar e interactuar significativamente con un textor b) ¢cémo cree que
puede utilizar el poder transformador de la identidad narrativa en sus practicas educativas? c) realice una
breve narrativa sobre su experiencia en este curso: su proceso, actividades, bibliografia.

A continuacién presentamos algunas respuestas:
De la primera parte:
- Debo reconocer que mi primera actitud hacia el empleado priblico esta teriida de una carga negativa porque es mny
dificil separar mi opinidn del rumor colectivo que circula en el grupo social con el que interactiio cotidianamente.
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Después de leer el cuento y realizar el curso, mi opinidn se desplazd del pensamiento popular del empleado priblico
como aquel sujeto soberbio, maltratador que hace lo justo y necesario a tener una mirada mds profunda,
considerando su contexcto y condiciones laborales, las cuales ayudan a explicar su comportamiento.

La lectura del cuento me sirvid para modificar algunas ideas, para repensar el lngar del empleado priblico,
absorbido y desbordado por la burocracia. . .

A partir de lo leido, de lo reflexionado y lo compartido con los comparieros, puede gue haya cambiado un poco mi
mirada respecto a su labor; sobre todo teniendo en cuenta el contexto en el que se presenta el cuento “Sdbado de
Gloria” y la situacion actual.

Ejemplos encontrados en la segunda parte:
Afecto:Muchas personas que desconocen el trabajo, el esfuerzo del empleado piiblico, lo critican, se quejan de que ellos
protesten. ..
Juicio:... en estos tiempos, el empleado ha perdido autoridad, ha gquedado en el pasado el respeto, hoy son victimas de
violencia. . .
Apreciacion:Actualmente ser empleado piblico es estar agobiado de trabajo, cumplir con el horario. ..
Es dificil el rol del empleado piiblico
E/ empleado priblico es un trabajador digno

En la tercera parte los participantes se expresaron con respecto a la experiencia de haber participado en
este curso:

Se brindaron berramientas iitiles para el andlisis de la narrativa, enfatizindose el poder transformador de la
misma.

Se propicid una mejor comprension de los textos mediante la interpretacion de las elecciones discursivas del antor.

Se destacd el rol de la narrativa para despertar nuna actitud reflexiva y lectura critica.

Se redescnbrid la narrativa como reflejo de la realidad y «medio de curacion»

Es importante ntilizar el poder transformador de la identidad narrativa en las pricticas educativas pues podemos
enseniarles al alummo que la narrativa implica muchas cosas: es una herramienta de antorreflexion, comprension,
empatiay es un lente interpretativo; es un medio de inclusion; es una forma de descubrir las voces silenciadas en los
texctos, historias ignoradas y muchas cosas mds que bacen que la narracion sea un reflejo de nuestra propia realidad.
E! poder transformador de la identidad narrativa podria utilizarse como berramienta para “crear puentes” entre
los conocimientos del alumno y el docente. De jgual manera hemos trabajado en este curso, compartiendo la lectura,
resignificandola, haciendo puestas en comiin y construyendo nuestro propio conocimiento ya que “la narracion es un
instrumento cognitivo que transmite articnlaciones sociales de la identidad y nos forma como lectores criticos”.
Nuestra vida es un gran relato construido por medio del lenguage, instrumento de comunicacion que debemos valorar
Y enriguecer a diario en todas nuestras pricticas educativas y discursivas. Esta fue una gran oportunidad de
reflexion sobre nuestra propia préctica de formacion como futuros docentes.

Con respecto a la Teoria de la Valoracion, los participantes expresaron:

A partir de esta teoria, podemos bacer una lectura recursiva de los textos. Podemos identificar criticamente aguellos
discursos implicitos ya que cada texto es una “maquina peregosa” que debe ser resignificada por cada lector.
Considero que esta teoria aflade informacion y contenidos significativos para el andlisis del discurso que realizamos
los alummnos. Es de gran importancia el objetivo de todo texto a la hora de negociar con el otro, escuchar su posicion
Y no querer imponer mi punto de vista ya que los hablantes podemos expresar el mundo que nos rodea a través del
lenguage pero nunca debemos olvidar ese otro con el 0 los gue interactito.

En un ultimo encuentro, los patticipantes recibieron feedback con ejemplos de la transformacién de
actitudes -de mas taxativas a mas suavizadas- sobre el empleado publico al realizar la comparacion entre
sus dos instancias de escritura.

Las siguientes muesttas se citan a modo de ejemplo:

En la primera narracion:

Las representaciones que se tienen sobre el empleado publico son en general bastante negativas debido
a que se lo vincula con la ineficiencia, vagancia, pérdida de tiempo.

La sociedad considera que no se ha ganado su puesto por méritos, sino por favores o relaciones con
politicos quienes, a cambio de ello, otorgan puestos y que, como contrapartida, reciben fidelidad absoluta.
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En la reescritura:
Al considerar al empleado como absorbido y desbordado por la burocracia se percibe un juicio suavizado con
respecto al mismo, en un intento de justificar su comportamiento.

En su primera narracion:

En general se piensa al empleado publico como una persona que esta en una oficina, llena de papeles
por completar o por cargar en una computadora. Se piensa también que son personas que trabajan poco,
es decir, que son beneficiados por todos los feriados y asuetos que existen.

En la reescritura reflexiona:

Seguramente su trabajo se ha complejizado con la incorporacion de nuevas tecnologias, lo que lo tiene gue haber levado a
realizar cursos y perfeccionarse en elfo. .. A pesar de la situacion que nos toque vivir, los empleados piblicos son sélo personas
qgue ponen la cara o el cuerpo a diversas vicisitudes que se les presentan_y que detrds de ellas, hay una estructura, que es la que
los hace ser burocriticos, como uno piensa. Las apreciaciones sobre el empleado publico muestran una vision mas
positiva.

Conclusion

Nuestra intencién con este taller fue crear un espacio de reflexiéon en el convencimiento de que la
educacién, especialmente la educacién universitaria, debe no sélo brindar conocimientos puramente
cognitivos. En este nivel educativo, deben crearse lugares que ayuden a otorgar sentido a nuestras vidas, a
nuestros actos y a nuestras relaciones (Bruner, 1997). Creemos que a través del ejercicio de la lectura de la
bibliografia, la escritura y el analisis de las narraciones, los participantes encontraron y produjeron
situaciones y herramientas validas para interpretar el mundo, al menos un pequefio aspecto de él y tomar
posicion ante el mismo.
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Resumen

En estos ultimos afios ha cobrado notoria importancia desde lo teérico la narrativa pedagdgica. Nos
estamos refiriendo a la escritura como recurso de reflexion acerca de las practicas de los docentes. Narrar
por escrito la propia practica implica observar desde una perspectiva autocritica los hechos que acontecen
durante el acto de enseflar y poder evaluar los saberes adquiridos. En este sentido, la recuperacion de la
narracién en campo educativoreviste fundamental importancia en el proceso de construccién del
conocimiento profesional del practicante. La lectura del contenido de los escritos relativos a las practicas
de enseflanza permitird interpretar, replantear y reformular, si es necesario, el trabajo realizado en la clase.
En otras palabras, modelar la actuacién como futuro profesional docente. El propésito de este trabajo es
determinar de qué manera se textualizan los procesos metacognitivos en el acto de ensefiar. Se pretende, a
partir de la estructura de las narraciones esctitas por el practicante del profesorado de italiano, indagar
acerca de como se resuelven obstaculos y conflictos y cudles son las estrategias que establecen nexos entre
referencias tedricas adquiridas y la realidad del aula. En cuanto a la metodologia, se trata de un analisis
cualitativo de los relatos, que posibilitard establecer sus implicancias en la formacién docente. Este trabajo
se sustenta en las teorfas que otorgan un papel decisivo a la narrativa escrita como dispositivo pedagdgico
para optimizar la prictica docente y que sostienen autores como Zabalza (2004), Mc Ewan y Egan (1998),
Schon (1993), entre otros.

Palabras clave:narraciones escritas - reflexion- construccion de conocimientos

Introduccion

Las reflexiones del presente trabajo nacen de la labor llevada a cabo en los dltimos afios en la catedra
de Observaciéon y practica I y II de la seccién italiano de la Facultad de Lenguas, UNC. Las experiencias
de los alumnos del profesorado recogidas en las narraciones -observaciones y diarios- permiten a los
docentes de la catedra seguir de cerca el desarrollo de las reflexiones referidas tanto al estado de animo y
expectativas del practicante como al modo en que construye sus conocimientos durante las practicas.
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La preocupacion por los aspectos relacionados con la inserciéon en el campo profesional por parte de
los estudiantes abrié una linea de estudio en la que se encuadra éste y otros trabajos de investigacion, lo
que ademds reforzo el rol de la catedra como centro de reflexién/investigacion continua.

Es evidente que en los dltimos tiempos la narrativa como dispositivo para la construccién de
conocimientos adquiri6 un rol preponderante en el desarrollo de las practicas pedagogicas pre-
profesionales. Efectivamente, narrar es un modo de ordenar el conocimiento.

La revalorizacién de la narrativa en la investigaciéon educativa, como escritura autobiografica, suele
atribuirse al hecho de que en ella estdn presentes las acciones de los futuros docentes y los conocimientos
que logran elaborar en su paso por las aulas. En ese sentido, las observaciones y los diarios de clases
constituyen dispositivos utiles si se los emplea de manera consciente, despojados de analisis superfluos y
liberadores.

Marco tedrico

Para la elaboracion del trabajo nos hemos apoyado en los aportes teéricos de Freire (2006), quien
afirma que “el saber que indiscutiblemente produce la practica docente espontinea o casi espontinea,
"desarmada”, es un saber ingenuo, un saber hecho de expetiencia, al que le falta el rigor metddico que
caracteriza a la curiosidad epistemoldgica del sujeto”. Por eso es fundamental que el pensar acertadamente
que supera al ingenuo tiene que ser producido por el mismo aprendiz en comunién con el profesor
formador. Con el tiempo hay que posibilitar que, a través de la reflexion sobre la practica, la curiosidad
ingenua se vaya volviendo critica.

Acerca de la complejidad de las practicas de los futuros docentes se tuvieron en cuenta las propuestas
de Schon (1998) que conciben a la practica desde una perspectiva constructivista y nos hablan de una
nueva forma de entender la articulacién entre la teorfa y la practica. Schon plantea los limites de la
racionalidad técnica, basada en el concepto de practica como aplicacién de la teoria para dar respuesta a las
situaciones conflictivas que surgen en el aula. De este modo, postula la teorfa de la racionalidad practica
que implica reflexionar sobre la practica y a partir de los marcos tedricos adquiridos tomar decisiones para
cada caso en particular.

Ahora bien, si se considera necesario desarrollar en el practicante capacidad reflexiva, acerca de lo que
observa en las aulas y de las acciones que lleva a cabo en sus pricticas, en las cuales debera ademas asumir
una actitud autocritica, resulta indispensable contar con instrumentos capaces de ayudar a lograr los
objetivos arriba planteados. Consideramos que tanto las observaciones como los diarios de clases de los
estudiantes son dispositivos de gran valor en tanto indicadores de los procesos de aprendizaje de cada
practicante. Sanjurjo (2012) define al dispositivo de la siguiente manera:

Entendemos por dispositivo aquellos espacios, mecanismos, engranajes o procesos que facilitan,
favorecen o pueden ser utilizados para la concrecién de un proyecto o la resolucién de problematicas.
Acordamos con el sentido en que lo trabajan Morin (1994), Souto (1993, 1999), Perrenoud (2005),
entendiéndolo como un artificio complejo, pensado y/o utilizado para plantear alternativas de accion.
Es, a la vez, un revelador de significados, un analizador, un organizador técnico y un provocador de
transformaciones, previstas o no (32).

En lo que respecta a las narrativas Mac Ewan y Egan (1998:73 citado en Sanjurjo, 2012) destaca que
éstas nos dan la posibilidad de indagar en el interior de las conductas humanas para poder descubrir
pensamientos y conocimientos del sujeto narrativo. Por su parte, Caporossi (2012:110 en Sanjurjo 2012)
las considera una herramienta fundamental para la practica porque transponen lo individual -la
construcciéon del conocimiento del practicante- y porque se da en un contexto y en un momento
determinado, en otras palabras, la realidad del aula.

Respecto del analisis de las narrativas que se tendrdn en cuenta en este estudio -observaciones y diarios
de clases- se consultaron estudiosos como Aebli (1995:83 en Sanjurjo: 2012) que sostiene que‘“observar es
un proceso cognitivo. Al practicante le permite recabar informaciones acerca de su futuro espacio
profesional y construir conocimiento a partir de una mirada general hasta llegar a una mas profunda y
minuciosa”. Cabe aclarar que el observador interactia en todo momento con sus saberes tedricos lo que le
permite advertir concepciones metodoldgicas del coformador, como asi también imprevistos y problemas.
De esta manera el practicante construye un saber a partir de lo observado y no sobre lo observado.
Asimismo, se recogen las opiniones de Zabalza (2004) sobre el impacto del diario como herramienta
indispensable para recoger informacién de las vivencias propias del practicante y de todo lo que acontece
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en el aula. Para este autor, el diario favorece el desarrollo del futuro docente si éste al narrar su propia
practica logra objetivar la experiencia y volver sobre ella para analizarla desde una mirada reflexiva. Como
destaca Zabalza (2004):

...Escribir sobre si mismo trae consigo la realizacion de los procesos a los que antes he hecho alusion:
se racionaliza la vivencia al escribirla (lo que tenfa una naturaleza emocional o afectica pasa a tener
ademads, naturaleza cognitiva con lo cual se hace mis manejable) y, en caso de desearlo, se facilita la
posibilidad de socializar la experiencia compartiéndola con un asesor personal o con el grupo de
colegas(21).

Este mismo autor sostiene que “la reflexién es uno de los componentes fundamentales de los diarios
de los profesores” (49). Agrega que en los diarios la reflexion se presenta como una reflexcidn sobre el objeto
narrado o como reflexcion sobre si mismo. En el primer caso los practicantes plasman en sus narraciones las
caracteristicas de las planificaciones y las clases, las actitudes de los alumnos. Suelen especificar la situacion
de la escuela, las tareas que llevan a cabo los profesores o aspectos objetivos de la marcha de las clases. En
el segundo tipo de reflexién el narrador se incluye y se transforma en protagonista de los hechos descritos,
con una visién centrada en uno mismo, en la persona que muestra sus emociones, deseos e intenciones.
De este modo Zabalza destaca el componente expresivo de los diarios.

En el caso de los practicantes de italiano, a medida que pasa el tiempo, ellos se encuentran mas
involucrados con el rol de profesor que, de mero observador del aula, se transforma en participe de la
clase. Es evidente el paso de una reflexidn sobre el objeto narrado a una reflexion sobre si mismos.

Ejemplo de una reflexion sobre el objeto narrado:
® Antes de comenzar con la actividad lLidica explico las reglas y les aclaro que todos podian ganar. La motivacion
disminnyd al final porque el juego se tornd un poco largo.
Ejemplo de una reflexion sobre si mismo.
® Me parecid que algnnas de las actividades eran mds de lo que los alumnos sabian o sentian que sabian hacer. Pero me
senti dentro de todo bien.

Caporossi (2012: 135 en Sanjurjo, 2012) define al diario de clases de la siguiente manera: “pasa a ser un
dispositivo analizador de las practicas a partir del cual es posible desocultar, desentramar significados,
explorar, indagar, develar para comprender el proceso de construccién del conocimiento profesional
docente y mejorar la practica profesional docente.” Por su parte, Zabalza (2004) “Sirve a los estudiantes en
practicas como recurso para hacerse mas conscientes de su experiencia en la escuela” (15).

Consideramos de gran utilidad el aporte de los autores mencionados para articular sus conceptos con el
analisis de las narrativas de los futuros docentes de italiano.

Metodologia y analisis de datos

Encuadramos metodolégicamente el presente trabajo dentro del enfoque cualitativo mediante el cual
intentamos comprender las reflexiones de los practicantes y analizar de qué manera construyen
conocimiento a lo largo de su formacién docente.

El corpus se compone de dichas reflexiones presentes en las narraciones de observaciones y diarios de
clases realizados por los alumnos.

Comprendimos que el tipo de fendémenos a estudiar requerfa un tratamiento que permitiera
desentrafiar los procesos que desarrollan los practicantes durante las experiencias de practica. Para ello
realizamos una lectura exploratoria del corpus, guiada por la teorfa y poniendo la mirada en los procesos
reflexivos -algunos recurrentes, otros emergentes-. Sucesivas lecturas nos obligaron a introducir ajustes en
las unidades de anilisis elaboradas previamente. Fue necesario incorporar otras y modificar algunas. Las
unidades de analisis se elaboraron teniendo en cuenta indicadores de metacognicién como planificar,
monitorear, evaluat.

El primer tipo de narrativa que aborda el residente durante las practicas es la observacion.

Entre las apreciaciones mas recurrentes realizadas por los futuros docentes de italiano en sus
observaciones encontramos las siguientes:
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Planteamiento de un problema y eventual propuesta de solucion.
Durante la observacion el practicante, que interactia con sus saberes tedricos, detecta un problema,
realiza una reflexién y propone una eventual solucion.
*  La maestra presentd una actividad lidica, que habria sido mds organizada si hubiera becho grupos mds pequerios y
por lo tanto, mds faciles de controlar y manejar.
*  La correccion del texto de una alumna resultd larga y tediosa. Algunos estudiantes empezaron a aburrirse, distraerse
9 hablar en voz baja entre ellos. Pocos segnian la correccion con atencion. Yo no lo habria corregido oralmente.
* 57 bien no he leido el texto, parecia muy dificil, dos o tres veces una alumna repitid que no comprendia. . .El profesor
tendria que haber propuesto un texto mds simple.
*  En un momento la clase resultd cadtica porgue los alumnos querian conocer el significado de cada término del didlogo
9 preguntaban todos al mismo tiempo. Se tendria que haber presentado alguna actividad para trabajar con el lexico.

Deteccion de desfasaje teoria-practica.

En este caso el practicante recurre a la teoria para revisar lo observado durante la clase del coformador.

*  Quisiera hacer notar la total falta de desarrollo de la competencia comunicativa durante la clase. Las técnicas y los
¢jercicios utilizados por la profesora solo estaban destinados al desarrollo de la competencia linglistica.

*  La profesora no signe las fases de la unidad diddctica, signe el orden que presenta el libro.

*  En lugar de ¢jercicios manipulativos pensados desde la gramatica, para ser resueltos individualmente, yo en esta etapa
del desarrollo de la unidad diddctica, babria ntilizado técnicas que permitieran dinamizar la clase, como juego de
roles. Esta actividad favoreceria la participacion de los mds reticentes.

Propuesta de modificaciones

Se le solicita al practicante que, luego de haber completado la observacién, realice una propuesta
alternativa. Esta actividad se considera como una ejercitacién que lo prepara para sus futuros planes de
clase. No consiste en una critica al coformador (puede también estar de acuerdo con lo observado) sino en
la oportunidad para poner en practica lo aprendido.

*  En veg de enseiiar el léxico relativo a la descripcion fisica a través de listas de palabras, yo habria elegido otras
actividades, por ejemplo, el descubrimiento del vocabulario en contexto, en un didlogo o nniendo las palabras a
imdgenes que ilustraran el tema, ete.

*  Con respecto al andio presentado, me parecid que fue poco aprovechado. Ademds de ¢jercicios de comprension hubiera
hecho actividades como creacion de didlogos, introduciendo algunos elementos (con vocabulario de descripcion del
cuerpo) para lograr un aprendizaje mds dindnico.

Los procesos reflexivos mas frecuentes en las narraciones de los diarios de clases de los practicantes, se
relacionan con las siguientes categorfas:

1. Estado de animo.

Uno de los temas de interés de las practicas es el aspecto emotivo de los practicantes, el manejo de las
emociones que estan relacionadas con la profesion. Entre los aspectos relevantes se encuentran: el miedo,
la inseguridad, los nervios, la frustracion, etc. A diferencia de los practicantes de otras asignaturas, el
futuro docente de lengua extranjera (en este caso de italiano) afronta un doble desafio: saber desarrollar el
contenido de la clase y a la vez demostrar un buen dominio de la lengua extranjera. Por lo tanto, resulta
comprensible que quien no posee experiencia en el aula sienta miedo de encontrarse en situaciones
imprevisibles que nunca ha experimentado.

® Apntes de entrar al curso estaba muy nerviosa, sobre todo porque sabia que iha a ser observada. Sabia que tenia que

tranquilizarme para poder trabajar bien con el grupo y por suerte, fue asi. Cuando termind la clase me senti contenta
porque todo salid como queria, a pesar de mis miedos. Uno era hacer errores de lengna o que los estudiantes me
preguntaran algo que no sabia (...)

® Tenia miedo de no poder controlar los alummos.

®_A/ final de la clase me sobrd tiempo y me puse nerviosa por lo que no logre resolver el inconveniente.

® Me quedé nn poco frustrada por eso pero sé que son cosas que pasan y lo voy a tomar como aprendizaje para las

proxcimas clases y unidades.
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2.- Necesidad de ser aceptado por el grupo.

En la primera etapa de observacion el futuro docente pasa varias horas observando el trabajo del
coformador y sus alumnos. En el momento de enfrentar los desafios del aula teme ser comparado con el
coformador y, por lo tanto, no ser aceptado por el grupo. Frente a la experiencia que posee el docente del
curso aparece la inseguridad y el miedo.

* Es la primera vez que estoy frente a un curso. Nunca di clase. Siento miedo. No obstante, apenas empecé a hablar de

Juegos y jugnetes de la infancia, que era el tema que tenia que desarrollar, senti que los estudiantes me aceptaban,
empezaron a hacer preguntas y a contar sus experiencias. Durante los quince minutos de la microclase habiamos podido
trabajar nuy bien.

* Sentia que no tenia el mismo dinamismo que la docente del curso, y esto no me gustaba, pensaba que mi trabajo era

mty distinto del suyo, y un miedo que durd hasta el siltimo dia de clases y era justamente que los alumnos se percataran
de esto y se aburrieran conmigo.

3.- Concepcion de la formaciéon docente inicial.

Los practicantes reconocen a la practica, a partir del marco tedrico, como un proceso de aprendizaje
permanente. Se preparan para cada nuevo desafio, dispuestos a corregir las fallas, a no dramatizar los
errores cometidos, ya que no son definitivos.

® Se trata de percibir los cambios y tomar consciencia de la naturaleza de lo que hacemos: somos estudiantes, somos

practicantes, nna explicacion velog, un tono bajo de voz, son “detalles” que pueden corregirse, no son absolutos,
definitivos. ..

* Enfrentar una nueva planificacion significa ponerse a prueba nuevamente, es una nueva batalla. Sin embargo, a

diferencia de la primera unidad diddctica, en las sucesivas logré resolver dudas y me senti mds segura en el desarrollo de
fases que antes me costaban mucho.

4.- Comprobacion de la teorfa en el trabajo del aula.

Dicha comprobaciéon suele corroborarse en muchos diarios de clases. Cuando los practicantes
descubren que en sus acciones se manifiestan distintos aspectos didacticos sienten que han hecho un buen
trabajo. Sin embargo, ésta es una practica habitual durante los encuentros de Observacién y Practica con
su docente formador (de la catedra).

* Me di cuenta que babia logrado mi objetivo: disminuir el filtro afectivo. Aqui comprendi lo que habiamos visto en la

teoria.

* Cuando noté gue los alumnos podian inferir las reglas gramaticales sin necesidad que yo les explicara las conjugaciones,
senti gue habia hecho un buen trabajo.

* Pudieron realizar pequerios didlogos sin tener que escribirlos como hacian anteriormente. Les expliqué que si utilizaban
las excpresiones vistas podian lograrlo.

5.- Valoracion de actividades desplegadas en la practica.

Aqui entra en juego todo lo concerniente al trabajo en el aula. Se valoran: cémo se administra el tiempo
previsto para las distintas actividades, el grado de comprension de las mismas por parte de los alumnos, su
actitud frente a las propuestas de los practicantes, etc.

® Me alcanzid bien el tiempo, que eso es siempre una preocupacion.

® Pude dar mi clase correctamente. Me maravillé por el modo en el que se comportaron los alumnos. Participaron,

demostraron interés y eso me produjo mucha satisfaccion. La experiencia de este dia fue muy buena. Realmente me senti
segura de mi mismay que estoy aprendiendo de mis propios errores.

6.- Reflexiones que explican el sentido de lo actuado.

Este es el momento en el que el aprendiente encuentra significatividad y funcionalidad en sus
aprendizajes. El juicio fundamentado e independiente le asegura al practicante el camino a la autonomia,
uno de los objetivos de la asignatura Observacion y Practica de la Ensefianza.

® Participaban activamente excepto algunos que continnaban mirdndome sin entender gue gueria bacer yo. Fueron muy

creativos en el momento de bacer el didlogo, pero creo que no fui muy clara cnando expligné la actividad que tenian que
hacer.

® Noté un poco de incertidumbre y muchas dudas cnando tuvieron que hacer la actividad de transcodificacion.

Seguramente porque no me expligné y no entendieron la consigna. Me di cuenta que muchos de los alummnos que no
entendieron la actividad se dirigian a otros comparieros para aclarar las dudas y no a mi.
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® . .cometi un gran error, terminé diez minutos antes la clase. Desarrollé las dos primeras etapas de la Unidad como
habia previsto y me sobraban dieg minutos. En vez de seguir con la planificacion de la clase siguiente, dije que ya habia
terminado. Sabia que era un ervor, pero me imagino que calcular el tiempo de las clases es algo muy dificil y que
depende de muchas cosas (porque no somos mdiquinas).

7.- Necesidad de mostrar que se actia eficazmente.

En este caso el practicante no se permite cometer errores, considera a la practica como un examen. A
medida que profundiza el proceso de reflexion critica acerca de lo escrito, adquiere mayor flexibilidad en
su autoevaluacién y comienzan a desaparecer los miedos e inseguridades tipicas de las primeras
experiencias.

® Estaba tan nerviosa que tardé una enormidad para poder hacer arrancar la computadora. Trataba de hablar y la vog

me temblaba, miraba a la profesora de la prictica que me trataba de ayudar, y me ponia peor porgue entendia la
gravedad del asunto. Comencé a sentir que todo se caia.

® [olyid mi inseguridad, no obstante todo mi esfuerzo senti que estaba haciendo todo mal.

8.- Toma de conciencia de:

v la complejidad de la practica.

Los aprendientes toman conciencia de lo que significa llevar a cabo las practicas mientras desarrollan
las primeras clases o unidades. Dado que deben cumplir con las exigencias de otras materias del plan de
estudio, no logran administrar bien los tiempos de preparacion de clases u ocuparse como quisieran o
debieran a esta etapa.

® Cuando di esta unidad no estaba preparada ni fisica ni mentalmente. En ese momento estaba haciendo muchas cosas

que ocupaban todo mi tiempo y no pude preparar las cosas como debia. Bl resultado se vio reflejado en las clases y no
logré guiar a los alummos en las actividades, ni lograr en su totalidad los objetivos que me babia propuesto. Con esta
experiencia me di cuenta que es importante estar verdaderamente comprometida con el trabajo.

® Después de terminar la primera unidad elegir los cursos para las otras y armar las unidades de los cursos que elegi me

¢05t9 bastante. Probablemente haya sido que este mes es cansador y complicado. Una vez que empecé y fue tomando
forma todo me quede mas tranquila.

v la falta de formacién de un pensamiento critico.

A medida que se transitan las practicas, los aprendientes comprenden de forma critica la situacion de
ensefianza, implicindose cognitiva y afectivamente en la acciéon. Hay quien encuentra dificultad desde el
principio, por ejemplo a la hora de seleccionar el material didactico para la primera planificacién y quien,
en cambio, va adquiriendo dicha destreza a medida que transitan las practicas.

® [ 4 falta (...) de un pensamiento critico respecto de los elementos y recursos diddcticos constituyen el primer obstdculo a

superar.

® Eistoy satisfecha de haber llegado al final de las practicas. Abora sipuedo decir que he aprendido a planificar una

unidad diddctica. He podido incorporar estrategias que me permiten seleccionar materiales desde una perspectiva critica,
también poder ejecutarlos y saber donde aplicarlos.

v los infaltables imprevistos en el escenario aulico.
Durante las practicas el aprendiente vive momentos de tensiéon con la aparicién de imprevistos,
generalmente técnicos, en los que se manifiesta la intencién de resolverlos con acciones alternativas.

® Tenia todo planeado pero nada funciond correctamente. Habia propuesto un video que en la computadora se veia lento y
no se escuchaba. Propuse un audio del mismo video, pero se escuchaba muy bajo,(...) Es fundamental tener muchas
alternativas a la principal, el plan b, ¢, ...

* ... pude llevar adelante las actividades programadas, excepto las que requerian el uso de filminas dado que en el aula
10 habia proyector.

9.- Toma de decisiones.

La toma de decisiones implica por parte del practicante, haber comprendido el pensamiento del
profesor y la practica docente, porque las decisiones son un puente entre la intencionalidad, la elecciéon
entre opciones y la reaccién al entorno.

® Tuve que elegir entre todo el material que me quedaba porgue el tiempo habia resultado menor al que me habian dicho

al principio. Si bien yo babia preparado una serie de actividades para seguir al final no lo respeté, ya que me parecid
mejor adaptarme a las necesidades de los alumnos.
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® _Aungue tenia todo el material preparado para la clase de apoyo, al final casi no pude respetarlo porgue me parecid
mejor adaptarme a las necesidades de los alumnos.

10.- Resolucién de dificultades.
Esta instancia implica un paso mas alld de la toma de decisiones, ya que aporta la solucién a un
problemay de esta manera el futuro docente pasa a tener la certeza de haber aprendido.
® Creo quie durante el desarrollo de esta unidad pude sentir que estaba aprendiendo de mis propios errores.
® Y0 10 5¢ s5i es porque adquiri algo de experiencia o porgue me sentia renovada, pero senti que podia individualizar bien
los distintos momentos de la clase, y que todo me resultaba mids claro y sencillo.
® Dar clases a adolescentes me parecid un maravilloso desafio, descubri que no solo pude manejar el grupo sino que habia
algo (no se qué) que me permitid acercarme a los adolescentes y poder captar su atencion.

11.- Autoevaluacion.

El hecho de plasmar las experiencias en el diario de clases le permite al practicante hacer una
autoevaluacién de su prictica docente. En este contraste con la realidad se confirman o refutan las
elecciones llevadas a cabo y ademas le da la posibilidad de corregir y modelar acciones sobre la marcha o
en futuras lecciones.

® Darticularmente mi microclase fue un desastre. . .

® En la primera hora de la unidad diddctica “quemé” la primera parte, fui muy rapide, no supe aprovechar las

respuestas para profundizar y salteé pasos como preguntar si habia o no palabras desconocidas (.. .).

® Empecé a relajarme_y me encantd. Me faltaron cinco minutos mds que tuve que tomar. Se distendid todo un poco y

controlamos el iltimo ejercicio de conectores muy rapide. Hubiera necesitado un poquito mds de tiempo.

12.- El rol revelador de las practicas en la transicién de estudiante a docente.

La escritura autobiografica pone de manifiesto dos tipos de reflexiones contrapuestas que se plantean
en la instancia de las practicas en relacién a la eleccién de la profesion de ensefiar: hay quien reafirma la
eleccién de la carrera y quien constata que la docencia no satisface sus expectativas.

o ... de lo que si estoy segura es que me gusta dar clases.

o ... senti por primera veg que la docencia era para .

* ... las sensaciones que experimentaba en los momentos de silencio, cuando anotaba en la pizarra ciertas palabras y

sentia a mis espaldas todas las miradas, eran muy claras. Me preguntaba: ;qué hago acd?, jquién diria que después de
tanto tiempo estoy de este lado y no por juego! srealmente estoy convencida de esto?

Conclusion

Del anilisis de las natraciones -observaciones y diarios de clases- realizadas por los practicantes de la
catedra de Observacion y Practica de la Ensefianza de la seccién italiano podemos inferir que la mera
descripcién de lo que acontece en el aula sin una mirada critica impide generar conocimiento acerca de la
practica. Los procesos metacognitivos o reflexivos presentes en las narraciones de nuestros practicantes
respecto de las observaciones son: el planteamiento de un problema y eventual propuesta de solucion,
deteccion de desfasaje teorfa-practica y propuesta de modificaciones. En cuanto a los diarios de clases,
dichos procesos se relacionan con las siguientes categorfas: estado de animo, necesidad de ser aceptado
por el grupo, concepcién de la formacién docente inicial, comprobacién de la teorfa en el trabajo del aula,
valoracién de actividades desplegadas en la practica, reflexiones que explican el sentido de lo actuado,
necesidad de mostrar que se actia eficazmente, toma de conciencia de la complejidad de la practica, de de
los infaltables imprevistos y de la falta de formacién de un pensamiento critico. La lista se completa con la
toma de decisiones, la resolucién de dificultades, la autoevaluacion, y, por ultimo, el rol revelador de las
practicas en la transicién de estudiante a docente.

Ademas, las narraciones favorecen la reflexion sobre el desempefio de los practicantes y la actuacion de
lo que han hecho otros, como el coformador. Al narrar y al leer lo que se ha observado y vivido se
establece una relacién con la escritura y la lectura.

Otro fenémeno a destacar es que a medida que los estudiantes-docentes avanzan en el desarrollo de las
practicas se advierte que los registros de los diarios de clase se centran en narraciones con mayor nivel
autoctitico lo cual contribuye a la construccion de saberes profesionales.
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En sintesis, el ejercicio de la metacognicién aplicado a las narraciones de las vivencias en el aula le
permite al residente comprender lo que ha textualizado y favorece la construccién del conocimiento
profesional.
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Resumo

Este artigo foi elaborado a partir da anilise das narrativas de vida de uma alfabetizadora rural,
participante do Programa de Formacio Continuada de Professores dos Anos/Séries Iniciais do Ensino
Fundamental — Pr6-Letramento no Rio Grande do Sul — Médulo de Alfabetizacio e Linguagem. A partir
da aproximag¢do com a histéria de vida dessa professora, buscamos, nesse contexto, conhecer suas
vivéncias antes e depois da escola, tendo como foco de analise a leitura e a escrita como mediadoras no
processo de forma-se professor.No decorrer da investigacio, sentiu-se necessidade de ancorar-se em
alguns estudos que contribuiram para pensarmos as narrativas de vida e as aproximacoes dessas natrativas
com vivéncias sobtre a leitura e a escrita antes e durante a escola e refletirmos como essas memorias
implicam hoje a construcdo identitiria do professor. Estudos desenvolvidos por: Antunes (2011),
Barcellos (2010), Bogdan; Biklen (1994), Bosi (1994), Frade (2003), Kramer (1999), Mallet (2006), Oliveira
(2006), Passegi (2000), Souza (2006), Souza (2008), entre outros, estiveram presentes durante o
desenvolvimento do trabalho e contribuiram de forma dialdgica para que essa pesquisa se constitufsse. O
estudo desenvolveu-se pela abordagem qualitativa de pesquisa, através do método estudo de caso, com o
intuito de nos aproximarmos da historia de vida da colaboradora da pesquisa. Dessa forma, em meio a
tantos acontecimentos na trajetéria do tempo de escola: a superacdo da saudade, do medo, da inseguranca
e do novo,a professora foi constituindosuas experiéncias formativas. As lembrangas dos professores e suas
vivéncias como aluna fizeram de uma forma ou de outra, diferenca na sua formacio profissional.

Palavras-chave: leitura e escrita - lembrancas de escola - processos formativos
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Introdugio

Este artigco foi elaborado a partir da andlise das narrativas de vida de uma alfabetizadora rural,
participante do Programa de Formac¢io Continuada de Professores dos Anos/Séries Iniciais do Ensino
Fundamental — Pré-Letramento no Rio Grande do Sul — Médulo de Alfabetizagio e Linguagem. O
Programa de Formagdo de Professores - Pré-Letramento é politica publica de nfvel governamental,
idealizada pelo Ministério de Educacio (MEC) e pela Secretaria de Educagio Basica (SEB), conta com o
apoio de Universidades parceiras e com adesdo dos Estados e Municipios por meio de seus professores,
promovendo a formacdo continuada de professores em alfabetizacdo e linguagem no Brasil. Tem como
principal objetivo promover uma cultura de formagdo continuada desenvolvendo praticas de leitura e
escrita entre professores, tornando-os individuos reflexivos e autbnomos, na busca de subsidios para suas
préprias constru¢ées metodolégicas em ambientes formadores. Conforme o Guia Geral do Programa
Pr6-Letramento (2010: 1) os objetivos especificos sao:

Oferecer suporte 2 agdo pedagdgica dos professores dos anos/séties iniciais do ensino fundamental,
contribuindo para elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem de lingua portuguesa e matematica;
propor situagdes que incentivem a reflexdo e a construgdo do conhecimento como processo continuo
de formagao docente;desenvolver conhecimentos que possibilitem a compreensdo da matematica e da
linguagem e de seus processos de ensino e aprendizagem;contribuir para que se desenvolva nas escolas
uma cultura de formacido continuada; edesencadear acdes de formacio continuada em rede,
envolvendo Universidades, Secretarias de Educacio e Escolas Publicas dos Sistemas de Ensino.

Através desse trabalho de formagao continuada realizado no Estado do Rio Grande do Sul, a0 longo
de 12 meses, conseguimos unir for¢as entre a Universidade sede do Programa e seus professores, 94
Municipios do Estado e suas Secretarias Municipais de Educa¢io e a formacio de 1.473 professores da
educacio basica inseridos em escolas municipais de grandes, médias e pequenas cidades do Rio Grande do
Sul (Antunes, et al, 2012).

A Universidade Federal de Santa Maria, representada institucionalmente pela Prof®. Dr". Helenise
Sangoi Antunes, assumiu a Coordenagdo Geral do Programa de Formagio Continuada — Pré-Letramento
- no Rio Grande do Sul — Médulo de Alfabetizacio e Linguagem.A primeira etapa iniciou no final de 2010
e as outras trés foram concluidas até setembro de 2011. Para a realizacio do curso, contamos com a
participag¢do de alguns integrantes do Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Formacao Inicial, Continuada e
Alfabetizagio (GEPFICA), que também é coordenado Prof®. Dr*. Helenise Sangoi Antunes. O grupo
desenvolve projetos na area da alfabetizacdio e do letramento, na formacdo inicial e continuada de
professores, e também investiga as narrativas de vidas docentes. O desenvolvimento do Programa contou
ainda com a participagdo de cinco professoras do Centro de Educac¢io da UFSM que assumiram papéis
fundamentais para a organizacio e desenvolvimento do trabalho.

O Programa, segundo o Guia Geral do Pré-Letramento (2010: 2), é executado com a participagao de
quatro atores essenciais que sdo responsaveis pela execugdo das a¢des nos Estados: Coordenador Geral;
Professor Orientador de Estudos/Tutor; Professor Cursista e Formador de Professor Tutor!.

A partir da aproximag¢ao com a histéria de vida dessa professora, buscamos, nesse contexto, conhecer
suas vivéncias antes da escola e durante o processo de escolarizagio, que de uma forma ou de outra,
contribuiram para o processo de tornar-se e constituir-se professora ao longo da sua vida e da caminhada
docente. Essas lembrangas que agugam a memoria e encontram-se vivas na histéria de muitas professoras,
contribuem para a construgao identitaria do professor.

1 O Coordenador Geral é um profissional da Secretaria de Educacio e suafungio é: acompanhar e dinamizar o Programa na
instancia de seu Municipio; participat das reunides e encontros agendados pelo MEC e¢/ou Universidades; subsidiar as a¢cdes dos
tutores; garantir condi¢des materiais e institucionais para o desenvolvimento do Programa. O Professor Orientador de
Estudos/Tutor precisa estar em efetivo exercicio no magistério da rede publica de ensino; ter formagio em nivel supetior,
licenciatura em pedagogia/letras/matemdtica; ter experiéncia de um ano no magistério; permanecer em exercicio durante a
realizagao do Pro-Letramento, mantendo o vinculo com a rede publica de ensino e nao possuir vinculo com mais um programa
com pagamento de bolsa de estudo tendo por base a Lei 11.273/06. O Professor Cursista devera estar vinculado ao sistema de
ensino e trabalhar em classes dos anos/séries iniciais do ensino fundamental. Cada grupo de 20 a 30 professores reunir-se-a com o
tutor, semanalmente ou quinzenalmente, para discutir os textos lidos, retomar as atividades e planejar futuras. O Formador de
Professor Tutor deve estar vinculado ao Centro de REDE ou a uma Universidade parceira. O formador de Professor Tutor deve
participar da preparagdo para a formagdo dos tutores junto a Universidade; organizar os semindrios ou encontros com os
orientadores/tutores para acompanhamento e avaliagio do curso; analisar com os tutores os relatérios das turmas e orientar os
encaminhamentos (GUIA GERAL DO PRO-LETRAMENTO, 2010).
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No decorrer da investigacio, sentiu-se necessidade de ancorar-se em alguns estudos que contribufram
para pensarmos as narrativas de vida e as aproximag¢oes dessas narrativas com vivéncias sobre a leitura e a
escrita antes ¢ durante a escola e refletirmos como essas memorias implicam hoje a construcao identitaria
do professor. Estudos desenvolvidos por: Antunes (2011), Barcellos (2010), Bogdan; Biklen (1994), Bosi
(1994), Frade (2003), Kramer (1999), Mallet (20006), Oliveira (20006), Passegi (2006), Souza (20006), Souza
(2008), entre outros, estiveram presentes durante o desenvolvimento do trabalho e contribuiram de forma
dialégica para que essa pesquisa se constituisse.

Percursos metodologicos

A investigacdo foi embasada pela pesquisa qualitativa, pois conforme Bogdan; Biklen (1994) através da
pesquisa qualitativa, o pesquisador pode se aprofundar na experiéncia, nas a¢des e interlocugdes da vida
cotidiana, buscando interagir com a subjetividade, com o processo, com as significagdes das informagoes,
sem quantifica-los.

Nessa perspectiva, a abordagem qualitativa nos abriu espagos para uma investigacio flexivel e com o
intuito de nos aproximarmos cada vez mais das singularidades e das vivéncias da colaboradora da
pesquisa, utilizamo-nos, também, da pesquisa (auto)biografica, trabalhando com relatos escritos e
entrevistas semiestruturadas orais. Souza (2006: 135-136) argumenta que a escrita da narrativa intensifica
no syjeito o contato com sua singularidade, torna-se um momento de reflexdes e dialogos consigo mesmo,
“ao configurar-se como atividade formadora porque remete o sujeito para uma posi¢ao de aprendente e
questiona suas identidades a partir de diferentes modalidades de registro que realiza sobre suas
aprendizagens experienciais”. Essas experiéncias possibilitam o sujeito na constru¢ido, produgio e
mobilizacio de novos saberes, saberes especificos e fundamentais que se entrectruzam com questoes
historias, sociais e culturais (Tardif, 2002).

Nesse sentido, buscamos aqui uma aproximagdo com as lembrancas antes e depois da escola,
lembrancas do mundo letrado na infancia, dos primeiros contatos com a leitura e escrita, lembrangas dos
antigos professores, do inicio da escolaridade, das aulas, das vivéncias enquanto aluna, que fizeram parte
da trajetéria de vida da professora Noeli Catharina Daniele.

A partir do relato (auto)biografico, criou-se a possibilidade de interagdo entre colaboradora e
pesquisadoras, buscando uma aproximagdo para perceber como se desenvolveu o processo de formagio
a0 longo de uma trajetéria escolar.

Na escrita da narrativa, a “arte de lembrar” impulsiona o sujeito a refletir e avaliar a importincia das
representacdes sobre sua identidade, sobre as praticas formativas percorridas ao longo da sua trajetoria,
sobre situagdes que marcaram escolhas e questionamentos sobre suas aprendizagens (Souza, 2006: 143).
No momento da rememoragio, o sujeito tem a oportunidade de rever seus passos, de refletir sobre suas
acoes, e ao evocar lembrangas e recordagdes sobre suas experiéncias de vida, busca trazer para a narrativa
episddios que marcaram escolhas e que fizeram sentido para sua historia.

A partir das recordagbes sobre sua infancia a colaboradora da pesquisa traz em suas escritas narrativas,
acontecimentos que marcaram de uma forma ou de outra sua escolha profissional.

Nds pegdavamos umas tibuas de madeira e carvio, a gente escrevia. E en sempre queria ser a professora, mesmo que
mens irmaos sabiam muito mais que en, porque eles iam primeiro na escola, en era a professora. Nao importava, nem
que en mandava fazer uns risquinhos, mas eu brigava, a professora era en. Entao desde dali né, en sempre quis ser
professora, desde muito cedo assim (Noeli — Relato Autobiografico).

Nesse processo de rememora¢io Noeli nos traz em seu imaginario que o desejo pela profissio comeca
desde a infincia no seu ciclo de vida. Para Noeli o fato dos irmaos mais velhos freqiientarem primeiro a
escola e estarem em contato mais préximo com uma cultura escolarizada, ndo a fez desistir do seu sonho,
mesmo nas representagdes através das brincadeiras Noeli relata: “en brigava, a professora era en” (Noeli —
Relato Autobiografico).

Nesse percurso de narrar-se existe uma relagdo entre meméria e esquecimento, entre aquilo que sera
dito nas histérias individuais e coletivas do sujeito e aquilo que ndo serd dito. Essa relacdo marca
dimensoes formativas entre vivéncias e lembrangas que constituem identidades e subjetividades,
potencializando apreensdes sobre as praticas formativas de alfabetizacdo. Segundo Souza (2008: 97), “o
nao-dito vincula-se as recordagdes e nio significa, necessariamente, o esquecimento de um conteido ou
de uma experiéncia”. Por isso, o trabalho com a narrativa de formagdo exige do pesquisador um projeto
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investigativo, um olhar cuidadoso e mdtuo com o sujeito envolvido. O pesquisador precisa dialogar com a
subjetividade de cada suyjeito, percebendo nas entrelinhas um olhar, um gesto, um suspiro, que muitas
vezes, se calam nas palavras do sujeito “investigado”. Desse modo, nem sempre o nio-dito vincula-se ao
esquecimento e sim as recordagdes menos significativas ou que marcaram aspectos negativos na vida do
sujeito-narrador.

A identificagao pelo proprio sujeito das experiéncias significativas ¢ formadoras leva-o a interpretar
aprendizagens construidas ao longo da vida, buscando uma compreensao sobre si, e remete a narrativa
para uma incompletude, exatamente porque a entrada da escrita ndo tenciona abragar a totalidade das
vivéncias e aprendizagens formadoras do sujeito, mas sim, aquilo que cada um elegeu como
conhecimento de si e como formador na sua vivéncia pessoal e social. (Souza, 2006: 144).

A partir das pesquisas autobiograficas, amplia-se a possibilidade de aproximacio com a meméria que se
constitui como fonte principal de informagdes, é através das lembrancas que se cria um novo significado
para a trajetoria. Conforme Bosi (1994: 81),

Uma lembranca é diamante bruto que precisa ser lapidado pelo espirito. Sem o trabalho da reflexdo e
da localizagdo, seria uma imagem fugida. O sentimento também precisa acompanhd-la para que ela
nao seja uma repeti¢io do estado antigo, mas uma reaparigio.

Dentro dessa analise cabe destacar que a memoéria ndo somente se liga a imaginacdo como fantasia,
mas como representacdo, formacgdo e auto-reflexio. No momento da rememoragio, do relato
autobiografico, a alfabetizadora revivi seus passos, repensa suas agdes e cria possibilidades para trilhar
caminhos que amadurecam seus processos reflexivos em relagdo a sua pratica como docente. A
experiéncia da escrita narrativa torna possivel uma nova experiéncia, a de ler-se a si mesmo, a de conhecer-
se criticamente e, nessa atitude, poder reconstruir, repensar e recriar as proprias representagoes enquanto
pessoa e profissional.

Na arquitetura da memoria, muitos dos professores que deixaram marcas em nossas vidas foram
aqueles que de alguma forma nos tocaram, nos inquietaram, nos machucaram, nos indignaram, a essas
lembrangas, muitas vezes, nio esquecemos e para algumas pessoas nio sio apenas marcas, sao sonhos
desestruturados e embrutecidos pelo tempo.

Assim, muito daquilo que vivemos enquanto crianca, na nossa infancia e no nosso periodo de
escolarizagdo institucionalizada, constituiu-se como processos experienciais, significativos dentro do
ambito da histéria de vida que, ao ser rememorada, exprime reflexdes sobre o que somos hoje e sobre
nossas referéncias de vida (Oliveira, 20006).

Lembrangas da Escola: memorias que se encontra vivas...

A partir de uma aproximagio com a Histéria de Vida da professora alfabetizadora envolvida na
pesquisa busquei, nesse momento, conhecer e relatar suas lembrancas de escola que, de uma forma ou de
outra, contribuiram na sua formagao pessoal e profissional.

Essas lembrancas foram narradas por meio de palavras, palavras que evocaram lembrangas de lugares,
de pessoas, de vivéncias, de contextos que ainda persistem na memoria. Realmente a escola é um lugar de
muitas lembrancas, nem todas sio alegres, nem todas sdo tristes, algumas estio inquietas na nossa
memoria e outras ja foram apagadas pela “poeira” do tempo que passou.

Conforme Antunes (2005: 26-27), a memoria torna-se um elemento importante no processo formativo
dos professores, principalmente pelo fato das a¢des docentes estarem costuradas as lembrancas escolares.
Essas lembrangas trazem consigo uma forg¢a que intensifica o ser ¢ o sentir-se professor.

Busquei, dessa forma, uma aproximac¢do com as lembrangas vinculadas ao tempo de escolarizagio: do
periodo de alfabetizacdo, dos antigos professores, dos Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio, que fizeram parte da trajetéria de vida da professora.

A professora Noeli Catarina Danieli inicia sua vida escolar no ano de 1968, com 7 anos de idade entrou
no 1° ano do Ensino Fundamental. Noeli, a0 relembrar o inicio da sua vida escolar, destaca os momentos
que marcaram fortemente essa fase, momentos de muitas expectativas e decepgoes:

Eu assim 6, de inicio no primeiro ano da minha escola eu tenbo uma lembranca muito triste, né, era uma expectativa

muito grande de comegar a frequentar a escola e no primeiro ano fui reprovada. E essa professora que foi minha primeira
professora, ela veio de Taquari, era uma pessoa super doente, entao ela ia pra casa, as vezes ficava nma semana, cinco
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dias, sem retornar e ela tava o tempo todo sentada na sala de anla, ela tinha problema de saide ¢ coisa assim. Me
lembro, aquele ano a maioria foi reprovado e en fui nma delas (Entrevista Narrativa, Noeli Catharina Danieli).

Entao en no primeiro ano da minha escolaridade eu tenho uma lembranca muito triste, sabe, aquilo pra mim foi a gota
d’dgua, en fui reprovada. Eu lembro que a professora morava lg em casa, porque como eles vinham de fora, eles
permaneciam numa familia e assim pra mim foi muito tiste, porque en tinha ela dentro de casa, pra mim foi nm
chogue. Eu fui reprovada no primeiro ano, e isso en gnardo sempre, en lembro todas as lembrangas, en lembro minbas
ldgrimas, quando en cheguei em casa eu chorei tanto, tanto (Entrevista narrativa, Noeli Catharina Danieli).

Para a colaboradora Noeli as lembrangas do inicio da escolarizagdo retratam como foi dificil esquecer a
sua entrada na escola, primeiramente pelas representa¢Ses positivas construidas em seu imaginario sobre a
escola e depois pela destruicdo dessas representagdes pela sua professora. Sua fala marca ainda a
experiéncia da reprovacdo no primeiro ano do Ensino Fundamental, bem como a lembranca negativa da
sua primeira professora. Para Antunes (2010: 306), “A lembranca da primeira professora, para uma
alfabetizadora, faz com que muitos elementos significativos do processo de ser e torna-se professor sejam
recordados e refletidos”. Estes, portanto, podem prevalecer por toda a vida ou serem ressignificados ao
longo da profissao.

A curiosidade de frequentar a escola e as expectativas construidas na infancia de Noeli come¢am a ser
preenchidas por discursos dogmaticos e representacSes autoritarias, principalmente ao recordar-se da sua
primeira professora. “O mundo simbdlico que a crianga construiu a respeito da escola vai gradativamente
sendo extinto no seu imaginario” (Antunes, 2011: 58). A escola com balancos e arvores frutiferas vai
dando lugar a escola de cimento, as classes pequeninas vdo sendo substituidas por enormes cadeiras
enfileiradas, o desejo de aprender a ler € a escrever vai sendo substituido por normas rigidas de obediéncia.
A escola, que deveria ser um espaco/tempo de onde se guardassem lembrancas felizes e prazerosas, acaba
mantendo significagdes instituidas de praticas autoritirias embasadas no medo (Antunes, 2011). Essas
praticas, muitas vezes, acabam limitando a representacdo positiva sobre a escola construida pelas criangas
a0 longo da infancia.

Ao recordar sobre a sua primeira professora, Noeli traz lembrangas tristes, percebia que a professora
ndo se mostrava comprometida com os alunos e com a aprendizagem, resumia-se a uma pessoa doente ¢
com minimas expectativas de ensinar. O estranhamento com a professora se torna uma experiéncia
negativa pelo fato de viver e conviver com ela no ambiente familiar, pois a mesma permaneceu hospedada
em sua casa, na localidade de Arroio Galdino, em func¢do da distancia do municipio sede (Lajeado). A
colaboradora compartilhou ao longo da sua narrativa, que antigamente os professores vinham de cidades
préximas a comunidade para exercer sua docéncia, mas em virtude das precarias estradas, precisavam se
hospedar na casa dos alunos. As familias recebiam os professores com muito zelo, eles representavam
uma figura importante no convivio familiar.

Na histéria de vida da colaboradora é possivel perceber, as marcas deixadas por sua primeira
professora, que foram desde palavras asperas, até a expressao fechada com que ela convivia com os
alunos. Estas marcas a fizeram chorar, e estio guardadas na sua memoria através de configuracdes
autoritarias, impositivas e individualistas de se pensar educagio.

Quanto a0 modo como a primeira professora ensinava, percebe-se uma influéncia muito forte do
método tradicional, um método rigido e nada flexivel. Isso fica claro no seguinte trecho da fala da
colaboradora:

Ela chegava na sala de anla, en lembro assim no primeiro dia que en entrei na sala de anla, ela pegon o giz, foi pro
quadro e colocon as vogais todinhas no primeiro dia, sabendo que a gente vinha do interior ¢ nao sabia nem pegar nm
ldpis na mao. Ela colocon A, E, I, O, U, com letra cursiva e tu tinba que copiar e ela dizia tudo junto AEIOU. Isso
eu lembro como fosse hoje, e por isso a maioria foi reprovado aquele ano e eu fui uma delas (Entrevista Narrativa,
Noeli Catharina Danieli).

Ao longo do relato, a colaboradora também dirigiu seu olhar a forma metodologica adotada pela
professora, que ja no primeiro dia colocou as vogais no quadro, com letra cursiva, sem preocupat-se com
o nivel de desenvolvimento do aluno e com o contexto que eles estavam inseridos. Por pertencerem ao
meio rural, muitas vezes, tém pouco acesso ao mundo letrado, as formas de comunicagio, e até mesmo ao
novo universo escolar. A letra cursiva, uma forma de escrita com um unico traco, esteve presente na vida
de Noeli antes mesmo das impressas, “letras de forma”. Nesse processo aligeirado e complexo presente ja
na infancia da colaboradora, a professora tornou invisivel parte do desenvolvimento das criancas
demonstrando na sua pratica a incapacidade de aceitar as diferencas e os limites dos alunos.
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Nesse contexto, é relevante pontuar que a cultura escolar além de controlar a aprendizagem dos
alunos, também controla a constru¢do de um corpo material por meio da escrita. Atitudes como a postura
do aluno quando senta, a maneira de como pega ou nio pega o lapis, o tipo de letra usado e o formato da
mesma, e o ritmo com que cada crian¢a aprende, sdo atitudes demarcadas e controladas pela escola. Além
disso, a escola reduz as palavras em frases sem sentido, e ao fazer isso, paralisa o imaginario infantil com
ideias aprisionadas nas cartilhas e livros didaticos (KKramer, 2000).

Hoje, a partir do lugar que ocupa a colaboradora, ¢ perceptivel nas suas palavras, a relevancia que
representa para um aluno de escola rural, considerar as especificidades, os saberes do lugar e as vivéncias
cotidianas do espago rural, trazendo-as para as praticas de sala de aula.

Apesar dos reflexos de uma educacio tradicional do seu periodo de alfabetizacio e de uma experiéncia
negativa ao relembrar sua primeira professora, houve também marcas positivas nesse tempo, ao recordar o
segundo professor como aquele que lhe proporcionou muitos ensinamentos e contribuiu para sua
caminhada frente as novas experiéncias de vida.

Este professor era muito exigente, e muito comprometido com a aprendigagem dos alunos (...) nos ensinon muitas coisas
desde respeito, valores, compromissos, higiene ¢ nos motivava com atividades prazerosas como muisicas, teatros,
brincadeiras e leituras. Em trés meses en estava alfabetizada e lendo com muita fluéncia, tirando as melhores notas da
escola (Autobiografia, Noeli Catharina Danieli).

No final do ano como prémio das notas e do meu empenho, ganbei um livro do professor: era os “Trés Porquinbos” e seu
enredo era contado através de nma poesia com rimas. Este fora men primeiro livro; que alegria que satisfagao. Foi o
melbor presente que ganhei e que marcon minha vida escolar, pois ainda hoje lembro cada detalbe, cada imagem, cada
verso, estrofe e rima. Tudo isso permanecen vivo na minha memdria (44 anos depois) e com certeza foi muito significativo
para resgatar o animo e o gosto pelos estudos (Autobiografia, Noeli Catharina Danieli).

E o prémio que en recebi foi um livro, foi um livro de leitura dos Trés Porquinbos em forma de nma poesia. En lentbro
ainda hoje todo o enredo da bistria, das rimas. Porque aquilo me marcon tanto que foi o primeiro livro de leitura que
eu tive na minba vida, era men. Eu lembro que eu dormia com o livro embaixo do travesseiro e de tanto que en lia en
acabei decorando, en lia pro men pai, pra minha mde, en lia pro meus amigos, a gente brincava de rddio, porque o radio
era novidade naquela época, entdo eu brincava e en lia aquele livro na ridio, en que era a apresentadora da radio.
Entio aguele livro pra mim me marcon a vida toda. E esse professor era muito comprometido com isso, com as leitnras,
por isso que eu acredito que, en sempre gostei muito de ler, incentives sempre meus alunos a leitura gragas a esse professor,
Joi ele que me incentivou e esse presente que ele me den, esse livro, marcou a minha vida pra sempre. Depois disso en
nunca mais fui reprovada, sempre fui bem na escola. (Entrevista Narrativa, Noeli Catharina Danieli).

A maneira carinhosa de como a colaboradora da pesquisa natrra seu segundo professor refere-se ao
modo de este ser comprometido e atencioso com a aprendizagem dos alunos, trazendo ‘“@tividades
pragerosas como miisicas, featros, brincadeiras e leituras”, sendo assim uma realidade bastante diferente da
vivenciada com sua primeira professora, que ndo demonstrava preocupacio e afeto pelos alunos. Relata
com orgulho que, em pouco tempo, ja estava alfabetizada, lendo com muita fluéncia e tirando as maiores
notas da escola. Conforme mencionado anteriormente, a colaboradora ressignificou as frustracdes com a
primeira professora e encontrou, na continuidade da busca pelo mundo da leitura e da escrita, um
incentivo, iniciado nos primeiros contatos com os irmdos mais velhos, para tornar-se mais tarde,
professora.

Tal afirmativa é vista também quando ganha o primeiro livro. Noeli narra com muito carinho o
primeiro livro que ganhou na sua vida, um livro que marcou sua infancia, sua escolaridade, seus processos
formativos e os ciclos de vida por que passa ou passou.

Fag 45 anos que en ganbei esse livro e se en fecho os olbos hoje en lembro cada detalbe, cada desenho do livro. No
primeiro contato com o livro en olhei os desenhos, e por ser uma histdria de porquinbos com dGrvores da minha realidade,
eu figuei encantada. Ele era bem colorido e os trés porquinbos brincavam muito em drvores, e en sempre brincava em
drvores também, era a nossa brincadeira preferida. A drvore era oca e o lobo tinha colocado sabao no tronco, e os
porquinhos entravam na drvore e resvalavam. A bistoria era escrita em rima, tipo uma poesia, entdo eu gostei mais
ainda, dei mais atengio por ser escrito em forma de poesia. Eu lentbro a drvore, o tronco, o tamanbo, as cores, isso quase
50 anos que en ganhei esse livro, entdo, marcou muito minha vida. Essa é a marca que ficon do men primeiro livro, esse
era men, eu conquistei esse livro e essa vitdria a gente nao esquece nunca mais (Entrevista Narrativa, Noeli
Catharina Danieli).
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Esse presente que ganhou do seu segundo professor, como prémio por ser a melhor aluna da escola,
trouxe marcas profundas na histéria da sua vida. Hoje ela lembra os detalhes, as imagens, os versos, as
estrofes e as rimas do livro. “Tudo isso permanecen vivo na minba memdria (45 anos depois) e com certeza foi muito
significativo para resgatar o dnimo e o gosto pelos estudos”. Ritter (2009) salienta a importancia, quando se pensa
em formar leitores, de lembrar que possuir um livro ¢ passo fundamental nesse processo.

No entanto, no contexto vivenciado por Noeli adquirir um livro de literatura infantil no era muito
facil, principalmente porque os pais precisavam comprar os materiais basicos para o inicio do ano escolar,
e ndo sobrava dinheiro para investir em livros de literatura.

Os meus pais nao tinham condicoes de comprar livros para nds, pois naquela época eles precisavam comprar: caderno,
ldpis, borracha. Hoje as criancas do men Municipio ganbham esse material, o Municipio fornece tudo. O men pai e
minha mae podiam apenas comprar o necessrio, uma caixinha de lapis de cor, lapis, borracha e caderno. Livros nds
nao tinhamos (Entrevista Narrativa, Noeli Catharina Danieli).

Conquistar o livro dos Trés Porquinhos oferecido pelo professor Mauro foi uma vitéria na trajetoria
escolar da colaboradora. A partir da narrativa da professora Noeli fica evidente o quanto esse livro foi
importante na sua vida, trazendo significados e representacdes inesqueciveis ao longo da sua trajetéria.

A leitura do livro literario nos faz diferente, nos possibilita viajar pelos sonhos e fantasias, nos permiti
escrever de si, dialogar com o livro e ndo, sobre ele. A literatura infantilinstiga o imaginario para a criacio,
para a busca de novos sentidos e significados fora do livro, assim, “professores que léem tém muito mais a
contar, a dizer” (Barcellos, 2010: 535).

O texto literario ndo tem uma finalidade préestabelecida, ndo precisa existir em func¢io de algo ou com
alguma finalidade, ¢ necessario que ele apenas atribua sentido por aquele que lé. E aquele que o 1¢é dialoga
com diferentes areas do conhecimento, enxerga o mundo com olhos criticos e sensiveis, “amplia a sua
capacidade de compreensio e de reflexdo sobre aquilo que 1¢, vé, e escuta” (Barcelos, 2009: 5306).

Para Barcelos (2009), o texto literdrio transita pelo universo intimo de cada pessoa. Os anseios, 0s
desejos, as incertezas podem estar expressas ou impressas no ato de ler e escrever obras literarias. Essas
obras agucam a curiosidade, os sonhos, o imaginario, inquietam mentes agitadas, despertam sensibilidades,
e instigam a (auto)formacio. Assim, concordo com o autor quando coloca que um texto literario, seja ele
0 poema, a narrativa, a obra infantil, pode ser mediador na formagio de professores.

E nesse contexto que a leitura da obra literdria possibilita professores, pais, alunos, enfim, leitores
lerem para além do texto, lerem com olhos curiosos e inquietos. Assim, ao ler vamos além do estudo,
vamos além das letras presas no papel, criamos novos caminhos em que “a imagina¢do é a prova real da
criatividade” (Barcelos, 2009).

Para Noeli o livto que ganhou do seu professor foi o mais belo tesouro nas entrelinhas das suas
vivéncias.

Li este livro muitas vezes por dia. Dormia com ele embaixo do travesseiro como se fosse um tesonro. Decorei de tanto ler.
Lia para minbas irmds mais novas, para meus pais, avds, amigos ¢ na radio onde brincivamos (Autobiografia —
Noeli Catharina Danieli).

O fragmento acima me inquieta no sentindo de que adquirir um livro na época vivida por Noeli, nas
condi¢bes descritas pela colaboradora, ao longo do seu relato, e no contexto rural em que vivia ndo era tio
comum. Para ela, o livro que ganhou do seu segundo professor trouxe significados valiosos para a historia
da sua infancia, da sua escolarizagdo e ao longo da sua formagio como leitora. A paixdo era tamanha que
Noeli dava voz ao livro nas interagdes com as irmas, com 0s pais, avOs € amigos, sem esquecer-se de
contar as histérias na emissora de radio criada dentro de uma pipa de vinho no porio da sua casa. “Ex
entrava na pipa e era a radialista desenvolvendo a oralidade e também en cantava niisicas. Como a pipa era fechada o som
era muito legal, pois emitia eco” (Autobiografia, Noeli Catarina Daniele).

E assim o seu primeiro livro foi cantando e encantando o contexto vivido por Noeli. “A entonagio, o
suspense, as pausas, as diferentes vozes para diferentes personagens, a suspensio, tudo busca apenas a
atencio total daquele que ouve”. Contar histérias é partilhar carinho e troca, é partilhar com pequenos e
adultos, poemas, cantigas, brincadeiras com palavras. Contar histérias é rememorar lembrancas que
estavam guardadas em algum canto da memoria (Ritter, 2009: 38).

Junto a essa lembranc¢a no tempo de escolarizagio petcebe-se o quio significativa foi a entrada desse
professor na vida de Noeli, no sentido de resgatar algo que havia perdido em sua primeira experiéncia de
escola: 0 amor e o gosto pelos estudos.
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Dentre as lembrancas de escola que Noeli destaca, em especial do professor Mauro, percebe-se que os
momentos (bonstruins, positivos/negativos) contribuiram para sua formacio enquanto educadora e para
suas praticas enquanto alfabetizadora. Assim, relata: “(..) incentivei sempre mens alunos a leitura gragas a esse
professor, foi ele que me incentivon e esse presente gue ele me den, esse livro, marcou a minha vida pra sempre” (Entrevista
Narrativa, Noeli Catharina Danieli). Para Bosi (1994: 47), “a percepgdo concreta precisa valer-se do
passado de que algum modo se conservou; a memoria ¢é essa reserva crescente a cada instante e que dispoe
da totalidade na nossa experiéncia adquirida”. Muitas das experiéncias passadas, como a vivenciada pela
professora Noeli, contribuiu de uma forma ou de outra para as agGes futuras. O livro que marcou sua vida
no passado, hoje se constitui como o principal incentivador nas suas praticas presentes.

Conforme Passeggi (2000), os saberes provenientes das praticas autobiograficas envolvem um campo
amplo de aprendizagens, sejam clas positivas ou negativas, possuem um significado relevante para quem as
vivenciou. Nesse sentido, a autobiografia surge como um caminho possivel para que os professores
reflitam sobre suas praticas, destacando aspectos com possibilidades construtivas de autoformacao.

Ao relatar sua trajetoria até a 8" série, Noeli retoma sentimentos de alegrias, tristezas, saudades e
superagOes. Naquela época, as escolas atendiam até uma determinada série. Na escola da colaboradora,
eram atendidos alunos até a 3" série. Assim para concluir o restante do ensino fundamental, Noeli precisou
sair de casa, conforme escreve na sua autobiografia:

Conclui a 4° série e como men pai ndo tinha mais condigies de pagar o transporte tive que com 12 anos sair de casa e ir
morar em Vila Sério, trabalbar de doméstica nos turnos manha e noite ¢ estudar de tarde, somente pela pensio. A noite
¢ nos finais de semana en estudava, fazia mens trabalbos de anla e revisava os conteidos. Lia os livros exigidos pelos
professores ¢ alguns escolbidos por mim. Adorava ler os livros de Monteiro Lobato. (Autobiografia, Noeli
Catharina Danieli).

Os desafios vivenciados pela professora Noeli até a 8* série, foram sendo vencidos, a saudade foi sendo
abafada pela vontade de estudar e o cansaco superado diante de tantas expectativas. A vontade, mesmo
que incipiente, durante os primeiros anos de escola de vencer obstaculos e desafios, prevalece ao longo da
histéria de vida da colaboradora, tornando-a uma professora propositiva e incentivadora dos seus alunos
a0 longo da carreira.

Ap6s concluir o primeiro grau e com o objetivo de cursar o segundo grau, Noeli, novamente precisou
sair de casa, pois queria realizar seu sonho: “Ser professora como o professor Mauro, men idolo”.

Arrumei as malas e rumei a Lajeado. Os primeiros dias foram muitos dificess, sentia uma solidao infinita e perdida
diante de uma realidade totalmente diferente. Lembro que chorava muito, sentia muita sandade de mens familiares e do
men pequeno mundo. Ficava muitos dias até meses sem noticias de minha querida familia, pois ndo tinba telefone nem
correios. Também nao pude cursar o tao sonhado Magistério por dois motivos: primeiro por ser uma escola particular e
ser muito caro, segundo por ser somente um curso dinrno (Autobiografia, Noeli Catharina Danieli).

O distanciamento que sentiu da sua familia e do seu “pegueno mundo” nio fez com que Noeli desistisse
dos seus sonhos. Com muitas dificuldades, precisando estudar e trabalhar para se sustentar, ela mostra-se
uma mulher determinada, que persiste no sonho desejado.

Nesse momento da sua vida, Noeli traz na sua autobiografia outra lembran¢a que marcou sua
trajetéria: os primeiros contatos com a lingua inglesa.

Como nesta época, no interior, era comum os professores serem admitidos com 2° grau ou até com 8° série, me matriculei
num colégio estadual e conclui o curso de anxiliar de escritdrio. Sempre fui muito bem nas aulas, tirando as melbores
notas. Mas sofri muito em inglés, pois nunca tive contanto com nenhuma palavra em inglés até a 8° série e ndo tinha o
basico para acompanbar a turma que desde a 5 ° série ji tinbam a disciplina. Minha sorte que a professora era muito
legal e compreensiva e procurava me ajudar com trabalhos extras e assim gragas a sua dedicacao consegui aprovagio nos
trés anos (Autobiografia, Noeli Catharina Danieli).

No fragmento acima, Noeli traz a tona outra lembranga carinhosa dos mestres do passado, a
professora de inglés, que “era muito legal e compreensiva” e ndo media esforgos para ajudar os alunos superar
suas dificuldades. Foi gracas a ajuda desta professora que Noeli conseguiu aprovagdo nos trés anos
cursados.

Em meio a tantos acontecimentos na trajetéria do tempo de escola, as superagdes da saudade, do
medo, da inseguranca e do novo foram fazendo parte da construcdo das experiéncias formativas de Noeli.
As lembrangas dos professores e suas vivéncias como aluna fizeram de uma forma ou de outra, diferenca
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na sua atuacio pratica. As lembrangas, sejam elas positivas ou negativas, interferiram de modo reflexivo na
pratica docente da professora.

A abordagem biografica possibilita compreender de um modo global e dinamico as intera¢des que
foram acontecendo entre as diversas etapas de uma vida. A histéria de vida permite captar o modo como
cada pessoa se transforma, o modo como cada pessoa vai dando forma e cor a sua propria trajetéria de
vida (Moita, 2000).

Na arquitetura da memoria, muitos dos professores que deixaram marcas em nossas vidas foram
aqueles que de alguma forma nos tocaram, nos inquietaram, nos machucaram, nos indignaram, essas
lembrancas, muitas vezes, ndo esquecemos ¢ para algumas pessoas nio sao apenas marcas, sao sonhos
desestruturados e embrutecidos pelo tempo.

Assim, muito daquilo que vivemos enquanto crianga, na nossa infancia e no nosso periodo de
escolarizagdo institucionalizada, constituiu-se como processos experienciais significativos dentro do
ambito da historia de vida que, ao ser rememorada, exprime reflexdes sobre o que somos hoje e sobre
nossas referéncias de vida (Oliveira, 20006).
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Resumen

Este trabajo tiene como objetivo la descripcion del itinerario de lectura como herramienta epistémica.

La propuesta de escribir itinerarios de lectura, cuyos autores fueron los segundos afios del Instituto
Normal de Montevideo en el afio 2013, se enmatrca en una concepcién socio-constructivistade la
ensefianza y del aprendizaje, la cual se representa al docente guiando, apoyando, motivando actividades de
lectura y escritura a través de las cuales el estudiante consigue, progresivamente, mayor control y
autodeterminacién sobre las mismas.

La posibilidad de construir sus itinerarios permitié potenciar el interés por la lectura al permitir a los
autores personalizar los trayectos que elaboraban dandoles la posibilidad de contar su historia. Al mismo
tiempo,por el hecho de que el docente participara con sugerencias, comentarios, dialogos sobre el tema de
lectura (una novela elegida por ellos) del cual daban cuenta en sus itinerarios, le permitia conocer el
proceso seguido por cada estudiante: sus cambios, marchas y contramarchas. Por lo tanto, el itineratio
funcioné como herramienta epistémica y los textos resultantes con los itinerarios brindaron una
oportunidad de estudio sobre este proceso.

Palabras clave: itinerario de lectura - escritura como herramienta epistémica - estudiantes magisteriales

Introduccion

“El texto, el texto solo”, nos dicen, pero el texto solo es algo que no existe: en esa novela, en ese relato, en
ese poema que estoy leyendo hay, de manera inmediata, un suplemento de sentido del que ni el diccionario
ni la gramatica pueden dar cuenta. Lo que he tratado de dibujar, al escribir mi lectura de Sarrasine, de
Balzac, es justamente el espacio de este suplemento.

R. Barthes, E/ susurro del lenguaje

Las palabras de Barthes apuntan al valor de la lectura como accién sobre el texto a partir del cual el
lector “escribe” otra obra, que en principio es “interior”. Pero cuando ese texto interior pasa a set lectura
que se escribe, como él propone, se ponen al descubierto las reglas de un juego aprendido: reglas, por
ejemplo, sobre como se lee una novela; aunque también, y al mismo tiempo, al imponerle una “postura al
texto” el lector ejerce cierta libertad explorando nuevas asociaciones y sentidos.

Cuando estas posibilidades que brinda la obra literaria no resultan evidentes, como ocurrié con los
estudiantes que finalmente escribieron los itinerarios, se le presenta al docente de Lengua, como en mi
caso, una situacién que lo desafia a buscar formas de activar el interés por las actividades de lectura y
esctitura. Por esta razén les propuse a los grupos de segundo aflo magisterial, al inicio del afio, la puesta en
marcha de un proyecto en cuya elaboracion debfan leer para escribir.

El trabajo por proyectos parecié ser la modalidad mas adecuada al ponerse en evidencia, en los
primeros textos producidos, que sus autores no percibfan la importancia de ser lectores y escritores
asiduos, aun pensando en la profesién que habfan elegido.
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Entonces, el objetivo mediato del proyecto era lograr que luego de leer una novela elegidapor alguna
raz6n personal pudieran escribir un articulo que diera cuenta de un trabajo centrado en el estudio de un
aspecto de la misma, por ejemplo, centrado en el tiempo narrativo.

Todo proyecto supone etapas. La primera de esas etapas en este proyecto estuvo constituida por la
escritura de itinerarios de lectura en los cuales los autores dejaban al descubierto asociaciones no previstas
que habfa despertado en ellos la obra, iluminando, del texto y de si mismos, zonas hasta el momento
desconocidas.

Descripcion de la estrategia y explicitacion de su marco tedrico

Cuando propuse a los estudiantes trazar el recorrido de “su lectura” tomé en cuenta distintos aspectos
que se conjugan en la nocién de itinerario. En principio tomé como punto de partida su significado mas
comun: la descripcion del camino que se recorre en un viaje.

Se recuerda que la palabra proviene del latin: “I#nerarius, iter, itineris’ (RAE, 1992: 1193) y significa
camino, direccién; ademas, la descripciéon del camino, dando cuenta de los momentos o etapas mas
significativas para el caminante. Por esto, decimos que un “itinerario de lectura” se asemeja, en cuanto al
género, a un diario de viaje porque, el lector-escritor, “caminante”, se detiene en el viaje para describir o
analizar, desde un punto de vista personal, momentos significativos de su viaje.

En funcién de estas lineas realizamos acuerdos previos con los autores sobre qué condiciones deberfa
presentar el texto al que llamamos “itinerario de lectura”.

¢A quién iba a ser dirigido ese textor A otro potencial lector que pudiera necesitar una orientacién; por
eso importaba el sentido de guia que un lector, que tuvo la oportunidad de hacer el camino, ofrecia a otro
viajero para que su trayecto le resultara mas fructifero, atractivo y que saliera beneficiado con la
informacién que se le brindaba.

Hablamos en el grupo, entonces, sobre la necesidad de imaginar un receptor: por ejemplo, un
compafiero/a de clase al que buscarfan entusiasmar contando y desctibiendo su historia sobre cémo
habian elegido la lectura de esa novela y las vicisitudes del “viaje” al ir leyéndola.

Todo viaje, como ya se ha dicho, implica etapas, hitos, en los que el viajero se detiene, a veces por
obligaciéon o también por gusto, para contemplar, observar, reflexionar sobre alguna de sus vivencias. El
itinerario de lectura, por ser un viaje, implicaria etapas que acordamos debian ser descritas, por ejemplo: la
etapa de encuentro de la novela, el proceso de eleccién de la misma, la busqueda por lugares previsibles
como bibliotecas, pero también por otros no tan obvios como desvanes, armarios nunca antes ordenados
O sitios azarosos.

Muchas veces ocurre que un viajero que no conoce el recorrido, antes de realizarlo, busca informacion,
pregunta a personas expertas y recaba datos que enriqueceran sus experiencias en el viaje. Del mismo
modo, se pidi6 a los participantes en el proyecto que dejaran registrado en su itinerario las veces que
habfan buscado informacion sobre la novela, el autor, la época, el género, etc.

Como todo viaje, el itinerario tiene un punto de partida y otro de llegada, acordamos que el punto de
partida serfa el momento de busqueda de la obra para leer y el de llegada el del momento posterior a cerrar
el libro.

Uno de los propésitos que tuvo el trabajo y que se explicitd en el grupo fue lograr un involucramiento
progresivo con la tarea, al hacerla ver con la jerarquia de un trabajo personal de encuentro con la lectura y
con aspectos de si, que habfan olvidado o descuidado.

En ese sentido, José Pedro Diaz (1991) se refiere a lo que significa “perder el tiempo” en la lectura de
novelas:

Empieza asi, o asi empieza a generalizarse, si se quiere ser mas prudente, un nuevo modo de existencia
y un nuevo modo de relacién. El horizonte fisico real ya no es tnico; hay ahora un horizonte nuevo
que estd constituido por ese rico mundo que rumorea en los anaqueles en los que empiezan a
amontonarse los libros. Asi, no solo convivimos ya con lo que vemos y palpamos, sino también con el
mundo inmaterial que reposa vivo, en el papel.

El tiempo perdide de la lectura que de este modo aparece, es un tiempo silencioso pero vivo, actuante,
que nutre con otra forma de experiencia nuestra vida y que nos determina tan poderosamente como la
otra.

Y es ademas el tiempo de la inocente conquista de nuestra propia interioridad (Diaz, 1991:115).

(La cursiva es de José Pedro Diaz).
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Otro de los propésitos fue conseguir un texto que testimoniara aspectos del proceso de lectura,
seguido por cada estudiante, a fin de obtener como docente un conocimiento mayor del mismo. Es por
esto que considero la escritura de itinerarios una herramienta epistémica y, al elaborarla, tuve en cuenta
diferentes aportes tedricos.

Uno de estos aportes tedricos en que se basé la propuesta es el concepto de “acciéon mediada”, como
la lama Wersch (1999), en el marco de una Psicologia que retoma y renueva la teorfa de Vigotsky. Wersch
representa, por medio de este concepto, su idea de que las acciones humanas estan configuradas por el uso
de las herramientas culturales, las cuales son recursos que posibilitan la resoluciéon de problemas.

La mencionada linea tedrica insiste en la relacion entre el uso de herramientas culturales y el desarrollo
cognitivo:

Las capacidades, inteligencia y habilidades no son meras cualidades del individuo aislado, sino que
implican la relacién entre los sistemas mentales y recursos instrumentales, sociales. Casi todas las
formas de cogniciéon humana exigen el uso productivo e imaginativo de alguna tecnologfa. (Torres,
2009:5).

Un mediador cultural fundamental es el lenguaje, herramienta semidtica, que permite el desarrollo de
las funciones mentales superiores, en la medida en hay intercambio social.

Desde la perspectiva de Wertsch (1999) el estudio sociocultural debe atender a la relacién entre la
acci6on humana y “los contextos culturales, institucionales e histéricos en los que esta accion tiene lugar”
(8).

De ahi que la escritura de itinerarios de lectura, en el contexto de la clase, implicé poner en
funcionamiento esa modalidad del lenguaje: la escritura como mediador semibtico, “tecnologia de la
palabra” como la llama Ong (1992); ademds de otros constructos culturales. Uno de estos fue el género
“itinerario”, que condicioné al escritor a aceptar sus restricciones y apropiarse de sus posibilidades
comunicativas para hacer conocer, en esa situacion, los percances de su “viaje de lectura”.

La escritura del itinerario como herramienta epistémica: proceso de puesta en practica

Al comienzo del afio, con estudiantes de segundo aflo Magisterial en la asignatura Lengua II,
centramos el didlogo en interrogantes que apuntaban al papel que jugaban la lectura y la escritura en sus
vidas y en la importancia que les daban, por la profesiéon que habian elegido. En ese didlogo pudieron
constatar un hecho: lo poco que lefan, fuera de los textos de estudio, o de aquellos para resolver
problemas practicos de comunicacién: cuestionarios, reglamentos, formularios etc. También reconocieron
lo poco que escribian, que no fuera “trabajos para cumplir con los requisitos de una asignatura”,
resumenes sobre un tema, apuntes etc.

Frente a esta situacién, como docente de una asignatura cuyo programa estd centrado en los procesos
de lectura y escritura, propuse al grupo una serie de actividades que los conectaran con textos, sobre todo,
ensayos o articulos sobre el tema, que mostraran la importancia de ambas actividades para un docente.

Uno de estos materiales, “Cartas a quien pretende ensefiar” de Freire (2008), los moviliz6 por ser de un
pedagogo, cuyas ideas son generalmente fuente de discusion en las Ciencias de la Educacion. Se vieron
interpelados por el autor por sus afirmaciones sobre la ensefianza y la relacién necesaria con el estudio y
mas, con aclaraciones que realiza “el acto de estudiar siempre implica el de leer” (7).

Luego de esas primeras discusiones, a partir de articulos que planteaban, o bien aspectos teéricos sobre
el tema, o argumentos a favor sobre la importancia de lectura y la escritura, el “terreno” estaba preparado
para recibir una propuesta de trabajo que implicaba desafios.

En ese contexto, propuse en clase un proyecto cuya ultima etapa era la elaboracién de un articulo
sobre una novela que podian elegir para leer.

Pero, como en los grupos surgieron dudas sobre la elecciéon de qué novela leer y como se vio que este
proceso podia llevar un tiempo de busqueda y seleccién del cual no tendrfamos datos mas tarde, vimos la
posibilidad de escribir sobre todo lo que prevefamos irfa ocurriendo en ese camino.

La informacién registrada serfa de inestimable valor para jerarquizat la indagaciéon que revitalizaria su
vinculo con los caminos abandonados de la lectura.

Poner en palabras el recorrido seguido hasta la consecucién del fin propuesto, podia servir de ayuda
para entusiasmar y contar a otros la experiencia renovadora, y también atesorar para si mismos, el logro de

haber leido.

194



Fernandez, G. / Escritura de itinerarios de lectura como herramienta epistémica

Por esto propuse escribir los recorridos o “itinerarios”, desde la busqueda hasta la lectura de la novela.
Los textos escritos de los itinerarios me darfan una posibilidad de investigar el proceso seguido por cada
persona del grupo.

Para concretar la escritura del itinerario de lectura elaboramos con los futuros autores preguntas que
sirvieran de gufa para la etapa de busqueda y seleccién de la obra. Las preguntas- gufa fueron: ¢Qué leer?
¢Por qué leer esa obra? ¢Por qué leer la obra elegida en Magisterio?

Estas preguntas estuvieron acompafiadas de discusién para lograr un acuerdo sobre los criterios de
seleccién de las obras: debian significar un desafio por sus caracteristicas estéticas y éticas.

Transcurrido un tiempo en que cada estudiante pensé sobre su opcion, la novela fue el género
preferido para realizar el trabajo.

Luego de comenzada la lectura de la novela, iban surgiendo dudas en los lectores, que discutiamos en
clase, por ejemplo: como conseguir més informacion sobre el autor/a de la novela, su contexto histdrico,
género, léxico, etc. Ademas ponfamos en consideracion el uso de diferentes fuentes de informacion
(electronicas o en papel) y con qué criterios establecer su validez.

Podia ocurrir también que algin estudiante, luego de comenzada la lectura de la novela que habifa
elegido, no quisiera seguir leyéndola porque no le habia interesado. Entonces en clase discutiamos sobre
otras opciones o sugerencias en las que todo el que queria, participaba. En alguna ocasion, la solucion del
obstaculo se resolvia entre los mismos estudiantes por un intercambio de obras entre ellos.

Finalmente, los textos escritos con los itinerarios constituyeron un corpus sobre el cual realizamos el
estudio. Este material textual interesé porque en él pudo verse representado el proceso de lectura seguido.
El estudio de los textos producidos tuvo el sentido de despejar interrogantes sobre las etapas que el lector-
escritor selecciona en su itinerario, como las jerarquiza y si las jerarquiza, por qué, qué cambios o no,
manifiesta en su vinculo con la lectura de la novela.

Funciones del itinerario como herramienta epistémica

En un comienzo, pensamos en esta herramienta para motivar los procesos de lectura y escritura,
porque la entendimos como una via para que el estudiante pudiera imprimir su visién personal del trayecto
a medida que lo construia recuperando momentos significativos que pudieran ser revividos o releidos en
intimidad.

Ademas, el dejar registradas sus vivencias le permitirfa compartirlo con sus compafieros, si asi lo
quisiera, como hace un viajero cuando revive anécdotas de su aventura.

Visto de esta forma, el itinerario podia prestarse para que su autor escribiera su “viaje” de lectura, que
cobrarfa relevancia ante sus ojos. Podia dar cuenta de las vicisitudes que enfrentd, y de los nuevos vinculos
que, podia suponerse, estableceria al leer.

Sin embargo, la estrategia no solo fue pensada para fomentar el gusto por la lectura de obras literarias
sino que fue elaborada como herramienta epistémica: un “artefacto” pensado para obtener conocimiento.

Entendemos que aportd conocimiento que amplié el panorama de informacién sobre los procesos
experimentados por los autores. Permiti6 indagar sobre los procedimientos empleados por los lectores-
escritores para resolver problemas, por ejemplo: dificultades de comprensién del 1éxico, contexto histérico
del autor y la obra, mecanismos narratolégicos del novelista, etc. Se suma a lo anterior el aporte de
informacién sobre desarrollo de procesos creativos al adaptar sus historias al género “itinerario”.

En consideracién de lo anterior pensamos que las funciones mas importantes del itinerario como
herramienta epistémica son: la de motivacién, la de monitoreo del proceso de lectura, la del uso adecuado
del género, la de registro de busqueda de fuentes de informacion.

Los fragmentos de los textos que aparecen a continuacién pueden ejemplificar estas funciones
principales del itinerario:

Funcion de motivacion de los procesos de lectura y escritura

Al lector, la herramienta le dio la excusa para contar su historia tejiéndola con la historia novelesca.
Para conseguir esa combinacion tuvo que activar sus recuerdos, recrear tiempos y espacios en que ¢l era el
protagonista. Por otra parte, como el texto creado podia ser compartido en el grupo, el escritor debia
esmerarse en su factura lo cual incentivé su preocupacion por la forma y el contenido del texto elaborado,
que no era un simple pretexto para dar cuenta de su trabajo de lectura, sino que el autor buscaba darle un
sesgo artistico.
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Los textos, a continuacién, ejemplifican esta funcién:

Texto 1

En particular, no dedico mi tiempo libre a leer un libro, lo que hago habitualmente si me regalan uno es leer el
titulo, revisar sus paginas y guardarlo cual tesoro en un estante donde el polvo lo hace su presa.

En este caso la eleccion de la novela ocurrié cuando me paré frente a la biblioteca de mi habitacién y comencé a
resolver entre los estantes. Habia varias para seleccionar pero una en particular me llamé mas la atencion ya que el
titulo coincidfa con una etapa de mi vida a la cual también debia darle el “dltimo adi6s”.

La lectura comenzé en una noche lluviosa, unas horas antes de ir a dormir decid{ recostarme en mi cama y con
una pequefla luz que unicamente alumbraba las paginas del libro emprendi viaje para meterme dentro de él. Se volvié
costumbre, a partir de ese dia, leer un capitulo antes de dormir, a veces mds de uno porque era imposible no
continuar leyendo. El émnibus también fue el lugar de lectura, en esos viajes largos de regreso a casa algunas paginas
iban quedando atrs.

Texto 2

Primero elegi la novela. Hacfa tiempo una amiga me recomendaba “El hombre ilustrado” de Bradbury y tenfa
muchas ganas de leetlo pero no tenfa dinero para comprarlo, asi que busqué en internet y lo tnico que pude
descargar de ese autor fue “Crénicas marcianas”. Todavia no habia empezado a leer cuando se propuso la lectura de
un libro para Lengua. Se dijeron vatios titulos y uno de ellos fue el que yo tenia en mi computadora, asi que me
decidi a comenzar su lectura. Claro, que leer en formato papel es mas comodo, asi que siguiendo la sugerencia de la
profesora, compré el libro “Croénicas marcianas”, con prélogo de Borges.

Comienza la lectura. Un momento que disfruté mucho. La novela es sumamente interesante y da lugar a la
reflexion. Esta instancia dur6 aproximadamente dos semanas porque me propuse leer el libro de a poco y lentamente
para pensarlo mejor.

Funcién de monitoreo del proceso de lectura

Otra de las funciones de la herramienta: “escritura de itinerarios” fue la posibilidad de tener un registro
del proceso de lectura que el estudiante iba experimentando y por esto oficié como mecanismo de
monitoreo en toda esta instancia. El comentario, en clase, de la experiencia permitia una oportuna
intervencion del docente para reconducir el trabajo, si este se vefa obstaculizado. En algin caso, algunos
lectores registraron el tener que consultar a la docente cuando la obra que habian elegido no colmaba sus
expectativas y tenfan que cambiar de rumbo.

El registro de los cambios o modificaciones en el itinerario podian ofrecer una idea sobre el proceso de
lectura del estudiante: sus inicios, sus avances y sus contramarchas, desde la visién subjetiva de su autor.

En este sentido, algunos textos como el que sigue a continuacién dan cuenta de la funcidén de registro
del proceso:

Texto 3

En busca de una novela adecuada para leer, en reiteradas ocasiones debi replantearme la eleccién de la misma
porque dadas las sugerencias de la docente, las novelas que elegia obedecifan a un tipo de género literario (novelas
mayormente infantiles), dado que era un inconveniente por sugerencia de la profesora me recomendé en ultimo
término la novela la isla de tesoro. Tomé la idea y me puse a buscar en las bibliotecas de mi casa pero no pude
encontrarla.

Funcion del uso adecuado del género “itinerario”

Una mas de las funciones de esta herramienta fue poder reflejar en el texto la competencia textual del
autor al ajustarse al género “itinerario”, seguir las pautas acordadas, es decir, tomar en cuenta etapas para
detenerse en algin aspecto relevante de las mismas y establecer, como en todo viaje, un momento de
llegada y de partida.

Uno de los textos ejemplifica esta funcién de ajuste al género:
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Texto 4

Primer dia de Lengua como tarea debo elegir una novela. Lo primero que recordé fueron las largas horas en que
debi terminar con la novela elegida el afio anterior. “Clara la loca” de Mercedes Vigil. La historia me conmovia pero
la escritora no logré atraparme, casi como un castigo lef o mejor dicho hojeé hoja por hoja la pequefia novela, que a
mi entender se volvia histéricamente insoportable. Una nueva busqueda que comenzar, tomé unas cuantas novelas de
las compafieras y de repente lef: Marcela Serrano. Pero clarol Cémo no lo habia recordado anteriormente, era una
escritora que tenfa pendiente. Lef la contratapa de un par, las dos parecian interesantes, volvi a mirar sus tapas, sus
titulos y elegf el de la imagen mas colorida, con dibujos al estilo de Diego Rivera. Curiosa manera de elegir “Antigua
vida mia”. Contenta con mi libro comencé el viaje hacia casa. “Antigua vida mia” no reposé ni un solo dia en el
escritorio. Y en unas horas invertidas, el mismo ya formaba parte de mi biblioteca de libros leidos.

Funcioén de registro de bisqueda de fuentes de informacion

Se agrega a estas funciones ejemplificadas anteriormente la de poner en evidencia distintas fuentes
adicionales consultadas por el estudiante que sugerirfan un progresivo involucramiento con la lectura, no
solo de la novela sino de otros textos auxiliares (libros consulta, articulos periodisticos, entrevistas, otras
obras literarias del autor elegido, peliculas, etc.) que habia necesitado para la mejor comprension de la obra
elegida. Podia encontrarse mencién de su concurrencia a bibliotecas tradicionales o virtuales.

Algunos textos, como los que siguen, pueden ser ejemplo de la funcion antes descrita:

Texto 5

Mi primer paso fue buscar informacién acerca de novela: a qué se le llama novela, cuando nacid, los subgéneros,
elementos y estructura. Busqué en varias paginas de internet, y también entré al Portal Ceibal para ver cémo influia
este género en la escuela, y encontré un breve articulo donde les ensefia a los niflos qué es una novela.

Texto 6

Busqueda de informacién acerca de qué es una novela, a través de diversas fuentes, como por ejemplo: entrevista
a maestra- inspectora Beatriz Cocina. A través de internet, algunos juicios, son mencionados en el articulo, con el fin
de ayudar a los lectores de “La hojarasca”. Luego buscamos informaciéon del autor, el significado de la palabra
“hojarasca”, descubriendo que es una palabra que tiene multiples significados.

Otras funciones

Finalmente, ademas de estas funciones principales que se ven representadas en los trabajos, hay otros
aspectos a tener en cuenta sobre la forma en que la lectura va operando en algunos estudiantes y que
hablaria de otras posibilidades de la herramienta que merecerian un trabajo aparte, como por ejemplo, la
manera en que los autores van dando cuenta en sus itinerarios de cémo va cambiando su percepcion del
tiempo. Un tiempo que se detiene o se alarga, habilitando momentos de interioridad.

Reflexiones finales

La escritura del itineratio de lectura fue pensada como estrategia de enseflanza. Pero, una estrategia que
buscé desarrollar estrategias de aprendizaje en el estudiante. En el contexto del aula de Lengua, como
estrategia de enseflanza, el recurso estuvo dirigido a generar cambios cognitivos en los estudiantes. Por
ejemplo, cambios suscitados por la necesidad de confrontar sus saberes previos con informaciones que
iban recopilando y comparando sobre los géneros, por ejemplo saber qué conocian del género novela y de
otros géneros segin el ambito en el que se desarrollara o quisieran acceder en su investigacion. Ademas, al
tener que escribir su lectura debié construir un conocimiento del género itinerario, construitlo como un
viaje, pensar en etapas, jerarquizarlas, ordenarlas.

Como estrategia de enseflanza apuntd al cambio cognitivo que se considera fundamental: aquel que
podia surgir de poner a prueba las creencias sobre si en cuanto a lectores y escritores que tienen los
estudiantes para que de ellos surgieran nuevos vinculos con estas practicas.

Para el docente, esta estrategia de ensefianza se dirige a conocer el proceso de ensefianza y el progreso
de los alumnos. Por esto la hemos llamado “herramienta epistémica”.
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El procedimiento de ayuda pedagégica creado, “escritura de itinerarios de lectura”, buscd que el
estudiante desarrollara estrategias de aprendizaje, a las que Diaz Barriga (1999) denomina “de
elaboracion”, las cuales implican construccién y no repeticion de la informacion. En este caso, al tener que
escribir su “viaje” el autor tuvo que reorganizar la informacién dandole un significado personal, y en la
medida que jerarquizaba alguna de sus etapas debia atender a la posibilidad de conseguir la atencién y la
comprension del receptor.

Su puesta en marcha pretendié lograr un progresivo involucramiento afectivo y cognitivo del
estudiante; el ir escribiendo su itinerario facilitaba al escritor, observar y reflexionar para si y comentar para
otros su propio proceso de lectura y por lo tanto, posibilit el desarrollo de metacognicién, es decir, el
control sobre el proceso de aprendizaje.
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Resumen

Consideramos que la escritura, en tantoactividad intelectual, implica el conocimiento y la apropiaciéon
de una tecnologfa, la activacién de saberes previos y la construccidén de autorfa, lo cual conlleva reflexion,
creatividad y oficio. A partir de esta premisa, para nuestras clases con estudiantes universitarios, hemos
seleccionado a autores tales como Barthes (2003), Ong (1993), Olson (1998), Sartori (1998), Arnoux
(2002), que desde diferentes perspectivas, plantean conceptualizaciones potentes respecto de la escritura,
ya que la alejan de la concepcidon como mero sistema de representacion, herramienta de reproduccién de
ideas o transcripcién de la modalidad oral. Nuestra propuesta de trabajo se ha efectivizado con alumnos
de la Facultad de Ciencias Econémicasde la Universidad Nacional del Litoral, quienes poseen saberes
previos diferentes de los lingiiisticos y para quienes los textos seleccionados, dada su especificidad, se
instituyen en textos a la veznovedosos y dificiles. En términos de Beaugrande y Dressler (1981), el desafio
interpretativo radica especialmente en los criterios de televancia e informatividad textual. A partir de la
lectura reflexiva de algunos textos, y con actividades intermedias de interpretacion, reconceptualizacién y
argumentacién personal, se propuso la escritura de informes académicos que pudieran dar cuenta de los
diversos entrecruzamientos tedricos, en simultineo con el despliegue de un razonamiento explicativo
personal, propio del género informe. Esta actividad potencié y facilité los usos reflexivos del lenguaje
(Mahler: 1998), pero ademas posibilité delimitar el posicionamiento del enunciador del texto mediante la
toma de decisiones individuales y la adopcidn de estrategias argumentativas en los escritos.

Palabras clave:escritura - informe académico - actividad metarreflexiva

Presentacion

La escritura es concebida, en ocasiones, desde una perspectiva lingtifstica mas instrumentalque reflexiva
y comunicativa y,de este modo, muchas secuencias didacticas se diseflan a partir de saberes linglisticos y
discursivos, sin bucear en su aprendizaje.

Nuestro presupuesto es que la escrituraimplica el conocimiento y la apropiaciéon de una tecnologia, la
activacién de sabetes previos y la construccién de autoria, lo cual conlleva reflexién, creatividad y oficio.
Con esta premisa, para nuestras clases con estudiantes universitarios, hemos seleccionado algunos
autoresque, desde diferentes perspectivas, plantean conceptualizaciones potentes respecto de la escritura -
ya que la alejan de la concepcién como mero sistema de representacion, herramienta de reproduccion de
ideas o transcripcion de la modalidad oral-, para que, a partir de estas posiciones tedricas, los estudiantes
tuvieran que reflexionar y esctibir acerca de la actividad escrituraria misma.

Nuestra propuesta de trabajo se ha llevado adelante con estudiantes de la Facultad de Ciencias
Econémicas de la Universidad Nacional del Litoral, los cuales en su mayoria estan cursando un segundo
afio curricular y tanto sus saberes previos como los nuevos adquiridos en su formacién académica resultan
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diferentes de los especificamente lingiifsticos. Por esto, los escritos seleccionados -dada su especificidad-se
instituyen en textos a la vez novedosos y complejos.

Al considerar el perfil de quienes cursanlas carreras de Contador Publico, licenciatura en Economia y
licenciatura en Administracién, es necesatio considerar que,en el marco institucional y académico en que
los estudiantes se desenvuelven,no es frecuente la reflexion previa acerca del oficio de lector y de
escritorni el reconocimiento de las herramientas inherentes a esta tarea. Estosalumnos tampoco realizan el
curso para el ingreso a la Universidad, denominado “Lectura y Escritura de textos académicos” el cual es
un marco introductorio de algunas problematicas relacionadas con la actividad de leer y escribir. Por lo
tanto, el espacio de la catedra persigue, por un lado, el desarrollo de herramientas linglifsticas eficaces para
comunicar los contenidos de la disciplina, pero con el desafio de asumir una “vozpropia” para decir lo que
se sabe, y por otro, la articulacion de saberes previos con otros especializados, propios de la comunidad
académica.

Descripcion y resultados delaactividad

Esta investigacién-accién se realizé6 con un grupo de veintidésestudiantes, aplicando el método
inductivo en casos y situaciones particulares cuyos resultados permitieron obtener conclusiones de
caricter general.

Para el trabajo con los estudiantes,se propuso la bibliografia de algunos autores tales como Barthes
(2003), Ong (1993), Olson (1998), Sartori (1998), Arnoux (2002), que abordan diferentes problematicas de
la escritura como acto eminentemente revolucionatio o civilizatorio, ligadas a la historia de la humanidad y
a su necesidad de decir.

Sabemos que en los primeros afios de Universidad, los estudiantesain no estin acostumbrados a leer
como miembros de una comunidad discursiva y para ellosestos textos presentan un desafio interpretativo
que radica especialmente en los criterios de relevancia e informatividad textual, porque fueron pensados
para pares o especialistas de la disciplina.

En relacién con lanocién de informatividad, los autores de Beaugrande y Dressler sostienen que:

...sitve para evaluar hasta qué punto las secuencias de un texto son predecibles o inesperadas, si
transmiten informacién conocida o novedosa. [...] Procesar secuencias con un alto nivel de
informatividad requiere realizar un esfuerzo mayor que procesar secuencias con un bajo nivel de
informatividad, pero por el contrario también suele ser una actividad mucho mas interesante...

(1981:43)

Por otra parte, el principio de relevancia, en términos de Sperber y Wilson (1994: 37), plantea que una
eficiencia 6ptima de funcionamiento en las situaciones comunicativas, significa lograr el mayor efecto
cognitivo posible con el menor esfuerzo de procesamiento. Los autores afirman que todos somos
cooperativos, porque, a cambio, obtenemos conocimiento del mundo y prestamos mayor atencion,
cuando damos por supuesto que lo que se dice es pertinente.

En este caso, la lecturade textos de autor, de primera mano, permite conocer y comparar distintas
posturas o perspectivas y, a la vez, su alta densidad informativa implica cierta complejidad interpretativa.
Sin embargo, los diferentes problemas que abordan los textos seleccionados se vinculan de una u otra
forma con nuestra vivencia individual, ya que somos sujetos interpelados por la experiencia de leer y
escribir, y por lo tanto, son relevantes y resultan propiciospara dinamizar la reflexiéon personal ylos
intercambios grupales.

La finalidad de la secuencia didactica es que los estudiantes tengan que escribir sobre la escritura, a
partir de lo que otros han escrito. La actividad escriturariano es un acto solitario, ya que los borradores
personales se comparten y se discuten para consensuar, luego, una escritura comun. El acto de escribir se
realiza involucrando, asimismo, otrasdestrezas: leer lo que especialistas del area han investigado,hablar
entre pares y escucharsepara poder reflexionar mejor, hacer ajustes y lograr un posicionamiento particular
frente al tema.

Las diferentes actividades que articula la secuencia pueden agruparse en tres momentos diferentes. Por
un lado, la lectura de un corpus bibliografico, a partir de la cualse realiza la escritura de comentarios de
lectores,la elaboracién deresumenes y los intercambios y ajustes grupales acerca de lo hecho. Por otro
lado, la caracterizacion de las marcas genéricas de un informe académico, para proceder luegoa la escritura
y, después de las devoluciones individuales ogrupales, a la reescritura de informes de lectura. En este
marco se realiza especialmente la reflexién acerca de nociones formales y funcionales vinculadas al uso de
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la lengua, en el marco de un género determinado, y por ultimo, la escritura decomentarios de escritores
como actividad metarreflexiva acerca de la tarea realizada, con su consecuente lectura e intercambios
grupales. A continuacién, describiremos cada uno de los momentos o etapas de escritura y los resultados
obtenidos.

Primera etapa: comentarios de lector y resimenes de textos

Al momento de realizarlas lecturas bibliograficas sugeridas y como actividades intermedias de
interpretacioén, reconceptualizacién y argumentacion personal, se propuso la escritura de diferentes
géneros de textos,tales como resimenes y comentarios de lector, con el objetivo de “poder escribir la
lectura”.

Dado que los autores de la bibliografia sugerida presentan estilos de escritura diferenciables —p.ej.el
estilo mas literario y subjetivo de Barthes (2003), mas explicativo y objetivo de Ong (1993), mas
argumentativo y critico de Sartori (1998)-, para los comentarios de lector se recomendd
especialmenteabordar el proceso de interpretacion, desde la perspectiva del escritor del texto fuente, o
mejor, desde la toma de decisiones realizada por cada autor para delinear y definir su escrito. Algunas
consignas fueron, por ejemplo, considerar el objetivo del autor al elaborar su texto, especificar el modo en
que el tema es presentado, esquematizar el desarrollo de la problemidtica central, observar cémo se
incorporan las voces de otros autores, identificar las ayudas de lectura, evidenciar los aspectos que facilitan
o dificultan la propia interpretacion.Adjuntamos a continuacién algunos fragmentos de estos comentarios:

Ejemplo 1:

Referencia bibliografica: Barthes (2003) Variaciones sobre la escritura. En: Barthes, R. (2003).
Variaciones sobre la escritura. (86-135) Buenos Aires: Paidés.

No resulta facil leer el texto de Barthes porque es muy metaférico. El autor presenta el apartado con el
nombre: Sefales. Luego, lo separa en partes: Ilusiones, Sistemas, Envite, Goce. Esto le permite
focalizar cada uno de los temas que trata: el vinculo de la escritura con otros saberes, la estructuracién
de los distintos sistemas graficos, lo social y econémico de las actividades de escritura, la relacién entre
el gesto escritural y el cuerpo]...]

Ejemplo 2:

Referencia bibliografica: Ong (1993)La escritura reestructura la conciencia. En: Ong, W. (1993).
Oralidad y escritura, tecnologias de la palabra. (81-116) México: Fondo de Cultura Econémica.

Ong primero afirma que la escritura ha modificado la conciencia humana. Después, no presenta
directamente el tema que pretende explicar, sino que establece comparaciones con las criticas de
Platén a la escritura, para explicar la resistencia actual a las nuevas tecnologfas |...]

Ejemplo 3:

Referencia bibliografica: Sartori (1998) Internet y la Cibernavegacion. En: Sartori, G. (1998). Homo
videns. La sociedad teledirigida, (53-61) Madrid: Taurus

El autor plantea que las computadoras modifican nuestro modo de pensar, pero el problema es si
Internet producird o no un crecimiento cultural. Afirma que las posibilidades de Internet son infinitas,
para bien o para mal. Expone una serie de argumentaciones en torno a esto y cita a autores con los
que esta de acuerdo o difiere [...]

Para los resumenes, se recomendé considerar que la actividad de resumir consiste en escribir un texto
nuevo —propio-a partir del texto fuente y queeste producto es resultado de una operacién interpretativa
compleja y subjetiva que se efectiviza mediante la aplicacién de las macrorreglas de omisién, seleccion,
generalizacion, construccién o integracion.En términos de Van Dijk (1992: 48), las macrorreglas son
aquellos procedimientos estratégicos que organizan y reducen la informacién de un texto y el autor las
especifica del siguiente modo:
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a- Omisi6én: dada una secuencia de proposiciones, se suprime la informacién que no es necesaria para
interpretar lo que sigue en el texto.

b-Seleccion: se selecciona la informacién relevante dentro del sentido global del discurso; constituye
el reverso de la operacién anterior.

c- Generalizacion: sustitucion de una secuencia de proposiciones por un concepto mas abstracto o
general. Se abstraen las caracteristicas particulares de una serie de objetos, lugares o personas y se lo
designa por un concepto mas abstracto o general.

d- Construccién: sustitucién de una secuencia de proposiciones de una circunstancia global por una
proposicién que designe esta circunstancia global.

A efectos de monitorear la interpretacion de los textos, se propuso, luego,que los resimenes circularan
entre pequefos grupos de lectores quienes anotarfan sus observaciones de lectura acerca de lo producido y
del adecuado “funcionamiento” de las macrorreglas. Algunos ejemplos de las observaciones de lectura
entre los estudiantesmuestran cémo el intercambio y la objetivacion de los escritos ajenos permite pensar
lo que el nuevo texto, producto de la parafrasis,dice o deberfa decir mejor:

*  No omite algunas ideas secundarias.

*  Realiza una buena generalizacién de datos.

* Kl resumen muestra una relacion literal con el texto fuente.

*  Faltan algunas ideas principales.

e Algunas ideas se exponen de manera confusa.

*  Selecciona ideas clave, pero no las integra. No construye un texto propio.

*  Confusa exposicién de datos.

*  Construye un adecuado texto propio.

*  No aplica las macrorreglas; se reproducen las ideas del texto sin transformarlas.
*  El resumen esta bien redactado; es coherente y cohesivo.

Segunda etapa: informes de lectura

A partir de las actividades descriptas, se propuso la escritura de informes académicosque pudieran dar
cuenta de los diversos entrecruzamientos tedricos,en simultineo con el despliegue de un razonamiento
explicativo personal propio del género informe.

La escritura de informes supone conocer y aplicar recursos relacionados conla cultura académica, es
decir, saber utilizar practicas de lenguaje ypensamiento comunes al ambito académico superior.Esta
tarearepresenta una entrada a la alfabetizacién académica que, en palabras de Carlino (2005), implica
“participar de un conjunto de nociones y estrategias necesarias para participar en la cultura discursiva de
las disciplinas asi como en las actividades de produccién y analisis de textos requeridas para aprender en la
universidad” (13).

A los efectos de dimensionar mejor la actividad, se especificaron cuestiones ligadas a la
conceptualizacion y a la construccién de los informes de lectura. Para su definicion,consideramos que un
informe de lectura es una explicaciéon que se desarrolla a partir de un interrogante o problema inicial y una
clave de esta construccién explicativa es la novedad u originalidad con que se presenta el problema y el
desarrollo tematico del escrito. Asimismo, es importante considerar que no constituye un ensayo ni un
resumen, tampoco persigue la discusiéon ni la opinién personal, sino que consiste en una exposiciéon en la
cual se muestran y relacionan los aportes de diferentes autores en torno a la problematica planteada. Los
objetivos de un informe de lectura se centran en especificar y describir el problema que se pretende
explicar, en mostrar y comparar los aportes de diferentes autores, en elaborar un cierre conclusivo que
integre el interrogante inicial y las conclusiones parciales expuestas en el desarrollo. Mas alla de que es un
género de textos que circula en dmbitos académicos y que el profesor suele ser el destinatario directo, el
autor de un informe de lectura debe considerar que su escrito puede tener otros lectores que necesitan
saber acetrca del tema tratado. Por lo tanto, no se debe presuponer; por el contrario, se debe realizar un
esfuerzo explicativo de cada concepto relevante que se presenta, guiar al lector mediante la elecciéon de
titulos y subtitulos precisos, hacer recapitulaciones en el desarrollo para, en definitiva, facilitar la
comprension del texto al lector.

Para la escritura de informesde lectura, se solicité trabajar en grupos de tres integrantes,a fin de
favorecer los intercambios de opiniones y comentarios de lecturas y de supervisar cuestiones
comunicativas y formalespropias del género. Asimismo, se pautaron algunas consideraciones previas
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acerca de lo que la actividadde escritura implicaba, especialmenteel pensatla, por un lado, como una
comunicacion diferida, lo cual implica construir un texto auténomo cuyo sentido pleno puede recuperarse
en diferentes situaciones comunicativas, y, por otro, concebitla como un proceso dialéctico, es decir,
forjarse la imagen de un lector siempre presente y para quien deben brindarse pistas informativas, evitar
supuestos y minimizar ambigliedades textuales. Por lo tanto, para la consecucion de la tarea, los pasos
necesarios eran planear qué, para quién y cémo decitlo que se pretendia comunicar; planificar el texto
propio, su intencionalidad y estructura y tambiénrevisar, releer, objetar, reescribir.

Para comenzar, se recomendé delinear una pregunta de conocimiento o interrogante inicial que
funcionara como e¢je explicativo y cohesionara las partes de todo el escrito. La eleccion de una hipétesis
inicial requiri6 de trabajo y acompafiamientohasta que los estudiantes pudieran evidenciar la necesidad de
que cualquier escrito manifieste un objetivo especifico sobre el cual articular y desplegar la explicacion. Asi,
el siguiente ejemplo, que da inicio a uno de los escritos, muestra un esfuerzo de conceptualizacién e
integracion de datos y tambiénde un autor que genera informacién relevante:

Las tecnologfas han cambiado los habitos de pensar, analizar, expresar, comunicar y comprender del
hombre. Desde el surgimiento de la escritura y posteriormente, con la invencién de la imprenta, el
hombre cambié su forma de actuar y de reflexionar sobre el mundo en que vive y entender la
informacién que recibe.

Asimismo, se reflexioné acerca de los aspectos formales propios del género,los parimetros de
adecuacion, la funcionalidad de cada movimiento explicativo que estructura un informe (introduccion,
desarrollo, conclusion, referencias bibliograficas). Por ejemplo, en cuanto a las partes constituyentes del
informe, un grupo verifico:

Por dltimo incluimos la bibliograffa leida, la cual nos habiamos olvidado de mencionar.

Con especial atencién, se consideraron algunas pautas de escritura académica que refuerzan la
construccién de un yo-autor, es decir, disefiar la explicacién como una forma de exponer un razonamiento
personal y seleccionar los diferentes procedimientos de incorporacién de citasen relacidén directa con los
estilos de escritura.

En cuanto a los estilos de escritura, seguimos a Mostacero, quien agrupa los modos de citacién en tres
categorias y, en relaciéon con las modalidades del discutso propio y ajeno, traza una relacién directa con el
uso de las citas y los estilos de escritura a los que denomina reproductivo, parafrastico y personal
(Mostacero, 2004: 6).El autorsostiene que las citas textuales, ya sean breves, extensas o de referencia,
corresponden al tipo de escritura reproductiva, porque consisten en la transposicién de la escritura del
otro, al texto que se construye. El estilo parafrastico se relaciona con las citas de resumen, de comentatio y
la autocita, porque mediante estos procedimientos se reproducen las ideas relevantes del texto fuente, pero
utilizando la palabra propia. La escritura de estilo personal demuestra mayor grado de involucramiento
subjetivo con lo que se dicemediante la utilizacién de citas de opinidn critica, citas integradas y notas de
pie de pagina.

Esta referencia tedrica permitié revisar el modo de inclusién de otras voces en la escritura propia. En
algunos casos, los primeros borradores presentaban citas textuales en bloque y la utilizacién de la cita
directa pospuesta como unico procedimiento de incorporaciéon de voces. Este aspecto luego se revisé y
modificé en las sucesivas escrituras.

Si comparamos los siguientes ejemplos, observamos cémo en la primera version las ideas se exponen
en forma acumulativa, sin suficiente coherencia ni intervencién autoral, mientras que en la segunda
version se evidencia mayor comprension de lo leido y una construccién explicativa mas elaborada:

Version 1:

Como afirma Ong “Platén consideraba la escritura como una tecnologfa externa y ajena, lo mismo que
muchas personas hoy en dia piensan de la computadora [...]. Sin embargo, la escritura (y
particularmente la escritura alfabética) constituye una tecnologia que necesita herramientas y otro
equipo [...]. En cierto modo, de las tres tecnologias la escritura es la mas radical. Inicié lo que la
imprenta y la computadora solo contindan”.
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Version 2:

Ong (1993), sostiene que la escritura es en si misma una tecnologia que se ha interiorizado mucho en
la actualidad, pero que anteriormente, segun Platén era vista como una degradacion de las costumbres
tradicionales, ya que mataba a la memoria y debilitaba el pensamiento. Por el contrario Barthes explica
cémo la escritura constituye “una herramienta mnemotécnica, una proétesis del cerebro, que gracias a
ella, quedaria liberada de toda tarea de almacenamiento.” (2003:108)

En lo que refiere al dominio de la metacognicién de los sujetos, Mahler (1998)retoma a Gombert y
seflala que es necesario “distinguir entre la actividad metalingiistica que supone una manipulacion
consciente del objeto lingtifstico y la actividad epilingiifstica, que no tiene caricter reflexivo conciente”
(Gombert, 1990, citado en Malher, 1998: 71). Para favorecer la reflexién metalingiiisticay realizar los
ajustes textuales vinculados con el uso de la lengua, se solicité la elaboracién de un plan textual que
transparentara la hipétesis de trabajo, la intencionalidad u objetivo de la explicacién. Ademas, se requirié
el disefio de un indice de partes o componentes del informe y el disefio de un esquema de relaciones entre
ideas principales y secundarias.

Cuando los estudiantes comenzaron a armar sus planes textuales, debieron decidir acerca de la
organizacion local y global del escrito, y esto implicé pensar en la progresion tematica predominante, en el
mantenimiento del referente, en el uso de estrategias discursivas.Se sistematizaron algunas recurrencias y
se trabajé con algunas sugerencias, organizadas como fichas didacticas:

Ficha 1: ¢Qué debe “hacerse” en el informe?

* Plantear una pregunta epistémicao de conocimiento, que permita organizar un razonamiento
personal. Este razonamiento debe visualizarse en un plan mental y textual, indispensable para
poder escribir construir una exposicion.

* Retomar el punto de partida en la conclusion del trabajo -aunque sea un cietrre provisotio-, y
también las cuestiones que adquirieron mayor importancia a lo largo del trabajo.

* Incorporar titulos y subtitulos que se relacionen con los contenidos expuestos en los trabajos.

*  Revisar la selecciéon e incorporacion de las fuentes distribuidas en el esquema.

*  Atender a las partes de un informe y prestar atencién, ya que hay una escritura en la presentacion,
en el desarrollo y en el cierre. La informacién no cumple la misma funcién en cada parte.

*  Analizar la construccién de parrafospara que no aparezcan listas inconexas de datos, de autores,
de conceptos.

* Dar evidencia de las afirmacionesmediante diferentes estrategias que refuercen la explicacion.

* Considerar si se opera como escritor con las mismas nociones estudiadas: mecanismos de
responsabilidad enunciativa, polifonfa, intertextualidad, modalizacién, voz neutra, personal y

ajena.

*  Hvitar las imprecisiones léxicas; pensar en el significado especifico de cada verbo seleccionado y el
proceso o actividad a que refiere.

* Revisar el uso y funcién de los signos de puntuaciénpara que sean elementos activos de cohesién
y coherencia.

* Integrar materiales tedricos que refieren a la problematica, ya que son el marco que ayudaria—a

establecer generalizaciones, relaciones mas amplias.

Ficha 2: :Qué recursos permiten construir una voz propia?

La accion de contextualizar los datos y fuentes de consulta.
* La construccién de un perfil de expositor.

* La parafrasis como operacion de reformulacion de lo que se sabe, se sostiene, se ha estudiado.
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* Las operaciones de modalizacién que, a través de indicios, imprimen una posicién particular.

* La presentacion de un razonamiento expositivo que articula el escrito.

* La alternancia de sujetos discursivos: 1ra pers. del plural, la 3ra pers., la polifonfa.

Ficha 3: :Qué debilita el trabajo de escritor?

* La simplificacién tedrica, canalizacién de ideas o conceptos.

* Una excesiva generalizacion.

* Las conexiones falsas (conectores mal empleados) entre oraciones o parrafos.
* La escasa revision de niveles: contextual, textual, linglistico.

* Las confusiones tedricas.

* La ausencia de entrada de voces o ejemplos.

* La utilizacién de perifrasis, expresiones innecesarias o imprecisiones léxicas.
* Las demostraciones débiles por una falta de evidencias.

* La utilizacién de verbos no epistémicos (“hace”) o de enunciacién (“dice”) en lugar de
conceptuales o procedimentales (“analiza”, “demuestra”).

Posteriormente, se propusola revision como practica social de la escritura, se realizaron intercambios
grupales acerca de los borradores, junto con la reescritura de fragmentos, la bisqueda de ejemplos y el
planteo de interrogantes acerca del contenido.En el ejemplo que mostramos, los estudiantes evidenciaron
que la funcién de la conclusion es recapitular, reforzar e integrar la hipétesis inicialcon el propésito de
presentar como resultadoel conocimiento producido:

Para corregir el cierre, en el cual habfamos hecho un comentario critico, lo que hicimos fue retomar la
pregunta de la introduccién y la respondimos. ..

Después de entregados y corregidos los informes, se procedié a la devoluciéon de observaciones por
parte del docente, enuna puesta en comuinque permitiera socializar la explicaciéon de recurrencias, los
ejemplos o alternativas posibles de reparacion de la escritura, la consulta de dudas. Se realizaron
observaciones acerca de la organizacion local y global para presentar, luego, algunas categorias de analisis
relacionadas con el contenido, la estructura y la recepcidn,en otras palabras, comentarios acerca de los
procedimientos de escritura utilizados en cuanto a la configuraciéon del enunciador textual, la
contextualizacién del escrito, la progresién tematica utilizada, el mantenimiento del referente mediante
mecanismos de cohesion léxica y gramatical, las estrategias discursivas seleccionadasy los aspectos
formales propios del género.

Cabe aclarar que la devolucion es entendida aquicomo parte de nuestra mediaciéon didactica cuya
finalidad es laintervencién y la promocién de la tarea de escritura,que es siemprereescritura. La tarea del
profesor se concibe como la de un lector especializado que pone a prueba los escritos de sus alumnos y sus
propiedades de comunicabilidad. Revisa el modo en que se efectivizan los principios de adecuacion,
eficiencia y eficacia, es decir, los principios regulativos que controlan la comunicacién textual Siguiendo el
modelo de Beaugrande y Dressler, “la ¢ficacia de un texto depende de que los participantes empleen o no
un minimo de esfuerzo en su utilizacién comunicativa. La efectividad de un texto, pot su patte, depende de
si genera o no una fuerte impresioén en el receptor y si crea o no las condiciones mas favorables para que el
productor pueda alcanzar la meta comunicativa que se habfa propuesto. Finalmente, la adecuacion de un
texto depende de si se establece o0 no un equilibrio entre el uso que se hace de un texto en una situacién
determinada y el modo en que se respetan las normas de textualidad” (1981:46).

En una instancia posterior, se propuso la reescritura de los informescomo actividad recursiva que
permitiera repensar y reparar el texto propio, modificar los puntos de vista y los modos de decir. Debian
considerarse la devolucién por parte de la profesora, los comentarios realizados en clase y los posteriores,
entre sus integrantes, al interior de cada grupo. Esta actividad favorece la reflexion y el analisis critico
acerca de lo que se sabe y funciona en estrecha relacién con el proceso de pensamiento. Por ejemplo, en
cuanto a la interrelacién de ideas y la construccion de segmentos textuales del escrito, un grupo manifesté:

205



Rafaelli, G. / La escritura como proceso de apropiacion y construccion intelectual

Las dificultades que se nos fueron presentando en la elaboracion del informe, tuvieron que ver con la
redaccion de la conclusién, en la cual no habfamos logrado el cometido, ya que ésta debe ser un
recordatorio de los temas tratados (Hipdtesis y cuerpo del informe). También sutgieron problemas a la
hora de la construccién de parrafos, debido a que eran demasiado breves y se fueron solucionados
releyendo y reescribiendo las veces que fueran necesarias para ser coherentes.

Tercera etapa: comentarios metarreflexivos

Para finalizar con la secuencia didactica,como ultima actividad se pidi6 la elaboracién de comentarios
metarreflexivos acerca de la experiencia, es decir, describir algunos logros y dificultades del trabajo, citar
ejemplos o modos de resolucién de problemas de escritura, entre otros.Por ejemplo, un grupo manifesté:

La elaboracién del informe resulté en un principio intrincada por la novedad del tema propuesto, sin
embargo fueron muy enriquecedoras las lecturas recomendadas, unas mas que otras. Nos permitié
reflexionar sobre la relevancia de la escritura en la vida del ser humano y comprender cémo nos
modifica. También llevé su tiempo, sus horas de lectura y escritura sentados en un escritorio o frente a
una computadora. Si bien tuvimos dificultades, como el haber utilizado gerundios, o como la falta de
coherencia y cohesion entre los parrafos, las pudimos solucionar gracias a las correcciones y consultas
hechas a la profesora. A pesar de los problemas, nos llena de satisfaccion el poder haberlo terminado y
también, el aprender nuevos conceptos e ideas que para nosotros eran antes desconocidos, pero que
forman parte de nuestra vida, y estan tan presentes en ella, que muchas veces no nos damos cuenta.

Otro ejemplo expuso una argumentacion y valoracién personal acerca de la escritura:

Escribir es a la vez, una excelente manera de entender nuestra vida y poder evaluarla con mayor
claridad; nos permite reflexionar y ordenar nuestros pensamientos en papel, darles una jerarquia y
valorarlos como de ninguna otra forma podriamos hacerlo.

Esta actividad permitié volver a pensar lo hecho, considerar la escritura como actividad, valorar la
toma de decisiones y redefinir el rol de autor en los escritos.

Conclusiones

Nuestra propuesta de trabajo implica recordar nuestros primeros instrumentos de escritura, los actos
de enseflanza y de aprendizaje de la actividad, los textos que elegimos leer y escribir y, especialmente,
considerar la permanente necesidad de la humanidad por decir algo y hacerlo perdurar, en la piedra, el
papiro, el papel, la pantalla.Decimos que la escritura es una tecnologfa que se efectiviza en el acto que une
la mano, el ojo, la idea. Una tecnologia que, ademas, permite la activaciéon de saberes previos que ligan
pensamiento y lenguaje, v la construccién de autorfa.

Lametodologia implementadapotencié y facilit6 los usos reflexivos del lenguaje acerca de los diferentes
aspectos del proceso de escritura, pero ademas posibilité delimitar el posicionamiento del enunciador del
textomediante la toma de decisiones individuales y la adopcién de recursosy estrategias discursivas en los
escritos,quepodtian ser recuperados por los estudiantes durante el cursado de la materia y a lo largo de la
carrera. Nuestra mediacién didactica durante las diferentes etapas de la actividad de reescriturahabilit6 la
reflexién metalingtifstica de los estudiantes y posibilité mejorar su actitud como escritores.

La intencién fue proponer un aula de escritura, en la cual escribir o redactar signifique el pasaje de
transcribir a transformar el conocimiento: volver a pensar lo escrito, no solo para reeditar cuestiones de
ortografia y escritura, sino también como instancia para reconectarse con el tema, lo que se quiere decir y
las diversas formas de explicarlo desde una perspectiva de autor. En otras palabras, dinamizar la funcién
epistémica de la escritura la cual permite explorar y potenciar el saber del escritor y dar consistencia al
propio pensamiento.
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Resumen

Uno de los aspectos abordados por los estudios realizados en el marco de las Alfabetizaciones
Académicas y de la Literacidad Critica se refiere al tipo de textos que se utilizan en las carreras de grado
para enseflar determinadas disciplinas. En este sentido, en este trabajo presentamos avances sobre el
analisis del material bibliografico que se utiliza en cuatro asignaturas del primer afio de la carrera de
Psicologia de la Universidad Nacional de Tucuman. Para ello se apeld a las categorias analiticas propuestas
por Catlino (2005), Padilla Sabaté (2013) y Padilla, Douglas y Lopez (2007, 2011). Los hallazgos
evidenciaron la presencia de textos académicos derivados de textos cientificos que en su mayoria son
textos expositivos, argumentativos e hibridos entre ambas clases. Ademas se observé el uso de fotocopias
de capitulos de libros desprovistas de indices, prélogos, introducciones, referencias bibliograficas y, en
algunos casos, sin referencias sobre el titulo y el autor de la obra; fotocopias de materiales de catedra o
fichas de citedra que en algunos casos sélo enumeran y reproducen conceptos. Por otra parte, los
“cuadernillos” en algunos casos no contienen el programa de la materia de estudio, un sumario del
contenido o una caratula que indique a qué asignatura correspondian. Este panorama abre una serie de
interrogantes en torno a los desafios que se presentatian a los alumnos para comprender el material
bibliografico y a los docentes para proponer situaciones diddcticas sobre la base que estos proveen.

Palabras Clave:lectura — Psicologfa- material bibliografico

Introduccion

Son muchas las investigaciones que han seflalado que la lectura en contextos académicos es una
practica social situada, que permite a los estudiantes ir apropiandose de una cultura lectora académica.
Desde el enfoque de las Alfabetizaciones Académicas, la lectura en medios académicos tiene como
basamento las interrelaciones entre diversos aspectos, entre ellos, las caracteristicas que poseen los textos
disciplinares, las formas de concebir la lectura en medios académicos que tienen estudiantes y profesores,
las particularidades que asumen las practicas lectoras en dichos contextos y las formas de
evaluacién.Desde esta linea, se cuestiona qué es lo que las instituciones universitarias exigen, qué es lo que
los docentes piden a los alumnos y si las practicas alfabetizadoras resultan viables (Bazerman, 1988;
Blommaert, Street, Turner y Scott, 2007; Carlino, 2003b; Carlino, 2005; Lea, 2005; Lillis y Scott, 2007;
Marin, 20006).

En la misma linea, los estudios enmarcados en la Literacidad Critica, han propuesto la relevancia de los
conocimientos acerca del codigo escrito, los géneros discursivos, los roles de autor y lector, los valores y
representaciones sobre las practicas lectoras y la organizacién social de dichas practicas (contextos sociales
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institucionales en las que se desarrollan, disciplinas académicas o epistemoldgicas, grupos sociales de las
comunidades lectoras) (Barton, Hamilton y Ivanic, 2000; Barton y Tusting, 2005; Cassany, 2005).

En concordancia con estos planteamientos, Carlino (2005) ha reflexionado acerca de qué leen los
estudiantes universitarios. Seflalé que los alumnos suelen leer textos académicos derivados de textos
cientificos, definiendo a los textos académicos como “aquellos que se utilizan para enseflar y aprender en
la universidad” (87). En el area de las Humanidades y de las Ciencias Sociales, los textos académicos
derivados de textos cientificos a los que generalmente acceden los alumnosson los materiales de catedra,
los manuales, los libros y los capitulos de libros. Estos textos poseen dos caracteristicas centrales: por un
lado, su fuente son trabajos cientificos y, por el otro, usualmente, entre el autor y el lectorse verifica una
asimetria de conocimientos a favor del primero (Carlino, 2005).

Ademas, la mencionada autora hallé una serie practicas institucionalizadas en relaciéon con el material
bibliografico. En primer lugar, el hecho de que, generalmente, los alumnos leen fotocopias de los textos
académicos y no las obras originales. En segundo lugar, que estas fotocopias se encuentran fuera de la
obra completa, sin los capitulos que los preceden y suceden, y desprovistas del indice, del prélogo, de las
introducciones, de las solapas que presentan a los autores, de las contratapas que comentan el texto, de las
referencias bibliograficas, de los datos de edicion, del titulo y de los datos del autor. La mencionada autora
atribuye estos recortes a los textos a cuestiones presupuestarias y/o a la falta de cuidado de los docentes al
preparar el material. En esta linea, no pasa por alto una reflexién acerca de las dificultades que pueden
presentarse a un lector para ubicarse en lo que lee, cuando el material bibliografico proporcionado posee
estas caracteristicas (Carlino, 2005).

Bigi, Chacén y Garcia (2013) indagaron cuales textos académicos se leen en la carrera de Educaciéon de
la Universidad de Los Andes. Aplicaron un cuestionario a 40 de los 44 docentes de esa carrera durante el
afio 2012. El cuestionario inclufa una serie de items referidos a los diferentes tipos de textos o géneros
académicos. Los items se respondian indicando la frecuencia de uso, a partir de cinco opciones: siempre,
casi siempre, algunas veces, pocas veces, nunca. Los resultados evidenciaron que los capitulos de libros y
las paginas web posefan la mayor representacion (75%). Los articulos cientificos (55%) y los articulos de
opinién  (50%), diccionarios especializados y libros (42,7%), eran seleccionados con mediana a
considerable frecuencia. En pocas ocasiones, solicitaban la lectura de ponencias (75%), informes de
investigacién (52,5%), notas de enciclopedias, gufas de estudio, articulos de opinién (50%), diccionarios
especializados (45%), ensayos y libros (42,5%). Con base en estos resultados sefialaron la escasa variedad
de textos académicos que los docentes dan a sus alumnos para que lean, y a cuestionaron si en la carrera,
se favorece o no el ingreso de los alumnos a una comunidad académica y la formacion de lectores criticos.

Por otra parte, Padilla, Douglas y Lépez (2007 y 2011) han postulado que en medios académicos suelen
circular textos expositivos y argumentativos. Estas autoras han indicado una serie de niveles para su
analisis: el nivel pragmatico, referido a la intencionalidad y al contexto de circulacion de los textos; el nivel
global, vinculado con la estructura o modo de organizacién textual y el nivel local, relacionado con las
estrategias discursivas microestructurales.

Vinculado con lo anterior, los planteos de Arnoux, Di Stefano y Pereira (2002) resultan un aporte
central ya que proponena la exposicién y a la argumentacién como dos polos de un continnum. Como
caracteristica comun entre los géneros expositivo y argumentativo, indica que ambos desarrollan un
razonamiento sobre un tema, la solucién de un problema o la fundamentacién de una opinién. En este
sentido, los discursos razonados considerados individualmente, pueden tender al polo expositivo-
explicativo o al argumentativo. Ademas, indica que los géneros discursivos se reconocen por su relacion
con determinadas practicas sociales, su caricter oral o esctito, su formato o su "paratexto”, y por el
predominio que en cada uno de ellos tiene una u otra secuencia. Esta autora ha caracterizado a los polos
expositivo-explicativo y argumentativo. El polo expositivo-explicativo tiene como base un saber
construido en otro lado y socialmente legitimado, buscando informar y tendiendo a botrar las huellas
subjetivas para marcar una distancia y objetividad. Ademas, el discurso citante difiere claramente del
discurso citado. El polo argumentativo busca persuadir y el sujeto se manifiesta confrontando o no su
opinién con la de otros a fin de construir nuevos conceptos o posturas, por ello en este discurso aparecen
multiples voces.

Teniendo en cuenta estos aportes tedricos, surge un interrogante: ¢qué clases de textos incluye el
material bibliografico del primer afio de la carrera de Psicologia de la UNT, y que caracteristicas poseen?
En este sentido, en este trabajo presentamos avances sobre el andlisis del material bibliografico que se
utiliza en cuatro asignaturas del primer aflo de la carrera de Psicologia de la Universidad Nacional de
Tucuman.
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Metodologia

En este estudio optamos por combinar los enfoques cuantitativo y cualitativo de
investigaciéon(Hernandez Sampieri, Ferndndez- Collado y Baptista Lucio, 2008). Analizamos 131 textos
que correspondian al material bibliografico de siete materias del primer afio de la carrera de Psicologia de
la. UNT. Dos de estas materias son anuales (Introduccién a la Psicologia y Psicofisiologia), una es
cuatrimestral (Temas de Antropologia Cultural en Psicologfa) y una poseeun mes de duracién
(Integracion)

En primer lugar, y cuantitativamente, analizamos los textos teniendo en cuenta las siguientes
categorias:

*Carlino (2005) y Padilla Sabate (2013): textos académicos derivados de textos cientificos (libros, capitulos
de libros, materiales de catedra, manuales); textos cientificos (articulos de revistas de investigacion, tesis,
ponencias presentadas en congresos, informes, proyectos de investigacion). Ademds, se agregd como
categoria emergente a los articulos de divulgaciéon. En este caso se contabiliz6 la cantidad de cada uno de
estos textos presentes en el material bibliografico.

*Padilla, Douglas y Loépez (2007, 2011): discurso predominantemente expositivo y discurso
predominantemente argumentativo, discurso con predominio de argumentacion cotidiana. Se clasificaron
los textos segun el predominio discursivo y se contabilizé su frecuencia.

*Carlino (2005): uso de fotocopias de textos académicos derivados de textos cientificos y de textos
cientificos.

*Carlino (2005): presencia o ausencia de tapas, contratapas que comenten la obra, solapas que presenten a
los autores, pagina con datos de edicién, indice, introduccién y/o prologo, bibliografia. Los textos se
clasificaron teniendo en cuenta la presencia o la ausencia de estos elementos segin correspondiere. La
subcategoria no corresponde se incluyé para dar cuenta de aquellas publicaciones que en su versién
original no inclufan alguno de los elementos. Se contabilizaron las frecuencias de ausencias, presencias y de
no correspondencias.

Este andlisis se realiz6 a partir de herramientas de estadistica descriptiva y con apoyo del SPSS
(Statistical Package for Social Sciences).

En segundo lugar, y cualitativamente, se analizaron los textos teniendo en cuenta las categorfas
propuestas por:

*Carlino (2005): uso de fotocopias de textos académicos derivados de textos cientificos.

*Padilla Sabaté (2013): al analizar textos algunas cuestiones que pueden considerarse son los paratextos
(imagenes, fotografias, graficos), la funcién y relacién con el texto verbal; el contenido del texto; la funcién
del texto; las expresiones o léxico especifico.

*Padilla, Douglas y Lopez (2007, 2011):

-niveles de analisis de la exposicién y de la argumentacion: nivel pragmatico del discurso expositivo y del
discurso argumentativo (intencionalidad y contexto), nivel global del discurso expositivo (estructura o
modo de organizacién: descripcion, seriacién o coleccidén, organizacién causal, problema/solucion,
comparacién), nivel global del discurso argumentativo (categorias estructurales: tesis y conclusion,
premisas, argumentos, modos de organizacién), nivel local del discurso expositivo (estrategias discursivas:
formas de impersonalidad, falta de uso de formas de modalizacion, tiempos verbales del indicativo, uso de
citas, uso de marcas de subjetividad sélo para contactar al lector), nivel local del discurso argumentativo
(estrategias discursivas: modalidades de enunciado, modalidades de enunciaciéon, enunciados polifénicos).

Resultados

En las asignaturas que relevamos, la bibliografia de estudio para los estudiantes se encuentra
organizada en cuadernillos, que contienen fotocopias de textos académicos derivados de textos cientificos
(como son los capitulos de libros, fichas de catedra y ensayos) y de textos cientificos (como los articulos
cientificos), que en su mayorfa son predominantemente expositivos y argumentativos, tal y como lo
mostramos en la tabla N° 1.
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Tabla W® 1
Estadisticos descdptivos para los tipos texto por materia

MMateria Claze de texto i P
Capitulo de libro 7 50
Ficha de citedra 3 214
Articnlo de divalgacicn 1 71
Integracion Universitaria Articulo cientifico b 7.1
Trabajo cientifico en actas de z -1
encuentro . '
Ensayo 1 b
Torl 14 100
Capitulo de libro 35 854
Ficha de citedra 1 24
Introduccion a 1a Psicologia Tranzcopeion de conferencia o claze 4 9.3
Introduecicn de libro 1 24
Totl 41 100
Capitulo de libro 24 63,2
Ficha de citedra 5 132
Psicofisiologia Alaterial de catedra (definiciones, 9 237
clasificaciones, imigenes) S
Torl 38 100
Capitulo de libro 35 92,1
Articulo cientifico 1 26
Temas de Antropologia Cultnral en Trabajo cientifico en actas de = 26
Psicologia ENCUENITO i -
Introduceion de libro 1 28
Toml 38 100

En relacion con las fotocopias de fichas de catedra, en general, estan destinadas al desarrollo de una
tematica especifica y son predominantemente expositivas. En algunos casos se presenta dicha tematica, se
van introduciendo paulatinamente los conceptos centrales referidos al tema, desde la perspectiva del autor
de este material, y se plantean algunas conclusiones en las que la voz del autor se hace mas explicita.

En cuanto a la organizacién de este material bibliografico observamos que, en todos los casos, los
programas de las materias se encuentran a disposicion de los estudiantes, sea que se hayan incluido en los
cuadernillos o no. Los cuadernillos incluyen los programas de las asignaturas, en algunos casos con guias
de trabajo sobre el material bibliografico, fechas y tematicas de las clases tedricas y fechas tentativas de los
examenes parciales. Ademds se aprecia también la presencia de separadores entre el material bibliografico
de las unidades tematicas, como indicadores que incluyen solamente el titulo y numeracién de la unidad.

En las cuatro asignaturas, el material bibliografico, como se indicé, incluye textos académicos
derivados de textos cientificos. Este material puede contar con las referencias pertinentes (12,2%), no
poseerlas (15,3%) o, tenerlas incompletas (75,2%). Generalmente se omiten el afio de publicacidn, el titulo
del libro al cual pertenece el capitulos y el/los editor/es del mismo, el lugar de edicién o la editorial.

Ademas, las fotocopias de los capitulos de libro, pueden encontrarse desprovistas de la tapa (58, 8%),
contratapa (78,6%), solapas (80,9%), pagina con datos de edicion (73,3%), indice (74,8%) y bibliografia
(74,8%)del libro en el cual se insertan. Al respecto, cabe sefialar, que estos soportes proveen al lector de
informacién que le facilita contextuar una obra y tambiénpartes o fragmentos de la misma.

Se aprecia la inclusiéon de fotocopias de material bibliografico completo (75,3%) e incompleto (24,7%).
Cabe sefialar ademas la inclusién de fuentes primarias (34,1%) y secundarias (65,9%).

Acerca del tipo discursivo predominante, en la Tabla N° 2 se muestra este aspecto:
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Tabla N 2
Porcentaje de textos por tpo disoursivo por asignatura

Materia Tipo discursivo F P
De predominic expositivo 13 n2g@
Integracion universitana De predominio argumentativo 1 T.1
Total 14 1000
De predominic expositive 20 433
Introduccion a la Psicologia  De predominio arpumentativo 2 51,2
Total 41 100,0
Psicofisiclogia De predominic expositm 38 100,0
De predominioc expositive 15 38,5
De predominio argumentativo 13 34,2
Temas de Antropaiopt De predominic narmrativo 1 26

Cultural en Psicologia
Con predominio de
arpumentacion cotidiana

Total 35 100,0

o 23,7

En general, las fuentes secundarias incluidas exponen y explican aspectos de las fuentes primarias. Sin
embargo, cabe sefalar que algunas de las fuentes secundarias son de tipo argumentativo, tal como se
muestra en la Tabla N° 3

TablaN* 3
Estadisticos descOptivos para el 0po de fuente segun tipo discursivo.

Tipo discursivo Tipo de fuente i P
FPuente primaria 24 7o
De predominio expositive Puente secundaria 62 72,1
Total 28 100,0
Purente primaria 23 63,7
De predominio arpumentative  Poente secundariz 12 3.3
Total 33 100.0
D predominio narmaovo Fuente primaria 1 1000

Con predominic de

.- T Puente primaria ¢ 1000
arpumentacion cotidiana

Como parte del andlisis cualitativo del material bibliografico, a continuacién presentamos un ejemplo.
Tal como los indicamos, la seleccién bibliografica incluye textos académicos derivados de textos
cientificos de predominio argumentativo, como el de John W. Watson (1961) sQué es el conductismo?
Este capitulo de libro se encuentra completo y constituye una fuente primaria. Las referencias del mismo
indican el nombre de autor, el libro al cual pertenece, el afio de la tercera edicién, el lugar de edicién y la
editorial. No se han incluido la tapa de libro, la contratapa, la pagina con datos de edicién, el indice y el
prélogo; por lo que datos de interés como el afio de la primera edicidn, la presentacion general de la obra y
qué otros aspectos y tematicas se abordan en el libro, han sido omitidos.

En relacién con las categorias estructurales, si bien este texto no parece ajustarse a ninguna de las
estructuras alternativas de la argumentacién propuestas por Padilla, Douglas y Lépez (2011), se
encuentran todas las categorfas estructurales argumentativas. La tesis de la que parte consiste en que es
necesario diferenciar entre una vieja psicologia y una nueva psicologia, es decir, entre la psicologia
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introspectiva o subjetivista y la psicologia conductista, objetiva y cientifica, que es la que el autor esgrime y
defiende. La conclusion a la que arriba confirma dicha tesis. Una de las premisas que se presentan es:

El conductista sostiene que es la conducta del ser humano, el objeto de la psicologfa. Habiendo
recibido una formacién experimental, el conductista entiende [...] que la creencia de que existe la
conciencia reméntase a los antiguos dias de la supersticién y de la magia...No obstante su gran
progreso (el de la psicologia), la gran masa del pueblo ni aun hoy se ha distanciado mucho de la
barbarie: quiere creer en la magia [...]Es increfble como la mayorfa de nosotros estd influida por un
fondo salvaje (Watson, 1961: 22).

Esta premisa se ve sustentada por argumentos causales:

Casi todas las épocas poseyeron su propia magia, negra o blanca y su propio mago...La magia jamas
perece. Con el decurso del tiempo todas estas innumerables leyendas, exentas de todo anilisis, tejen la
tradicién popular. La tradicién se constituye en religiones. Las religiones se enredan en las mallas
politicas y econémicas del pais. Luego se las esgrime como instrumentos... (Watson, 1961: 22).

Apela también a numerosos argumentos mediante ejemplos:

Inclusive muy destacados bidlogos, fisicos y quimicos, saliendo de sus laboratorios son facil presa de
la tradicién cristalizada en conceptos religiosos. Estos conceptos —herencia de un temeroso pasado
salvaje- han entorpecido grandemente el nacimiento y desarrollo de la psicologia cientifica (Watson,
1961: 22).

Un ejemplo de uno de estos conceptos religiosos es el de que todo individuo posee un alma separada y
distinta del cuerpo, que realmente es patte del ser humano. Esta doctrina conduce al principio
filosofico llamada dualismo. Tal dogma se encuentra en la psicologia humana desde la mas remota

antigiiedad (Watson, 1961: 22).

Asimismo, recurre a argumentos de autoridad, muchas veces, criticando estas posturas para fortalecer
sus tesis:

Es indudable que en 1879, Wundt, el verdadero padre de la psicologia experimental, querfa una
psicologia cientifica. No pudo discriminar con claridad el camino de la solucién del problema mente-
cuerpo. Sustituyé el término alma por el de conciencia (Watson, 1961: 23).

También, ocasionalmente, se observan argumentos por analogfa: “El conductismo es vino nuevo y no
puede entrar en odres viejo” (Watson, 1961: 28)

Las estrategias discursivas se caracterizan por la presencia de dos modalidades de enunciacién. En
primer lugar, asertivas:

Los restantes cultores de la introspeccion son igualmente ilégicos. En otras palabras, no nos dicen que
es la conciencia; simplemente comienza por introducir cosas en ella en calidad de supuestos vy,
naturalmente al analizarla luego, encuentran lo que en ella pusieron” (Watson, 1961: 24).

En segundo lugar, las interrogativas: “El conductista se pregunta; por qué no hace de lo que podemos
observar el verdadero campo de la psicologiar”(Watson, 1961: 25).

Las estrategias discursivas incluyen también y basicamente tres modalidades de enunciado. En primer
lugar, lasvalorativas:

En las ultimas décadas han coexistido dos puntos de vista mds o menos sobresalientes pero
transitorios- la llamada psicologia funcional de Dewey, Angel y Judd y la Gestalt Psychologie [...]de
Wertheimer, Koffka y Koéhler. A mi juicio, ambas son, dirfamos, hijos ilegitimos de la psicologfa
introspectiva(Watson, 1961: 21).

En segundo lugar, las desiderativas:“Es dable comprobar, pues, cuan relativamente simples son al
principio nuestras respuestas emocionales...” (Watson, 1961: 27). Y, en tercer lugar, las de necesidad: “Es
necesario advertir, pues, que el conductista trabaja como cualquier hombre de ciencia. Su tnico objeto es
reunir hechos tocantes a la conducta [...] sometetlos al examen de la l6gica y de la matemadtica” (Watson,

1961: 26).
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También se observan enunciados polifénicos adversativos de tres clases. En primer lugar, las
negaciones polémicas: “Los restantes cultores de la introspeccién son igualmente ilégicos, en otras
palabras, no nos dicen que es la conciencia. Simplemente comienzan a introducir cosas en ellas en calidad
de supuestos...” (Watson, 1961: 24). En segundo lugar, las estructuras adversativas:

Aunque los primeros hombres de ciencia fueron, por lo general, devotos ctistianos, en sus tubos
de ensayo empezaron a prescindir de ella. Empero, la psicologia y la filosofia, ocupandose de objetos
que consideraban inmateriales, encontraron muy dificil eludir el lenguaje de la Iglesia, de ahi que el
concepto de mente o alma, como algo diverso del cuerpo, llegas en lo esencial casi intacto hasta las
postrimerfas del siglo diecinueve” (Watson, 1961: 23).

Y, en tercer lugar, el uso de la primera persona del plural o nosotros de autor, como una forma de
acercarse al lector e involucrarlo, especialmente cuando propone argumentos a favor o en contra de una
tesis.

Discusiones y conclusiones

En este trabajo hemos intentado avanzar sobre el analisis del material bibliografico de cuatro
asignaturas del primer afio de la carrera de Psicologia de la Universidad Nacional de Tucuman.Al igual que
lo planteado por Carlino (2005), nuestros hallazgos nos muestran que los alumnos no acceden a las obras
originales y que trabajan con fotocopias contenidas en cuadernillos en las diferentes asignaturas. En el
material bibliografico priman los textos académicos derivados de textos cientificos, especialmente los
capitulos de libros y las fichas de catedra. En consonancia con Bigi, Chacén y Lépez (2013), en nuestro
predominan los capitulos de libros, sin embargo, las paginas web y los articulos cientificos no constituyen
parte significativa del material bibliografico de las materias.

En relacion con el tipo de fuentes, si bien la mayoria son secundarias, es necesario reconocer queen
pocos casos las primarias mismas se encuentran mediatizadas por las secundarias (Carlino, 2005). En este
sentido, en aquellos casos en los que se aprecia que las fuentes primarias se encuentran facilitadas por las
secundarias, los capitulos de libro de tipo expositivos y las fichas de catedra, desarrollan los planteos mas
relevantes de algunos autores. Esto permitiria al novel estudiante acercarse a los textos originales de estos
autores de manera simplificada.

Ademas, en la misma direccién que lo indicado por Carlino (2005), los cuadernillos suelen no incluir,
fotocopia de la tapa, la contratapa con comentarios del texto, las solapas con informacién de los autores,
la pagina con datos de edicion, el indice de la obra que permita conocer el contenido global, la bibliografia
que posibilite conocer las fuentes en las que se basa el material. En relacién con esto, nos preguntamos si
esta practica docente en relacion con el material bibliografico, podria tener consecuencias negativas en las
posibilidades de los néveles lectores para contextuar la obra y para motivarse en la lectura de obras
completas o valorar la relevancia de los aportes que retoman los autores para sustentar sus planteos y
profundizar en los mismos.

Acerca del tipo discursivo predominante, y en concordancia con lo sefialado por Padilla, Douglas y
Lopez (2007, 2011), encontramos que en materias como Integracién Universitaria, Psicofisiologfa, y
Temas de Antropologia Cultural en Psicologfa se leen textos de predominio expositivo, y en Introduccién
a la Psicologfa, textos de predominio argumentativo.

Los hallazgos permiten vislumbrar los desafios que pueden presentarse tanto a los alumnos ingresantes
para comprender el material bibliografico como a los docentes para ensefiar sobre la base de los mismos:

a) La coexistencia de textos de predominio expositivo, argumentativo, puede representar una ventaja
en el caso de aquellos textos argumentativos que son fuentes primarias y que se ven mediatizados por
textos expositivos. Sin embargo, esta multiplicidad de tipos discursivos también puede resultar compleja
para los estudiantes ingresantes, especialmente en aquellos casos en que existe una marcada diferencia
entre las practicas de lectura del nivel secundario y las de la universidad.

b) Cémo contextuar un texto cuando se encuentra desprovisto de referencias completas, datos de
edicién, indice, tapa, contratapa y solapas.

¢) Cémo comprender y enseflar el planteo de un autor cuando se trabaja con textos incompletos.

Asimismo, nos hacemos una serie de preguntas que abordaremos en lo sucesivo: ¢hay distancias
significativas entre los modos de lectura exigidos por los profesores en la universidad y los que los
alumnos han construido en la secundaria?, ¢de qué modo inciden las representaciones o perspectivas sobre
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la lectura y en las practicas de enseflanza y aprendizaje?, chay posibilidad de ocuparse de la lectura en las
aulas universitarias?, squé tipo de ayudas pedagdgicas proporcionan los docentes y qué tipo de ayudas
esperan recibir los alumnos?, ¢las practicas lectoras funcionan como herramientas para construir
conocimientos o se emplean de forma periférica como elementos de transmisiéon y evaluacién de
conocimientos?
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Resumen

El objetivo de este trabajo es dar cuenta de las representaciones de los estudiantes ingresantes a la
universidad con respecto a los procesos de escritura. Para ello, seleccionamos un corpus conformado por
testimonios autobiograficos elaborados por alumnos de primer afio de la carrera de Letras de la
Universidad Nacional de Tucuman (UNT), como respuesta a un diagnéstico que procuraba indagar sus
experiencias previas al ingreso a esta nueva comunidad discursiva. En esta oportunidad nos interesa
observar qué ideas subyacen en cuanto a los modos de relacionarse con la escritura, entendida como un
proceso recursivo (Flower y Hayes, 1981). El propésito es describir, explicar e interpretar, por un lado, las
representaciones que los estudiantes construyen de la escritura y de su imagen como escritores y, por otro,
los modos como se vinculan con esta practica y el grado de reconocimiento de fortalezas y debilidades.
Los resultados obtenidos del analisis cualitativo de los datos, entre los que podemos mencionar la falta de
conciencia de la existencia de un problema retérico que debe resolverse y cuya resolucién posibilita la
elaboracién o transformacién del conocimiento, nos brindan pistas acerca de la importancia de que los
propios estudiantes tomen conciencia de estas tepresentaciones-en las que prevalece una concepcion
reproductora del proceso de composicion- a fin de podertransformarlasadecuando y ajustandonuestras
intervenciones didacticas.

Palabras clave: representaciones -relatos autobiograficos- escrituras estudiantiles

Introduccion

Sabemos que uno de los mayores problemas que debe enfrentar el sistema educativo en sus distintos
niveles es la dificultad que experimentan los estudiantes frente a las practicas cercanas, cotidianas pero
sumamente complejas de la lectura y la escritura. Como docentes de asignaturas de primer afio de la
carrera de Letras de la Universidad Nacional de Tucuman nos enfrentamos permanentemente con estas
dificultades: alumnos que ante el desaffo que implica la adecuacién de los modos de leer y escribir a una
cultura institucional distinta de la del nivel medio expetimentan una sensacién de frustracién ante esos
sucesivos intentos de aprender, de mejorar, de dominar los aspectos relacionados con la comprension y la
produccién textual, que no siempre son exitosos.

Teniendo en cuenta estas consideraciones y deteniéndonos en esta oportunidad especialmente en la
practica de la escritura, el objetivo de este trabajo es dar cuenta de las experiencias personales de los
estudiantes ingresantes con respecto a esta practica. El propdsito es describir, explicar e interpretar, por un
lado, las representaciones que construyen de la escritura y de su imagen como escritores y, por otro, los
modos como se vinculan con esta practica y el grado de reconocimiento de sus propias fortalezas y

debilidades.
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Marco teorico

El andlisis y la interpretacion de los resultados se realizard teniendo en cuenta las formas de caracterizar
los procesos de composicién que provienen de las perspectivas cognitiva, sociocognitiva y sociocultural.
Dentro del primer enfoque, Flower y Hayes (1981) proponen un modelo procesual-cognitivo que
comprende la escritura como un conjunto de procesos de pensamiento que se orientan a la resolucién de
un problema retérico y que no se desarrollan como una sucesién de etapas, es decir, en forma lineal, sino
en forma recursiva. Esto significa que el escritor, quien tiene a su cargo la regulacion y el control de estos
procesos, puede volver sobre cada uno de ellos cuando los objetivos que se haya propuesto asi lo
requieran. Los subprocesos de planificaciéon -para generar y organizar ideas y fijar objetivos-, de
textualizacion -para redactar el producto- y de revisiéon o examen -para evaluar el texto- son fundamentales
para describir la produccién escrita. Desde la misma perspectiva Scardamalia y Bereiter (1992) permiten
pensar la escritura como un modo de transformar el conocimiento: escribir no significa transmitir
informacién sino mas bien explorar, descubrir, generar ideas y nuevas asociaciones que implican un
aprendizaje.

Sin embargo, los procesos cognitivos que se ponen en funcionamiento también dependen de un
contexto que les da sentido. Por lo tanto, esta concepcién del proceso de composicion, que focaliza en
aspectos cognitivos y en la enseflanza de diferentes estrategias y habilidades que involucran el
pensamiento, se ha completado desde una perspectiva social. Asi, en la década de 1990, Flower (1994) y
Hayes (1996) reformulan su modelo original para integrar aspectos sociales, cognitivos y emocionales. Se
produce entonces un avance hacia una perspectiva sociocognitiva (Zimmerman y Riesemberg, 1997) que
concibe la escritura como “un proceso flexible, dinimico y diverso en funcién de las diferentes situaciones
discursivas que dan origen a la tarea de escribir” (Castell6, 2002:150). Es decir, la producciéon de un texto
exige adecuarse a las caracteristicas de las diferentes situaciones comunicativas. Asimismo, y desde un
enfoque sociocultural (Castells, 2007; Prior, 20006), se postula que los miembros participantes de una
comunidad escriben y regulan su escritura participando en practicas discursivas auténticas y a través de la
interaccién social con miembros més expertos o avanzados (Castell6 ez al., 2010: 1272). Asi, los usos de la
escritura dependen de determinadas comunidades discursivas (Swales, 1993) y, por lo tanto, no siempre se
utilizan con el mismo fin (Carlino, 2006: 9).De este modo, se concibe la escritura como practica situada en
un medio social que le otorga significatividad.

Como dijimos en la introduccién, en este trabajo indagamos las representaciones sociales que los
sujetos, en este caso los estudiantes de primer afio, construyen acerca de la escritura y de los modos como
se vinculan con esta practica. Analizamos entonces, a partir de sus respuestas, el contenido de esas
representaciones que son definidas desde la Psicologia Social como una forma de conocimiento social que
se presenta bajo formas narradas, mas o menos complejas (Jodelet, 1989). Al respecto, Jodelet (1989)
afirma que

...son iméagenes que condensan un conjunto de significados; sistemas de referencia que nos permiten
interpretar lo que nos sucede, e incluso, dar un sentido a lo inesperado; categorfas que sirven para
clasificar las circunstancias, los fenémenos y los individuos con quienes tenemos algo que ver; teorfas
que permiten establecer hechos sobre ellos. Y a menudo, cuando se les comprende dentro de la
realidad concreta de nuestra vida social, las RS son todo ello junto (472).

En cuanto a las representaciones de la escritura mas generalizadas podemos sefialar la que comprende
esta practica como un medio para preservar la memoria histérica de un grupo o sociedad ya que sirve para
el registro de informacién. En tanto canal de transmisién de mensajes es una herramienta para la
comunicacion y para conectarse con otros. También se halla extendida la nocién que la considera como un
don natural del que sélo unos pocos privilegiados pueden disfrutar. En este sentido se asocia a la
producciéon de textos literarios frutos de la creacién espontanea, de la inspiracién o de la creatividad. Sin
embargo, estas miradas o interpretaciones acerca de la practica escrituraria son reduccionistas y no tienen
en cuenta su funcién epistémica en relacién con la adquisicién y produccién del conocimiento
(Scardamaglia y Bereiter, 1992; Cassany 1997; Carlino, 2002) porque lo cierto es que la escritura nos
permite generar ideas, relacionarlas, jerarquizatlas, negociar significados y no sélo “repetir” y transmitir
significados. En palabras de Carlino (2006) “escribir es uno de los mejores métodos para pensar” (9) y
“puede ser instrumento para acrecentar, revisar y transformar el propio saber” (Carlino, 2005: 14).

Por dltimo, la clasificacién sistematizada por Castellé e al. (2007) acerca de “perfiles de escritor” o
estilos de redaccién personales también sera relevante en nuestro trabajo. Esta investigadora distingue el
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perfil “buzo”, que se refiere a aquél escritor que escribe en forma inmediata y se zambulle rapidamente en
la redaccién o textualizacion; el perfil “helicéptero” que caracteriza la escritura extensiva de aquél que
busca dominar el panorama general y la estructura del texto para recién comenzar con la tarea; el perfil
“rompecabezas” (puzle) que escribe encajando piezas al estilo cortar-pegar. Por ultimo, el perfil “caos”
donde no existen regularidades, a veces se escribe en forma inmediata y otras se experimenta una especie
de bloqueo que imposibilita comenzar la practica de escritura.

Metodologia

La poblacién en estudio estd formada por 41 alumnos ingresantes que cursan la asignatura “Taller de
produccién y comprension textual” de la carrera de Letras. En la primera clase de la materia se administré
un cuestionario que constaba de 9 preguntas abiertas, cerradas y semiestructuradas. De esas 9 preguntas, 6
hacfan referencia a la practica de la escritura que, como dijimos, es lo que nos ocupa en esta oportunidad
(las demas se referfan a la lectura). Luego se procedi6 al andlisis -fundamentalmente cualitativo- de las
respuestas a partir de las categorias tedricas mencionadas en el apartado anterior. El andlisis se
complementé con algunas herramientas cuantitativas para el procesamiento de datos.

Las siguientes son las preguntas del cuestionario que consideramos para la realizaciéon de este trabajo:

1. Recupera tus experiencias de lectura y escritura (positivas y negativas) en la escuela primaria y
secundaria. ;Recordds como te enseflaron a leer y escribir? ¢Qué tareas de lectura y escritura te
pedian mids frecuentementer ¢Qué experimentabas frente a esas tareas?

2. ¢Cuales consideras que son tus principales fortalezas y debilidades en relacién con la lectura y
escritura? sIntentas solucionar tus debilidades? ¢(De qué manera?

3. Cuando escribis un texto, ¢lo revisas una o varias veces, o experimentds cierta resistencia a volver
sobre el escrito y modificarlo? ¢Por qué?

4. Cuando te preparas para un examen, srecurris (mucho, poco o nada) a la escritura como estrategia
de estudio? En caso afirmativo, ¢de qué manera?

5. Cuando realizas un examen escrito, squé dificultades se te presentan cuando tenés que expresar lo
que has estudiado, en relacién con las consignas formuladas? ¢Qué consignas te resulta mds
complicado responder?

6. Cuando escribis un texto, ¢leés previamente o simultineamente otros textos que puedan servirte
como fuente para escribir el tuyo?

Como puede observarse, las preguntas -especialmente la primera- estimulan las actividades de
evocacion y recuerdo por parte de los estudiantes respecto a sus vinculos con la escritura. Consideramos
que estos breves relatos autobiograficos son poderosos medios de conocimiento (Bruner, 2001) que les
posibilitan, a partir del ejercicio de narrar, ordenar sus experiencias, reflexionar sobre ellas y otorgarles
nuevos sentidos involucrando factores cognitivos y afectivos.

Resultados y discusion!

Gran parte de las respuestas a la pregunta que inicia el cuestionario, que indaga acerca de recuerdos
relacionados con el aprendizaje de la lectura y la escritura, relacionan las primeras experiencias con la
intimidad del hogar. Son sus padres quienes aparecen mencionados como los primeros responsables de
incentivar este aprendizaje previo a cualquier sistematizacién realizada por el sistema educativo formal:

Si no me falla la memoria, creo que comencé a escribir palabras como “mamd, papd, hermano,
hermana, etc” en casa donde mi madre me ensenaba,?> me hacia repetir una y otra vez. La verdad no

10rganizamos el desarrollo de este apartado de acuerdo al orden de aparicion de las preguntas del cuestionario.
2El énfasis de este ejemplo y de los que siguen me pertenece.
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recuerdo mucho lo que expetimentaba pero recuerdo que me sentia orgulloso al ver lo que aprendia,
ya que mis hermanos mayores podian leet y al yo aprender me sentia como ellos. (1)3

La verdad que no recuerdo exactamente, sOlo tengo wna imagen de mi madre repitiendome silabas una y otra

vez. (21)

Para ser sincera no recuerdo exactamente cémo ni cuando aprendi a leer y escribir los primeros afios
en mi escuela, pero si recuerdo que desde mny chica mi mamd me regalaba librosy creo que estar en continuo
contacto con ellos ayudé mucho. (27)

En un segundo momento aparecen los relatos de las experiencias escolares: se mencionan tareas poco
placenteras que generan cansancio y desgano. En general el proceso se describe como gradual con
actividades que van desde una menor a una mayor complejidad donde prevalece la memorizacion, la
repeticién, el deletreo, la traduccién de sonidos simples en grafemas y luego de frases completas. Como
actividades recurrentes también se nombran los dictados y las permanentes copias de fragmentos de
textos:

En cuanto a la escritura la prictica constante era primordial, repetir las letras vatias veces y formar
palabras cortas las primeras veces, luego textos o cuentos. (17)

Recuerdo que para aprender a leer y escribir nos ensefiaban el abecedario y para cada letra le
correspondia el nombre de un animal, el cual debiamos repetir varias veces. Las tareas mds frecuentes
que nos daban era, el dictado de palabras, luego de oraciones y copiar pequefias lecturas. (15)

Segun estos ejemplos, la escritura se entiende como “destreza” o “técnica” para descifrar el texto que
se adquiere repitiendo acciones que se vuelven automaticas.

En cuanto a los tipos de textos que debian escribir, los estudiantes realizan una diferenciacion entre la
primaria y en la secundaria. En el primer caso sélo mencionan cuentos, es decir, textos ficcionales. Recién
en la secundaria algunos amplian la variedad con noticias, textos argumentativos y explicativos.

También distinguen entre leer y escribir en el ambito puablico y privado, actividades poco gratas en el
primer caso y placenteras en el segundo. La siguiente respuesta evidencia esta distincion:

Como todo nifio y adolescente en edad escolar me resultaba tediosa (la tarea de escribir) por la presiéon
por el tiempo, pero cuando pude hacerlo fuera de las actividades curriculares y tomandome mi tiempo
lo disfrutaba mucho mias. (5)

La presion del tiempo y la distancia de los temas y tipos textuales trabajados respecto de los intereses
personales son algunas de las causas que identifican como el motivo del rechazo y la resistencia a escribir.

En la escuela no tengo recuerdos muy positivos sobre leer y escribir, nos ensefiaban cémo debia estar
organizado correctamente un texto o de qué estaba compuesto, pero nunca nos hacfan escribir algo de
nuestro ingenio, siempre era leer una seleccion de la profesora y hacer un practico sobre el mismo.

(16)

No significaban una experiencia placentera debido a que lo que lefa o escribia no formaba parte de mis
intereses personales. (34)

Asimismo observamos la conciencia de la practica de escritura como un desaffo, un reto que implica
dificultades, que requiere destrezas determinadas y capacidad de decisiéon y compromiso. En este sentido
se repite el lexema “inseguridad” motivada por la dificultad para ejercer el dominio pleno de la tarea que, a
su vez, genera “frustraciéon” por la incapacidad de alcanzar los objetivos esperados y también, en algunos
casos, “verglienza” por sentirse expuestos y por no tener, desde su punto de vista, herramientas que
permitan demostrar sapiencia. En este sentido leemos:

En la primaria me pedian que escribiera cuentos cortos pero cuando los tenfa que leer sentia vergiienza
ya que sentia que lo habifa hecho mal. (9)

3Los nimeros que aparecen al final de cada ejemplo corresponden al orden dado a los cuestionarios que forman el corpus.
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No me acuerdo mucho de cémo me ensefiaron solo recuerdo que e daba mucha vergiienza porque no
podia pronunciar ni escribir las palabras. (20)

Me gusta leer y mas atn escribir. Lo tomaba como #z desafio. (33)

Me acuerdo que en 8° grado nos hicieron una prueba donde una de las consignas era escribir una
breve poesia, y para mi sorpresa estuvo muy bien lo que habia escrito, y aprobé. Me sorprendié
mucho aquella vez porque fue la primera vez que escribi algo, en la escuela, puse lo mejor de mi, 7o e
senti segura al escribirlo, pensé que no iba a estar bien, pero la profesora me habia ensefiado muy bien.

Aprobé. (14)

En este ultimo e¢jemplo, ademas de sefialar la cuestion de la inseguridad, la estudiante entiende la
5 g )
escritura como un mandato o requisito que debe cumplirse para acreditar la materia.

Si tenemos en cuenta la clasificacién sistematizada por Castell6 et a/ (2007) para describir distintos
“perfiles de escritor”, la inseguridad, la vergiienza, la “incertidumbre” definen a un escritor que se acerca
mas al perfil “caos”, es decir, no existen regularidades y muchas veces se experimenta una sensacién de
bloqueo para escribir; se sienten desbordados por la complejidad de la tarea.

q

Siguiendo con las preguntas del cuestionario, la segcunda busca estimular una actitud reflexiva y critica

g g g y
acerca de las fortalezas y debilidades de los alumnos cuando se enfrentan a la comprensién o produccién
textual.

El siguiente cuadro sintetiza las respuestas obtenidas:*

Fortalezas Debahdades

Capacidad de disfroosas de estas actimdades (6

Imapmnacion T oreatmadad Poca smagmacion (4

Consmancs 7 esfmersoe (2

Capacidad de concentracion (1 Falra de concentracion 7 de memona (2

-

Insegunidad, nermios (2
Timides para escabas alpo propio (1

Mfiedo 3 equivocarse (1

Buena ortogafis (5 Imposibiidad de  doounas de  reglas
orrograficas T gramancales (12
Desconocinvento de reglas de acenmacion
1

Escasez de vocabnlacs técmco (6

No reourns al diccionano (2
Clandad 7 ocpasizaceon (1 Fala de clandad (1
Capacidad de extrzes ideas prncrpales (2
Facilidad para elabomr sestimenes (1
Cosmmbe de releer el texmo escnro (1
Capacidad para contexmalizar Ia escrinua (1 “Ezegibo como hablo™ (1
Coadro 1

Una de las respuestas que mas se repite sefiala como fortalezala capacidad de disfrutar de estas
actividades. De este modo, muchos de los participantes tuvieron en cuenta aspectos mas personales,
intimos y afectivos como pueden ser el gusto y el amor por la lectura y la escritura que dicen sentir de
manera innata. Inferimos que en estas respuestas subyace la idea de que, cuando hablamos de estas
préacticas, hacemos referencia sélo a textos literarios y al goce estético que origina en el lector/escritor el
contacto con ellos. Siguiendo con la concepcién de la escritura como un don natural privilegio de unos
pocos, las fortalezas y debilidades se resumen también en la capacidad de poner en funcionamiento la
imaginacién o la creatividad o bien en la falta o escasez de estas cualidades. Por otro lado, la escritura
también es trabajo que implica esfuerzo y en este sentido son fortalezas la constancia y la capacidad de
concentracion, y debilidades, la imposibilidad para concentrarse en la tarea. También subyace la nocién de
practica compleja que implica un desafio y, por lo tanto, la inseguridad, los nervios, la timidez para escribir
algo propio y el miedo a equivocarse son puntos débiles que dificultan esta practica.

Otras respuestas, que prevalecen en el corpus, asocian esta actividad con el dominio de aspectos
normativos y formales: el conocimiento y uso de reglas ortograficas y de acentuacién, la claridad y
organizacion textual. Entre las debilidades mencionan en muchas oportunidades la imposibilidad de

4 . I . L
Los numeros entre paréntesis indican la cantidad de respuestas que aluden a la misma idea.
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dominar las reglas ortograficas y gramaticales, el desconocimiento de reglas de acentuacion, la escasez de
vocabulario técnico, el hecho de no recurrir al diccionario y la falta de claridad para expresar ideas. La
representacion de la escritura como transmisora de conocimiento se observa cuando los alumnos subrayan
como fortalezas la capacidad para extraer ideas principales y elaborar resimenes.

En una de las respuestas podemos observar la conciencia de la importancia de la relectura, revision o
evaluacion del texto ya que el estudiante seflala como fortaleza la “costumbre de releer el texto escrito”.

Por dltimo, dos alumnos destacan el rol de las condiciones impuestas por la situacién de comunicacion,
donde podemos incluir las nociones de registro y género discursivo. En un caso, y con gran lucidez, el
estudiante menciona entre sus fortalezas su capacidad para contextualizar la escritura, mientras que otro,
también con gran actitud critica, expresa como una de sus debilidades el impedimento para adaptar su
escritura a determinado registro y sostiene: “escribo como hablo”.

Como dijimos en la introduccién de este trabajo, desde los aportes de la perspectiva cognitiva se
concibe la escritura como un proceso en etapas que se relacionan de manera recursiva. La etapa de
revision es fundamental para mejorar los textos tomando conciencia de los propios errores o dificultades
desde una lectura reflexiva y critica que permita la realizacién de una evaluacion sistematica del texto para
resolver determinado problema retérico. En la tercera pregunta del cuestionario indagamos acerca del
grado de internalizacién de este proceso lograda por los estudiantes; buscamos conocer si verdaderamente
los alumnos vuelven al texto para releerlo y mejorarlo.

Con respecto a los resultados obtenidos, todas las respuestas, excepto dos, fueron afirmativas.
Observamos entonces el reconocimiento de la importancia de la revision como estrategia para mejorar las
sucesivas versiones producidas. Incluso un estudiante sostiene “si, lo releo una y un millén de veces. Es la
unica forma de escribir”.

Destacamos la respuesta de una alumna que distingue entre textos literarios y no literarios. Expresa que
los primeros no deben revisarse porque son productos de la espontaneidad del momento. En cambio, los
segundos, en los que menciona como ejemplos las respuestas a examenes, necesitan de la revisién para
controlar ortografia y contenido:

Cuando escribo, suelo revisarlo sobre todo si es una respuesta a un examen para comprobar la
ortografia y controlar el contenido de la respuesta total. Sin embargo, si es un escrito personal, o sea
una produccién literaria, no suelo modificarlo, ya que estoy convencida que aquello que escribi fue en
un momento determinado y reflejaba lo que sentfa. Asi creo, que modificarlo serfa ir en contra de ello.

(35

Entonces las producciones ficcionales, desde su visién, no deben modificarse porque son producto de
la inspiracién y de los sentimientos experimentados en un momento determinado. Examinar el texto
implicarfa modificarlo y, por lo tanto, ir en detrimento de la espontaneidad y autenticidad lograda en la
primera versioén, que son valoradas positivamente en el caso de los textos literarios. Esto se corresponde
con la idea romantica instalada en el imaginario social del escritor literario que vuelca sensaciones y
sentimientos en el papel porque es poseedor de un don que lo hace excepcional. En este sentido,
considerando la clasificacién de Castellé (2007), predominarfa el perfil “buzo”, es decir, una escritura
intensiva e inmediata donde no se analiza ni planifica previamente. El perfil opuesto, el del “helicoptero”,
solo se identificarfa en los casos de escritura “impuesta” como medio para lograr el éxito escolar.

También subrayamos una respuesta que hace referencia a la falta de seguridad para controlar el propio
proceso de correccién y la creencia en que otros, considerados expertos, seran los que verdaderamente
contribuiran con sus lecturas a la mejora del texto:

Lo reviso solamente una vez para modificar errores de coherencia y cohesién. No lo hago demasiadas
veces porque siempre prefiero dejarlo con esos errores para que me los corrijan y asi aprender mas.

38

Subestimando la propia capacidad de control, monitoreo, evaluacioén, toma reflexiva de decisiones, se
espera aprender sélo a partir de las correcciones de otros.

La cuarta preguntaindaga acerca de la utilizacién de la escritura como herramienta o estrategia para
estudiar. De las 41 respuestas analizadas, 22, es decir el 52, 38%, respondié que recurre mucho a la
escritura como estrategia de estudio para un examen. El 35, 71 % lo hace en pocas ocasiones y el 11, 9 %,
nunca.
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Si bien es mayor el porcentaje de aquellos estudiantes que si escriben como estrategia de estudio, son
muchos también los que lo hacen en pocas ocasiones y algunos nunca. En cuanto a los que si lo hacen
expresan los siguientes propositos:

para recordar, como ayuda memoria

para transcribir ideas principales

para elaborar resimenes

para hacer esquemas, cuadros que contribuyan a retener informacion
para repasar

para aprender nombres y fechas

para organizar ideas

COLRORS]

para simplificar un texto complejo

En todos los casos las respuestas se relacionan con la posibilidad de adecuar el contenido y la forma
del texto que posibilite facilitar su repeticién o transmision. En ningin momento se observan actividades
que tengan que ver con cuestionar lo que se esta leyendo. En este sentido la escritura es una herramienta
que permitird el éxito relativo en un examen porque implica la traduccién de las ideas identificadas.
Actividades como la produccién y jerarquizacion de ideas, el establecimiento de relaciones, el
descubrimiento de contradicciones no aparecen como propésitos relevantes que merezcan ser tenidos en
cuenta.

Respecto de los que responden “poco” mencionan que sélo lo hacen para los exdmenes o para las
materias que consideran dificiles, mientras que lo hacen en forma negativa no justifican su respuesta.

Teniendo en cuenta la concepciéon de la escritura no sélo como medio de transmisién del
conocimiento sino también como herramienta para transformarlo y producirlo y la importancia de escribir
adecuandose al contexto, en la quinta pregunta nos ocupamos de investigar acerca de las dificultades de
escritura que se les presentan a los alumnos en la situacion examen escrito. Las respuestas son variadas:

Dhficultades IN® de respuestas
Relacionar conceptos

Dhar opuiones 7 mstaficar

Comyparar

Comprender v nulizar lengnaje técmco
Elaborar defimciones

Orpanizar el nempo

Ser precisos en las respnesmas
Expresar ideas con clandad

Recordar fechas 7 nombsees

Memorizas

Diomainar reelas omopraficas
Urilizar vocabnlanio técnico 7/0 vacado
Tabla 1

A pesar de esta variedad, las dos dificultades que predominan deben llamar nuestra atencién:
“relacionar conceptos” y “dar opiniones y justificar”. Estos problemas revelan la falta de utilizacién de la
lectura y escritura desde su concepcién epistémica. Es decir, al parecer, los alumnos estudiarian para ser
buenos repetidores y, en este sentido, son capaces de identificar dificultades como las de recordar fechas y
nombres, no utilizar un vocabulario preciso y fluido, elaborar definiciones, respetar las reglas ortograficas,
entre otros.

=== pal v A pal pal eal b 4=

No todos respondieron la segunda parte de la pregunta sobre cuales son las consignas que resultan mas
complicadas. Entre las mds destacadas sefialamos las que identifican que aquellas de gran extensién son las
que presentan mayores problemas. Es decir, para ellos, a mayor extensién, mayor dificultad y no reparan
en el contenido propiamente dicho. Incluso un alumno expresa: “Si son consignas largas me desoriento”.
Para otros también se complica la tarea cuando las consignas incluyen citas, es decir, otras voces; no
logran identificar quién habla y cual es la importancia del fragmento transcripto. Como sabemos muchos
estudiantes han internalizado el aprendizaje memoristico que impide la verdadera aprehension de los
conocimientos:

En el momento de realizar un examen me olvido alguna palabra y no puedo seguir y en algunos casos
no puedo expresar el contenido con mis palabras. (9)
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Las mas dificiles son las consignas que dicen que expliquemos con nuestras palabras. (20)

La sexta pregunta se refiere a las lecturas previas como fuentes para la escritura del propio texto. Son
tareas hibridas e interactivas que exigen el uso relacionado y estratégico de procesos de composicion y de
comprension (Castelld er al. 2011).

Entre las respuestas predominan, con un porcentaje elevado (66,66%), las afirmativas. A continuacién
transcribimos algunas de las justificaciones:

Casi siempre que escribo un texto trato de leer otros del miismo formato para tener una base de lo que puedo
escribir. (7)

Si creo que siempre pata escribir sobre algo hay que tener una idea sobre eso, hay que leer para tener una
idea, no dar opiniones erradas, ubicarse en el contexto (tiempo y espacio), hay que partir de algo. (24)

Cuando escribo trato de tener un conocimiento previo sobre el tema. (25)

Los textos que leo previamente me sitven para estar mds informada sobre eltemao simplemente despertar mi
imaginacion. (41)

Los estudiantes demuestran conciencia de la importancia de la lectura previa y sefialan esta tarea como
una posibilidad de estimular la inspiracién o de aportar contenidos o conocimientos que sirvan para
producir su propio texto. También, a partir de algunas expresiones, podemos inferir que reconocen la
relevancia de identificar las caracteristicas del género que se va a escribir, de los objetivos, del auditorio,
esto es, son conscientes de la existencia de un problema retérico que deben resolver y de que estas
actividades de “leer para escribir” (Flower, 1990) son una interesante estrategia para buscar soluciones. En
una segunda instancia se deberfa investigar si los alumnos logran integrar y elaborar esos textos anteriores
para producir un nuevo texto que responda a las caracteristicas de determinadas comunidades discursivas
(Castellé 2007, 2009).

Los estudiantes que contestan en forma negativa (28, 57%) interpretan que “leer para escribir” implica
un riesgo: por un lado debido a que estas lecturas previas pueden facilitar la copia de ideas ajenas y, por
otro, porque pueden funcionar como una barrera que impida el uso de la propia imaginacién o creatividad.
Entre las respuestas destacamos:

Cuando escribo un texto lo hago a iwaginacion mia, con ideas propias sin sacar de otro libro. (19)
No porque #o e gusta copiar ni sustraer ideas. (20)

En lo posible no, para evitar “copiar” y limitar las posibilidades de una creacién original. Aunque opino
que es inevitable ignorar lecturas anteriores y no sacar de ellas estéticas, formas, ideas. (27)

Cuando quiero escribir un texto no me gusta leer previamente porque me gusta desarrollarme y
expresarme por mi misma. (40)

Observamos que, para ellos, “leer para escribir” es sindénimo de “leer para repetir” dejando de lado la
verdadera finalidad de esta actividad: la de integrar y reelaborar la informacién en un texto propio y
original.

Por dltimo, sefialamos el caso de un alumno que, para contestar, diferencia entre la escritura impuesta y
la escritura personal:

Si es un texto impuesto o como tarea referente a un tema particular como por ejemplo: el aborto, pero
un texto, que sale de mi, ya sea la circunstancia o la inspiracién, es muy raro que recurra a otro texto.
©)
En el primer caso expresa que si necesita lecturas previas; no asi en el segundo porque la escritura
intima o personal es resultado de la inspiracién del momento.
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Conclusiones

De acuerdo con los relatos analizados, el aprendizaje de la lectoescritura esta relacionado con la
automatizacién de acciones que se repiten y tienen como proposito el desciframiento del texto.

Observamos permanentemente en las respuestas una clara distincién entre la escritura intima, privada,
producto de la inspiracion y la creatividad en oposicién a la escritura publica, pautada que predomina en el
sistema educativo y que se aleja de intereses personales y, por lo tanto, genera rechazo y resistencia.
Incluso se convierte, en muchos casos, en un simple requisito para acreditar determinada asignatura.

Teniendo en cuenta las fortalezas y debilidades que hemos identificado y los propésitos sistematizados
respecto al uso de la escritura como estrategia de estudio, los resultados se corresponden con la imagen de
la practica escrituraria como “arte de escribir bien” que requiere el dominio de reglas ortograficas y de
acentuacioén, la busqueda de la claridad expositiva, el uso de un vocabulario fluido, entre otros. Asimismo
también se distingue una representacién de la escritura como medio para transmitir conocimientos. En
este sentido, escribir para estudiar implica solamente simplificar los textos para su exitosa repeticion.

En cuanto a la actividad de “leer para escribir” que muchos llevan a cabo, lo hacen como un modo de
buscar informacién que les sirva como base para su nuevo texto pero dejan de lado la posibilidad de su
reelaboracion. En aquellos que no desarrollan esta estrategia esta presente en forma recurrente el miedo al
plagio que aparece como uno de los mayores impedimentos.

En las respuestas analizadas predomina el aspecto instrumental de la escritura, es decir, se la
comprende como un medio para descifrar textos, acreditar una asignatura, transmitir y comunicar
informacién. Sélo en el dmbito publico es un aprendizaje, un trabajo que implica esfuerzo y que se
relaciona con el dominio de rasgos formales. Los estudiantes limitan la complejidad de esta practica a sus
aspectos normativos que generan sentimientos de inseguridad ante el desafio de lograr dominarlos. No
hay conciencia de la existencia de un problema retérico que debe resolverse y cuya resolucién posibilita la
elaboracién o transformacién del conocimiento. En este sentido prevalece una concepcién reproductora
del proceso de composicion.

La sensacién de imposicién que genera el hecho de que escribir en la escuela o en la universidad es una
practica que “debe hacerse” y que, ademds, requiere de un aprendizaje para llegar al “saber hacer”, opera
en detrimento de la relacién entre el sujeto que escribe y el producto de su escritura. La escritura intima,
en cambio, es sinénimo de libertad, de un “querer hacer” y sélo necesita de las ganas y la inspiracién del
momento. Por lo tanto, no se entiende como una labor que exige dedicacién porque emerge de las
capacidades innatas del sujeto.

Creemos que esta fuerte oposiciéon funciona como un gran obstaculo para el aprendizaje de lo escrito.
Como docentes, el reto entonces es promover acciones didacticas que contribuyan a que los estudiantes
reconozcan el poder epistémico y transformador de la escritura en todas sus formas para que valorando
sus diversos usos de acuerdo a las caracteristicas de la situacion comunicativa y reflexionando acerca de
ellos, puedan potenciar su representaciéon como un modo de desarrollar ideas propias y de cuestionar otras
Yy, por supuesto, concretar esta representacion en sus propios textos.
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Resumen

Numerosas investigaciones ponen de relieve en qué medida -particularmente en los ingresantes-
persisten matrices escolares con respecto a las practicas vinculadas a la lengua escrita, aprendidas en el
nivel primario, e intensificadas en el nivel medio. Con respecto a estas practicas, en esta oportunidad, nos
referiremos solamente a las representaciones que sobre la lectura tienen los estudiantes. Para llevar a cabo
la investigacién, recurrimos al analisis cualitativo de un corpus constituido por los testimonios
metadiscursivos realizados por los estudiantes de la cohorte 2013 que cursan el Taller de Comprension y
Produccién Textual (asignatura instrumental obligatoria de primer aflo de la catrera de Letras de la
Universidad Nacional de Tucuman).

Resultados parciales dan cuenta de la importancia de trabajar sobre estas representaciones estudiantiles
a fin de modificarlas para que los ingresantes puedan adaptarse a los nuevos modos de leer que impone la
universidad, debido a las especificidades que revela el discurso que circula en este ambito y con el cual los
recién llegados deben familiarizarse. Estas teorizaciones se inscriben en las actuales concepciones de
lectura como practicas situadas que tienen lugar en comunidades discursivas y en las investigaciones sobre
alfabetizacién académica.

Palabras clave: representaciones estudiantiles -lectura-testimonios metadiscursivos

Introduccion

Numerosas investigaciones, preocupadas por el desempefio de los estudiantes, particularmente, en el
primer afio universitario- se propusieron indagar a qué se deben los problemas de comprensién que
evidencian los estudiantes y como afecta esto ensu rendimiento académico. Varias de estas investigaciones
de disimil procedencia, tanto del contexto internacional como nacional, llegaron a conclusiones similares:
las dificultades que manifiestan los estudiantes en el plano de la comprensiéon esta relacionado con el
modo en que conciben el conocimiento; es decir, lo ven como estitico e incuestionable. Esta
representacién no es azarosa sino que tiene su sustento en practicas vinculadas con la lengua escrita,
aprendidas en el nivel primario, e intensificadas en el nivel medio.Al respecto, se evidencié cémo el
predominio de textos de caracter expositivo en el trayecto educativo previo a la universidad impone a los
estudiantes una lectura de tipo expositiva (Padilla, 2009) que borra las diferentes voces que presentan los
textos (Arnoux, Nogueira, Silvestri, 2002; Di Stéfano y Pereira, 2004; Padilla, 2004). Los estudiantes
sometidos a este tipo de lectura durante toda la escolaridad, asumen naturalmente este modo de leer y
aplican —inconscientemente- la misma légica a los textos académicosy anulan, de esta manera, el cardcter
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polifénico que prevalece en estos textos. De igual manera, estos resultados en el plano local son similares a
los hallados por investigaciones en el plano internacional (Frier, 1998; Dezutter y Thyrion, 2002; Pollet,
2004) en los que se concluye en términos similares. Como vemos en estos casos, las representaciones que
tienen los estudiantes con respecto al modo en que conciben el conocimiento operan en su practica diaria
y afectan las actividades de comprensiéon. En esta oportunidad, nos interesa saber con qué
representaciones llegan los estudiantes ingresantes, particularmente, en una asignatura de primer afio! en la
que el objetivo es lograr un acercamiento a los textos académicos.En este sentido, nos planteamos los
siguientes interrogantes: ademas de las representaciones ligadas al modo de concebir el conocimiento scon
qué otras representaciones ingresan los estudiantes al nivel superior? ¢En qué medida aquéllas impiden
apropiarse de los modos de leer y escribir universitarios?sQué rol juega la elecciéon de la carrera y la lectura
de textos ficcionales? El corpus estd constituido por los testimonios metadiscursivos de los estudiantes
ingresantes de la carrera de Letras de la Universidad Nacional de Tucuman.

Para llevar a cabo esta investigacion, retomamos, fundamentalmente, el concepto de representacion
social acufiados desde los aportes de la Psicologia Social entendidas como esas formas de conocimiento
social que se presenta bajo formas narradas, mas o menos complejas (Jodelet, 1989) y por otra parte, el
concepto de rapport a [écrite elaborado por Barré -de Miniac (2002) por cuanto lo entiende como el
conjunto de significados que construye un sujeto en relacién con la escritura y que implica, por su parte, la
elaboracién adecuada de representaciones acerca de diferentes procesos de produccion y recepcion de los
textos y géneros escritos (Chartrand, 2006), particularmente, de los escritos académicos en el caso que nos
compete.

Antes de dar cuenta del trabajo realizado, nos parece pertinente ofrecer un breve panorama acerca de
la funcién de la escritura en la universidad y la importancia de la lectura como fuente para el aprendizaje
del conocimiento disciplinar y como medio para la produccién de conocimiento.

La lectura en la universidad

Recordemos que tanto la lectura como la escritura asumen un rol preponderante en la universidad
puesto que estan intimamente relacionadas con una funcién clave de esta institucion que es la elaboracién
y socializacién de conocimiento. Pero evidentemente, este proceso no es espontaneo sino que implica la
retroalimentacién entre ambas practicas a tal punto que algunos autores hablan de actividades
interrelacionadas o hibridas (Castelld, Bafiales Faz y Vega Lopez, 2011) por cuanto se necesita leer para
escribir (Haas y Flower, 1988; Flower, 1990) y que implica el reconocimiento de que la lectura es una
practica social que se aprende en comunidades disciplinares y que es necesario aprender a entenderla
alejada de los parametros derivados de las practicas 4ulicas.

En este sentido, el saber leer estarfa relacionado con el poder realizar una construccién personal con
respecto al contenido global del texto que serfa funcional para el aprendizaje de una disciplina particular
pero también para la produccion de sus propios escritos. Sin embargo, al parecer, en las aulas del nivel
primario y secundario, las diferentes tareas que involucran la lectura y la escritura estan vinculadas con la
sintesis de textos, por ejemplo, lo cual lleva a que los estudiantes vean en la lectura una funcién
reproductiva del conocimiento.Estos resultados son coincidentes con las investigaciones en el ambito
francofono. Al respecto, Frier (1998) sefiala que ante una tarea en la que se demandaba, dar cuenta de lo
leido a partir de verbalizaciones escritas, los estudiantes de primer aflo universitario ponian en evidencia
modos pertinentes y no pertinentes de enfrentarse con el texto. Con respecto al primer caso, se observa
que los estudiantes se esfuerzan en reproducir el discurso del texto fuente a partir de la elecciéon del mismo
léxico, por ejemplo, con distinto grado de reproduccién del mismo (desde el recuerdo literal hasta la
sintesis, hibrido entre una forma reproductiva e interpretativa). Este accionar da cuenta de una voluntad
de describir o presentar el contenido mas que discutitlo. Se trata sélo de restituir un contenido cientifico
que debe aprenderse y no discutirse. En esta modalidad, parecerfa que los estudiantes aceptan la existencia
de un saber preconstruido con respecto al cual no pueden intervenir. Esto se evidencia en diferentes
modos de recuerdos en términos de recuperacion del texto fuente. Por el contrario, muy pocos estudiantes
optan no ya por restituir lo mejor posible el contenido entendido como inmutable, sino que tienden a
cuestionar el saber a partir de sus propios conocimientos. En estos casos, existe una voluntad manifiesta
de hacer resurgir la tensién argumentativa del texto. En cuanto al segundo grupo (versiones no pertinentes

'Se trata de la asignatura Taller de Comprension y ProduccionTextualasignatura de la Carrera de Letras- Facultad de Filosoffa y Letras-
Universidad Nacional de Tucuman) coordinada por la Dra. Constanza Padilla
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del texto fuente), se observaron dos modalidades. Una, denominada zwitacion de la comprensidn, se basa en un
listado de proposiciones no articuladas o bien se intenta lograrlo mediante el uso inadecuado de
conectores. En otros casos, se realiza una reconstruccion paralela y de modalidad subjetiva, es decir, el
estudiante realiza una interpretacién del texto a partir de sus elementos periféricos. De este modo, los
estudiantes desarrollan un texto que no tiene relacién con el propésito del texto-fuente o dan lugar a una
interpretacién anecdética de éste. Para concluir, la autora hace notar que los estudiantes que emplean la
modalidad descriptiva-objetiva tienen una concepcién de lo escrito como una herramienta de
almacenamiento de la informacién; en tanto que aquellos que emplean una modalidad interpretativa
conciben lo escrito como una herramienta de intercambio en un espacio de comunicaciéon. En este
sentido, otras investigaciones hablan de distintas representaciones con respecto a los escritos estudiantiles.
Al respecto, Pollet (2004) a partir de un corpus constituido con copias de examenes, sefiala que en lugar de
la elaboracién a partir de los textos leidos, pueden distinguirse dos modos de apropiacién del saber en los
estudiantes de primer afio: alnacenamiento y reconstruccion.En el primer caso, se trata de una acumulacién de
informacién; de datos sin ningun tipo de organizacién por parte del enunciador. Este tipo de estrategia se
observa, segn la autora, en las exposiciones de investigaciones realizadas por estudiantes de primer afio.
Privilegian la recopilaciéon de datos de diferente procedencia pero no organizan la informacién recabada ni
se la problematiza. Esto implica la reproducciéon del discurso y en consecuencia, la concepcién que
subyace en el escrito es entenderlo como una herramienta de transmisién de datos. En el caso de la
reconstruccion, los estudiantes toman fragmentos que les resulten significativos y procuran parafrasear el
sentido inicial, sin lograrlo. En la mayorfa de los casos, se alejan del contenido del texto. Ambos modos de
apropiacién del saber se diferencian de la construccidn de contenidos que implica una elaboracién personal a
partir de la lectura de diferentes fuentes. Por su parte, Delcambre y Reuter (2002) plantean la presencia de
dos movimientos en los escritos estudiantiles que denominan la transcripeion del pensamiento y 1a construccion del
pensamiento. En el primer caso, que es -segun los autores- la posicion dominante en las entrevistas
realizadas, los estudiantes manifiestan escribir cuando tienen sus ideas claramente definidas. En tal sentido,
se desconoce la potencialidad epistémica de la escritura (Scardamalia y Bereiter, 1992) por cuanto, los
estudiantes escriben sélo —segun lo manifiestan-cuando ya tienen organizado su pensamiento; como una
instancia previa a la puesta en texto.Por el contrario, en la postura identificada como construccion del
pensamiento, si prevalece la idea de la funcidén heuristica de la escritura pero es minimamente considerada
por los estudiantes.

Como vemos, en estos casos reseflados, predomina una idea de la lectura como un medio para la
reproducciéon del conocimiento cuando debe ser evocado, ya sea en el momento de tener que dar a
conocer lo aprendido, como es el caso de los exdmenes escritos, o bien cuando debe emplearsela para la
elaboracion de tareas de investigacion.

A continuacién, a partir de los testimonios estudiantiles, nos interesa conocer cudles son las
representaciones que sobre la lectura tienen interiorizadas los estudiantes del primer afio de la carrera de
Letras de la UNT.

Metodologia

En el marco de este trabajo, consideramos las representaciones como una construccion interpretativa
de la realidad, que puede influir en las practicas de lectura ya sea favoreciendo estos procesos u
obstaculizandolos.

Como sefialabamos mds arriba, la poblacién seleccionada para esta investigacion esta conformada por
41 estudiantes correspondientes a una comisién de la asignatura Taller de Comprensiéon y Produccion
Textual (asignatura obligatoria del primer afio de la carrera de Letras) al iniciar el aflo académico. Los
datos se obtuvieron a partir de la realizacién de los testimonios metadiscursivos por parte de los propios
estudiantes a partir de la gufa de una serie de preguntas que tenfan como objetivo recabar cudles eran las
representaciones que los estudiantes tenfan sobre la lectura y la escritura en base a sus vivencias en los
otros niveles educativos. Si bien las preguntas eran de cardcter orientativo, muchos de los estudiantes
optaron por responderlas en lugar de elaborar un texto en el que dieran cuenta de su relacién con la
lectura y la escritura (debilidades y fortalezas vinculadas con estas practicas; dedicacién al habito lector;
libros leidos, etcétera). Algunos autores (McEwan y Egan, 1998) han reconocido el valor de estas
narrativas como un instrumento Util para la investigacién cualitativa en educacion; enfoque que adoptamos
para el analisis de los datos. Asimismo realizamos el analisis, interpretacion y triangulacién de los datos, a
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través de métodos cualitativos (Maxwell, 2005, 2009; Flick, 2004; Stake, 2010) y cuasi estadisticos (Becker,
1970).

Las preguntas guias formuladas fueron las siguientes:

1. ¢Cuales consideras que son tus principales fortalezas y debilidades en relacién con la lectura y la
escritura? sIntentas solucionar tus debilidades? ¢De qué manera?

2. ¢Leés habitualmente? ¢Con mucha frecuencia, con poca frecuencia o muy pocas veces?cQué
clases de textos leés?sEn qué circunstancias, contextos o lugares leés?

3. Cuando leés,stomds nota de algunas ideas que re resulten interesantes o escribis algunas
reflexiones al margen del texto?

4. ¢Podrias hacer un recorrido interior que te permita evocar y mencionar los libros que has leido?

En el siguiente apartado, nos centraremos en las respuestas en la que los estudiantes manifestaban un
mayor o menor dominio vinculado con la practica lectora. Las respuestas dadas fueron organizadas en
cuatro categorfas segun focalizaran en diferentes aspectos:

Resultados

Lectura como decodificacion:

Como podemos observar en estos testimonios prima una concepciéon de la lectura ligada a la
decodificacién y no se la entiende como un proceso cognitivo de construccion de sentido en la que la
decodificacién es parte constitutiva pero central.

*  Considero que la lectura es mi mayor fortaleza ya que me gusta mucho leer. Mi debilidad es que al
momento de leer al frente de muchas personas me sentia insegura por miedo a equivocarme.
Cuando tengo la oportunidad de leer trato de sentirme segnra asi la lectura salga lo mejor posible. (3).

*  Mis debilidades silo en la lectura, el nerviosismo algunas veces me juega en contra y me
equivoco. Cada dia intento solucionar esta debilidad, leo en voz alta en casa, la mayoria de los dias. (7)

*  Dcbilidad: leer en publico (13).

Como vemos en estos tres casos, se equipara lectura exclusivamente con un proceso de desciframiento
en el que pueden influir condicionamientos de tipo emotivo que interfieren en la actividad. Recordemos
que aunque este modo de concebir la lectura tiene sus origenes en el apogeo del modelo conductista,
actualmente no ha perdido su vigencia. En este caso y segun este paradigma se limita la lectura a una
destreza motriz observable que implica la automatizacién de los procesos de decodificaciéon a los que se
les agrega a modo de inventario, luego la comprensién literal e inferencial y el control de ésta (Gagné,
1985). El modo en que conceptualizan las dificultades con la lectura tiene su correlato en la forma de
revertirlas. Como la lectura es asociada con la decodificacién, las limitaciones se solucionan con el manejo
de los nervios y con la practica asidua de la oralizacion.

Lectura entendida como un proceso cognitivo:

En los testimonios que siguen se observa que hay una tendencia a entender la lectura como un proceso
de construccion de significado. En estos casos tienen en cuenta los procesos mentales implicados en el
acto de leer. Fundamentalmente, hacen alusién al proceso de monitoreo.

*  Mi debilidad principal es que a veces me desconcentro y no recuerdo lo que estaba leyendo.
Trato de solucionar esto escribiendo en una hoja lo gue voy leyendo. (7).

*  Mi principal problema es la comprension de textos. A la hora de responder preguntas de examen
escrito. (10).

*  Una de mis fortalezas a Ia hora de leer es Ia comprension;la mayoria de Ias veces me es
muy ficil comprender lo que leo, también lo es la velocidad con la que leo, aungue en muchos casos cuando el libro
no llama mucho mi atencion tardo un poco mas. También porque las palabras que encuentro en los libros no lego a
entenderlas y tengo gue buscarlas en el diccionario. (6).

*  La principal fortaleza en cuanto a la lectura es que puedo leer varias pdginas sin detenerme teniendo
gran facilidad para realizar en pocos minutos un resumen de todo lo que lei. Esto es favorable a la hora
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de realizar cnadros, buscar conceptos, pero juega en contra cuando son textos complejos y esos pequerios detalles que los paso
por alto, resultan importantes. (9).

o Con respecto a la lectura tengo capacidad para comprender y relacionar ripidamente temas,
sftuaciones, enunciados, etc.(18)

En los testimonios citados mas alla de que en todos los casos se refieran a la lectura como un proceso
interpretativo en el que juega un rol central el control de la actividad, en las primeras citas (1 y 10) los
estudiantes manifiestan que tienen dificultades para comprender lo que leen. En cambio, en los casos
siguientes (6, 9 y 18) los estudiantes se muestran competentes al momento de operar frente a un texto
escrito. En estos casos, ademas, se observa una concepcién mas amplia de lectura vinculada mds con las
practicas de estudio que con la lectura ligada al placer estético como veremos en el apartado siguiente.

Lectura identificada con lectura literaria
En los siguientes testimonios se observa que los estudiantes equiparan lectura a lectura exclusivamente
literaria de fuerte raigambre escolar. Los géneros a los que se refieren son los literarios (narrativos y liricos
principalmente) y las dificultades no estan definidas por el tipo de texto sino por palabras de significado
desconocido o bien por la poca motivacion al leer si el texto no resulta atractivo. En este caso también
p
podemos hablar de una identificacién del texto literario ligado al placer y al gozo estético.

*  Considero que mis principales fortalezas son el hecho de que cuando leo una novela (y esti buena) uso
mi imaginacion y asi puedo aprenderla y no se me olvida, imagino como fue cada momento. Y mis debilidades podrian
ser que cuando no me lama mucho la atencion un libro me da mncha pereza leerlo. Creo que eso deberia cambiar; deberia
dejar de juzgar un libro por su portada. (8)

*  En la lectura mi principal fortaleza es que me gusta la lectura ya sea cuento, novela, etc. y no tengo
debilidades salvo algunas palabras que no entiendo o me parecen raras o extraias. (23)

*  Leo muy pocas veces, pero me gusta leer cuentos, novelas y quizis poesias (41).

Lectura como un medio para adquirir conocimientos:

A diferencia de los casos anteriores, en estos fragmentos se evidencia que los estudiantes conciben la
lectura como un medio de aprendizaje aunque al parecer, no necesariamente se los equipara con el
aprendizaje disciplinar.

*  Considero como mi fortaleza las ganas de adquirir conocimientos nuevos como debilidad quizas el no
poder leer o escribir cuando tengo la necesidad de hacerlo. (5).

*  Mis fortalezas son memoria fotogrdfica, buena interpretacion y las ganas de aprender mds siempre.
Mis debilidades son: a veces me olvido el nombre de los personajes de las novelas. (20)

e Como fortaleza podria decir que de cada lectura nos queda una ensefianza, ampliamos
nuestros conocimientos. (24)

*  Mi principal fortaleza es el gusto por la lectnra, es lo que me mueve a conocer historias diversas. (26)

*  Las debilidades que puedo marcar son mis errores ortogrdficos que mejoraron bastante desde que leo
annque aparecen de veg en cutando. (33)

Discusion y conclusiones

Como vemos, aparece asociada la lectura a la adquisicién de conocimientos pero también como
podemos ver en el dltimo testimonio, se la asocia con una funcién subsidiaria de la escritura: lectura para
el mejoramiento de la ortografia.

Si consideramos las representaciones recientemente resefiadas podemos pensar en que habria
representaciones que favorecerian y otras que no el tipo de actividad lectora que se requiere poner en
practica en la universidad. En este sentido, concebir la lectura como un proceso que implica la adquisicién
de conocimientos constituiria un pasaje hacia otra concepcion que los llevara a pensar en la lectura como
un medio que lleva posteriormente a la construccién de nuevos sabetes (Delcambre y Reuter, 2002 y
Pollet, 2004). Esta concepcién, que entiende la lectura como una actividad interpretativa, se preocupa
metacognitivamente en monitorear el proceso. Por el contrario, representaciones de la lectura como
decodificacién simplemente dejan de lado la comprension para darle importancia a un aspecto importante
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pero periférico. De igual manera, circunscribir la lectura a la literaria exclusivamente limita las
posibilidades de acceso a otros tipos de textos que implican otro tipo de abordaje y estd emparentada con
una practica escolar. Quizas esta tendencia esté exacerbada en los estudiantes de Letras. Al respecto, es
interesante destacar las conclusiones a las que arriban algunos autores (Delcambre y Reuter, 2002) en
relacién con el modo en que afecta la representacién de la escritura literaria en los estudiantes
universitarios y las implicaciones que conllevan en relacién con la lectura y la escritura de textos
académicos. En este sentido, sefialan que en el imaginario de los estudiantes la literatura constituye el
summurm de la armonia entre ideas, pensamiento y escritura. Esto quiere decir que este tipo de escritura se
logra en un estado de inspiracién que permite la franscripcion de pensamiento y no se devela el trabajo que
implica la escritura. Por otra parte, también aparece asociada a la formacién de un estilo propio. Este
modo de representar por una parte, el texto literario y la forma en la que se arrib a su concepcién y por
otra parte, la identificacién, mas o menos explicita, entre teéricos y escritores literarios, tiene su correlato,
muchas veces, en las dificultades para dar cuenta de la lectura de textos académicos por cuanto forjan una
imagen negativa de ellos mismos como escritores en referencia a los grandes autores. Esto es, en relacién
con la forma que adquiere su escrito pero también, con el hecho de que implicitamente, consideran que la
escritura es producto de la inspiracién y no que demande diferentes tiempos para llegar a la produccién de
un texto.

La persistencia de la representacion de lo que implican las tareas escolares vinculadas con los textos
literarios conlleva una dificultad extra para los ingresantes a la carrera de Letras. A diferencia de los
estudiantes de otras disciplinas que si observan que las actividades que se les pide en los primeros afios
difieren notablemente de las solicitadas en el nivel secundario, los estudiantes de Letras lo ven como una
continuidad de sus tareas escolares (comentarios literarios, ensayos, etcétera). Sin embargo, esta
representacion es superada con el paso del tiempo, al notar que cambian las exigencias y las expectativas
docentes con respecto al texto solicitado vinculadas con una mayor rigurosidad en el citado, por ejemplo
(Delcambre, 2009).

Como podemos observar, las representaciones con las que llegan los ingresantes constituyen un
universo rico para analizar a la vez que nos da pistas acerca de las dificultades que conlleva su persistencia
en el ambito universitario, en particular, su incidencia en las practicas de lectura y escritura académica.
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Resumen

El objetivo de este trabajo es el andlisis de una serie de factores atencionales a través de un proceso de
expansion semiotica en el género defensa de tesis, que abarca el dictamen evaluativo previo al acto de la
defensa, la defensa propiamente dicha, la evaluaciéon del jurado en el coloquio y la respuesta del
doctorando. Se sostiene la hipétesis de que, si bien la convergencia de factores atencionales puede tener
un efecto positivo en el aumento del grado de evidencialidad del argumento, puede también tener su
contraparte negativa en una sobrecarga de efectos atencionales que opaquen la calidad de los argumentos.

Mas alla del valor del analisis de este proceso para la caracterizacién del género defensa de tesis, se
considera que las observaciones realizadas pueden contribuir a la reflexiéon acerca del potencial de los
recursos atencionales para el logro de una argumentacién convincente.

Palabras clave: defensa de tesis - evidencialidad - conceptualizacién dinamica

Introduccion

En la realizacién lingiistica de diversos génerosdel ambito cientifico-académico es posible identificar
ciertos elementos de caracter dialégico o intersubjetivo que, lejos de invalidar la cientificidad y busqueda
de verdades objetivas en la investigaciéon de un determinado objeto de estudio, muestran el compromiso
epistémico del hablante frente al tema desarrollado y su preocupacién por persuadir al receptor acerca de
la validez de sus hallazgos y razonamientos.En este trabajo se sostiene que varios de estos elementos, que
han sido objeto de andlisis desde un enfoque semantico-cognitivo en investigaciones previas sobre
metadiscurso, modalidad epistémica y evidencialidad en el discurso especializado(Mdller, 20072 y b,2009,
2012, 2013a; Miller y Cubo de Severino, 2013), y otros aspectos que seran examinados en esta
oportunidad, a propésito de la defensa de tesis, pueden considerarse como parte de un sistemacognitivo
mas complejo y extensivo: la atencién y los recursos atencionales deuna lengua.

De acuerdo con Talmy (2008), la atencién del oyente, en una situacién comunicativa, puede recaer
sobre una determinada expresion linglistica, sobre su contenido conceptual o sobre el contexto en curso,
con la salvedad de que no todo se presenta a la conciencia del hablante con el mismo grado de saliencia.
Diferentes aspectos de la expresion, el contenido o el contexto ocuparin momentaneamente el centro de
la atencién.Sobre la base de esta observacion, Talmy se propone sistematizar los factores que incrementan
la atencién y producen una serie de efectos concomitantes, como el aumento de realce o grado de
distincién de un aspecto frente a otro. Advierte que cada factor tiene su contrapartida en otro de efectos
contrarios, como la vaguedad, normalidad o la falta de relevancia.Como lo demuestran ciertos casos
presentados por él y otros introducidos en este articulo, estos factores normalmente no actian solos, sino
que se combinan para lograr efectos especificos.

La sistematizacion de los factores linglisticos que intervienen en la captacion de la atencién encuentra
su fundamentacién en aspectos universales de la cognicién humana, como los fenémenos de percepcion y
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conceptualizacién.Un aspecto tal vez poco explorado, sobre el que se pretende reflexionaren esta ocasion,
es el encadenamiento de efectos atencionales que tiene lugar en la dinamica de la interaccién discursiva. El
analisis de algunos elementos a lo largo de un proceso deexpansion semidtica (cfr. Ventola,2002; Ventola,
Shalom y Thompson, 2002), en el marco del complejo genéricoo macrogénerodefensa de tesis, desde el dictamen
evaluativo hasta la respuesta del doctorando frente a la evaluacion oral del jurado en el acto del cloguio o fase de
discusion posterior a la exposiciono defensa propiamente dicha permite arribar a ciertas consideraciones de interés
respecto del impacto negativo de la sobrecarga de efectos atencionales.

Conceptualizacién y atencién

Desde un punto de vista psicoldgico, la atencion ha sido tradicionalmente considerada como parte del
proceso perceptivo por medio del cual la actividad psiquica se concentra sobre determinados estimulos
ambientales que se presentan como los mas relevantes a la conciencia. Asi como en todo proceso
perceptivo visual el blanco de la atencién puede dirigirse a distintos aspectos dentro de un marco general
de atencion, en el proceso de la comunicacion linglistica, la atencién puede recaer sobre distintos aspectos
dentro de un marco general de conceptualizacién. Langacker (2000:204) explica la analogfa entre la
percepcion visual y el fenémeno mas abstracto de la conceptualizaciéon en estos términos: en toda
experiencia perceptiva visual hay un observador o sujeto de percepcién que mira en una determinada
direccién y al hacerlo delimita un campo maximo de visidn, constituido por una periferia que se percibe en
forma difusa, en donde se situa el observador, y un centro en donde recae la atencidén, que puede
denominarse regién del escenario. El campo de visiéon se va especificando cada vez mas hasta llegar al
foco, objeto de percepcion o perfil, que es el blanco particular de la mirada, el lugar en donde se concentra
la atencion.

Todos estos elementos implicados en la percepcion visual tienen su correlato en el plano mds abstracto
de la conceptualizacién, entendida como elaboracién o aprehension del significado de una expresion. La
figura del observador se identifica con la del conceptualizador. El campo maximo de visién equivale al
ambito maximo de conceptualizacidén, que corresponde a su contenido completo, es decir, “no solo las
nociones centrales a las que especificamente se estd prestando atencion, sino también al conjunto de
nociones mds periféricas sobre las cuales se tiene un conocimiento menos preciso” (Langacker 2000: 205).
Las nociones centrales constituyen el ambito inmediato, que a su vez incluye el foco o perfil. Un concepto
derivado de esta forma de concebir la conceptualizacion es el de construalo “arreglo conceptual” (conceptual
arrangement) que permite dar cuenta de que el hablante, en tanto conceptualizador, estructura o construye
de un modo determinado los significados conceptuales y al hacerlo deja de lado una serie de alternativas
posibles (vid. Langacker, 2000: 203-212).

En una lengua es posible distinguir una gran variedad de recursos atencionales o estimulos que atraen
la atencién. Al margen de los probables determinantes internos que pueden influir sobre la fuerza de un
estimulo, como un interés especifico, cierto estado emocional o curso de razonamiento, es posible
identificar determinantes externos que condicionan el curso de la atencién. Entre estos se encuentran el
tamafio o la extensién de un estimulo (los elementos mas extensos o de mayor material fonoldgico
parecieran captar mas la atencién), la potencia o intensidad (emotiva o de otro tipo) que puede transmitir
un lexema, la repeticion de un mismo estimulo verbal, o un cambio repentino en la estructura sintactica.
Talmy (2008) propone una sistematizacién de recursos atencionales que servira de gufa para el analisis del
fenémeno de expansion semidtica descripto mas abajo. A continuacion se resefian brevemente las notas
definitorias de cada uno de los ocho dominios en que se distribuyen segun el autorlos distintos tipos de
recursos atencionales. En el andlisis de los segmentos textuales que componen la muestra de este trabajo
(vid. 3), el reconocimiento de un dominio se ejemplifica con el recurso atencional correspondiente:

1) Dominio A - Factores que involucran propiedades del morfema: Entendiendo por morfema cualquier forma
lingiifstica minima con un significado asociado a ella, desde un simple morfema hasta expresiones
idiomaticas como fomar por sorpresa, el autor establece una especie de cadena jerdrquica en materia de
captacion de la atencién, de modo tal que las categorfas de clase abierta exhiben mayor grado de
saliencia que las categorias de clase cerrada. A su vez, dentro de las primeras, los sustantivos tienden a
desplazar a los verbos, mientras que en el ambito de las segundas, las formas con sustancia fonolbgica
desplazan a las formas que carecen de ella.

2) Dominio B - Factores que involucran a la Morfologia y la Sintaxis: Este dominio se relaciona con propiedades
atencionales que surgen cuando los morfemas se combinan. Segun Talmy, cada lengua tiene posiciones
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privilegiadas dentro de la oracién; por ejemplo, la inicial o la preverbal, que tienden a resaltar el
referente del constituyente situado en ese lugar. Usualmente, este tipo de saliencia facilita un efecto
cognitivo adicional que es el de marcar un contraste conceptual: Esta miisica no la puedo soportar (otro
tipo de musica tal vez si).

3) Dominio C - Factores que involucran formas que ubican la atencion fuera de si mismas: Se ubican en este dominio
las formas lingiiisticas que tienen un efecto atencional externo, diferente de su referencia directa como
objeto de atencién. La atencién puede recaer sobre la forma fonoldgica del constituyente, sobre su
modo de manifestaciéon vocal o su composicién exacta, entre otros aspectos.

4) Dominio D - Factores fonoldgicos:La extension fonolégica de un morfema o palabra tiende a correlacionarse
con el grado de saliencia atribuido a su referente (por ej.: por consiguiente vs. entonces).

5) Dowminio E - Factores que involucran propiedades del referente: Toda propiedad de un referente que se aparta de
lo considerado como norma tiende a llamar mas la atencién. En el juego de oposiciones ‘norma-fuera
de norma’ pueden identificarse los siguientes pares: lo ordinario o comun vs. lo inusual, el afecto
neutral vs. la intensidad afectiva y lo genérico vs. lo especifico.

6) Dowminio F - Factores que involucran a la relacion entre la referencia y su representacion: Este dominio se vincula al
patrén general que comparten todos los hablantes de prestar mds atencién al contenido que a la forma
de un mensaje. Es mas probable que se recuerde el contenido de un suceso importante que las formas
lingiifsticas especificas que fueron utilizadas para su transmision.

7) Dominio G - Factores que involucran la ocurrencia de una representacion: La codificacion lingtistica de una
representacion cognitiva supone en el hablante un proceso de abstracciéon y en el oyente un proceso
inverso de reconstitucién de todo el material que no esta explicito. La seleccién de una determinada
representacion (como por ejemplo, decir La noche estd bastante fresca, en lugar de sSe podria cerrar la
ventana? en el marco de una cena en casa de un amigo) implica poner el foco de atencién en diferentes
aspectos de la situacioén contextual.

8) Dominio H: Factores que involucran propiedades de la progresion temporal: Estos factores se relacionan con la
cantidad de tiempo transcurrido entre la mencién de un referente o la ocurrencia de un episodio y su
posterior apariciéon en el discurso. Es evidente que cuanto mas reciente sea la referencia a un
fenémeno, la atencién sobre él permanecera mas activa y serdn necesarios menos detalles para
introducitlo nuevamente en el discurso.

Efectos atencionales en un caso de expansion semiotica: caractetisticas de la muestra y
lineamientos metodolégicos

El analisis de géneros académico-cientificos como la defensa de tesis, la conferencia o la ponencia
implica necesariamente una visiéon dinamica y epigenética! de los géneros. El dinamismo de un género se
hace palpable al interior de una familia de géneros> (Ciapuscio, 2006) en el fendémeno de expansion semidtica
(Ventola, 2002). As{ pues, entre varias instancias del despliegue genérico de una conferencia o ponencia,
por ejemplo, se manifiestan relaciones intertextuales y semidticas que llegan hasta limites insospechados.
Una discusién motivada por un aspecto especifico desarrollado en la exposicién puede continuar en una
pausa de café durante un evento cientifico y generar a su vez ideas que lleguen a plasmarse en nuevos
textos/eventos comunicativos. Un caso de expansion semidtica se da también entre la ponencia y las
fuentes de investigaciéon que la originan, asi como entre la ponencia y su versién final en forma de articulo
cientifico. La nocién de expansién semidtica permite ver estos géneros como eventos multimodales que
establecen conexiones con el pasado (fuentes de los trabajos cientificos) y con el futuro (relaciones
establecidas por la audiencia con sus propias experiencias de discurso u otros mundos semioticos).

En el caso de la defensa de tesis, la elaboracion de la exposicion o defensa propiamente dicha supone
que el doctorando ha lefdo cuidadosamente los dictimenes evaluativos de los miembros del jurado y que
de alguna manera los ha tenido en cuenta en su preparaciéon, ya sea retomando algunas de las
observaciones y respondiendo a ellas en forma explicita o reaccionando negativamente por omision,

I En Biologia, la epigénesis es la teorfa que estudia la interaccion entre la informacién genética y el medioambiente. Determinados
mecanismos permitirfan a un individuo modificar algunos aspectos de su estructura como resultado de la interaccién con su
entorno inmediato. A partir de este concepto puede establecerse una analogfa con el proceso vital de un género. Este no puede
concebirse como una entidad estable, sino como un wodo de vida o modo de ser (Bazerman 1987) que sufre modificaciones segun las
circunstancias en que se desenvuelve y que se adapta a las necesidades creativas y comunicativas de los hablantes.

2 En la Introduccién se hizo referencia a la defensa de tesis como un macrogénero o complejo genérico. Precisamente se la
considera de este modo por albergar en su seno una familia de géneros interrelacionados.
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insistiendo en sus convicciones, sin incorporar las precisiones o modificaciones conceptuales sugeridas. La
defensa del doctorando sirve a su vez como estimulo para que el jurado reafirme alguna postura o realice
comentarios espontaneos, no ateniéndose asi, exclusivamente, a lo expresado en el dictamen previoo en
algin posible guién escrito para su intervencién en el acto del coloquio o fase de discusién. Este camino
de expansion semiotica continia en las respuestas del doctorando frente a las demandas explicitas o
implicitas contenidas en las observaciones del jurado.Por otra parte, el desempefio global del doctorando,
que incluye el texto de la tesis, su defensa, y las respuestas y comentarios emitidos durante el coloquio,
aportaran los elementos de juicio necesarios para la elaboracién del acta final de evaluacién.

El proceso de expansién semidtica puede extenderse incluso mas alla, tanto en sentido
retrospectivo (el proyecto de tesis, las publicaciones parciales o los avances presentados en congresos)
como en sentido prospectivo (la publicacién de la tesis como libro, el dictado de conferencias, la escritura
de otros trabajos cientificos con ideas surgidas a partir de la discusiéon con el jurado).Para esta
investigacién, el corte semibtico abarcara el dictamen, la defensa, las preguntas y comentarios evaluativos
del jurado y la respuesta del doctorando. Se realiza un tratamiento transversal de los datos, de modo tal
que un determinado aspecto tematico o leitmotiv se rastrea a lo largo de las cuatro instancias, focalizando el
andlisis en ciertos elementos lingiifsticos atencionales que tienen algun tipo de impacto o incidencia sobre
la instancia posterior. La hipétesis de base es que un énfasis particular sobre algin aspecto capta la
atencién del interlocutor de manera tal que puede producir, entre otros posibles efectos, cambios
repentinos en el fluir discursivocon algin propésito especifico, generalmente, el de aumentar el grado de
evidencialidad del argumento o de la opinién que en ese momento se sostiene.

La muestra seleccionada proviene de una defensa de tesis doctoral en Historia, defendida en la
Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Nacional de Cuyo en 2009.Esta defensa forma parte de un
corpus de veinte defensas de tesis doctorales filmadas, a instancias y bajo la coordinacién de la autora de
este trabajo, por personal técnico del Centro de Documentaciéon Audiovisual (CDA) dependiente de la
Universidad Nacional de Cuyo. El corpus esta conformado por defensas en Humanidades y Ciencias
Sociales (Filosofia, Letras, Historia, Geografia y Ciencias de la Educacién) que fueron defendidas en la
Universidad Nacional de Cuyo entre 2008 y 2012. La defensa seleccionada para el andlisis fue transliterada
por la autora de esta investigacién, conjuntamente con otro miembro del equipo de investigacion bajo su
direccién’.Luego del reconocimiento de distintos elementos, principalmente de orden sintactico-
semantico, que capturan la atencién del destinatario, se los clasifica segin la sistematizacién de
Talmy(2008) y se interpretan los efectos atencionales a la luz de esta propuesta y de resultados de
investigaciones previas ya citadas sobre metadiscurso, intersubjetividad y evidencialidad (vid.Introduccion,
también Miller, 2013b).

Resultados y discusion

El leit-motiv que provoca el desencadenamiento de la expansion semidtica es la critica en el dictamen de
uno de los jurados a la falta de especificidad del titulo de la tesis: en él no se menciona que se trata de
estudio de casos (vid. I). A continuacién se transcriben los fragmentos extraidos de la muestra(defensa 10
del corpus) y se destacan en cursiva los segmentos con los aspectos atencionales que serin objeto de
analisis:

I. Dictamen Jurado

Dado que su estudio se basa en dos Departamentos, ¢por qué generaliza y dice: ““...de los municipios X”.
¢No hubiera sido necesario un subtitulo para marcar el estudio de caso (A y Z)?(D10-TD-H-DE-j3)*

3 Proyecto SeCTyP-UNCuyo (Secretaria de Ciencia, Técnica y Posgrado de la Universidad Nacional de Cuyo) 2013-2015 (Cédigo
06/G685): Intersubjetividad y oralidad en géneros de investigacion y discusion del dmbito cientifico-académico. Ditector: Miiller, Gisela;
Codirector: Di Lorenzo, Estela; Integrantes: Luis Aguirre, Sonia Baldasso, Iris V. Bosio, Carmen Castro, Liliana Cubo de
Severino, Delia Ejarque, Andrea Gazali, Enrique Menéndez, Silvina Negri, Marfa Elsa Porta, Carolina Sacerdote y Adriana Zani.
En la transcripcion de la defensa aqui analizada colaboré Andrea Gazali.

4 El sistema de referencia del corpus es el siguiente: D10 = Defensa N° 10 del corpus, TD = Tesis doctoral, DE = Dictamen
evaluativo, E = Exposicién del doctorando o defensa propiamente dicha, C = Coloquio, H = Historia, j3 = Jurado 3, d =
doctorando.
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II. Defensa (Exposicién Doctorando)

Como estudiar los municipios de la provincia X era una tarea casi imposible de realizar ee como estrategia
investigativa decidi realizar un estudio de casos en el cual se seleccionaron dos departamentos// por una patte
seleccionamos el departamento de A (...) se trataba de un nucleo de desaRRollo de la provincia [...]//

Esta caracteristica sumada al hecho sumada a a la cantidad de informacion cualitativa y cuantitativa que yo poseia sobre el
departamento fueron los factores principales que motivaron mi decision/ /

Sin embargo, para poder contrastar mejor esta realidad y destacar su importancia realizamos un analisis
comparativo con el resto de la provincia en su conjunto y con un departamento de caracteristicas
diferentes ubicado en el NORTE de la provincia y de menor desarrollo relativo/

Ee este esta caracteristica del departamento de Z sumada también a la informacion que YO poseia sobre el departamento
motivd la decision por estudiarlo/ /(D10-TD-H-E-d)

I11. Coloquio (Evaluacién Jurado)

[...1yo este titulo] particularmente/ esto es materia opinable/ no lo/ te lo hice saber en elinforme/ T- Si/ J3: nolo veo
como representativo del contenido del trabajo que ¢reo que supera estas instancias y en algunas cosas
manifiesta algo que yo no encuentro/ como es por ejemplo esa generalidad de/ puntualmente/ el desarrollo
econ6mico y social de los municipios X/ cuando e realidad/ como decia recién H/ te basaste en un estudio de
casos/ Ese estudio de casos a su vez también tiene otro hilo muy sutil/ que tomaste dos departamentos y
vos lo dijiste/ ee... casi/ me animo a decir arbitrariamente porque era sobre el cual tenfas documentacién o
lo que sobre alguna vez algo ya habfas/ habias trabajado/ habias hecho vy evidentemente tomaste dos
municipios que representan dos polos opuestos en ese momento de X [...].(D10-TD-H-C-j3)

IV. Coloquio (Respuesta Doctorando)

[...] Con respecto a la seleccion de los departamentos/ en realidad/ 1o que traté/ o sea de/ el departamento
de Ay el departamento de Z no solamente fueron elegidos por la bibliografia o por las fuentes que habia/
en realidad/ con trespecto a ellos sino/ también por las caractetisticas ell/ que ellos presentaban/ yo
necesitaba/ en realidad/ comparar/ porque yo lo que necesitaba era poder contrastar un discurso/ es decir/ un discurso
que propiciaba un desarrollo hotizontal/ un desarrollo hacia todos los depatrtamentos// [...]Jno s¢ si me
excplico con lo que le quiero decir/ en realidad lo que yo trataba de ver/ de confrontar/ confrontar un discurso con una

realidad/ es decit/ llevar el desarrollo hacia todos los departamentos bueno yo lo que quise ver es eso/ si/(D10-
TD-H-C-d)

Desde el comienzo de su defensa (II), el doctorando hace frente a la observacién del jurado (I) y
justifica su decision de realizar un estudio de casos, sin aludir al motivo por el cual omite la mencién del
tipo de estudio en el titulo de la tesis. En su justificacién,varios elementos se conjugan hasta el punto de
generar una atencion casi desmedida sobre los factores que determinan su decision de seleccionar dos
casos en particular. En primer lugar, se identifican elementos del dominio A: la decisién personal, explicita
en el morfema verbal de primera persona singular (decids realizar un estudio de casos) busca amparo en un
nivel de mayor objetividad, a través del uso de la construccién pasiva impersonal (se seleccionaron dos
departamentos) y en una primera persona plural, ambigua entre una interpretacién de plural de modestia o
de un plural que involucra al director de tesis, con el consecuente reparto de responsabilidades. Pero
donde convergen mayores efectos atencionales es en el paralelismo sintdctico y semantico de los dos
enunciados que dan cuenta de las razones de la seleccion de uno y otro departamento. La similar
disposicién de los elementos sinticticos con el mismo tipo de contenido en cada enunciado constituye un
fenémeno atencional que pertenece al dominio B (sintactico). Hay, ademas, elementos de otros 6rdenes
que refuerzan el patrén atencional de estos ejemplos y otorgan fuerza evidencial al contenido del
mensaje:la presencia explicita del pronombre yo junto a la forma verbal poseia (dominio B)jla forma de
participio sumada,que transmite un valor enfatico mayor que si se hubiera optado por el uso de un nexo
como junto a (dominio E); y la pronunciaciéon marcada o enfitica de YO en el segundo de estos
enunciados,factor fonolégico nada despreciable en este contexto (dominio D).

El silencio deliberado del doctorando frente a la critica consignada en el dictamen acerca del caricter
general del titulo y la concentracién de factores atencionales en aquellos enunciados que dan cuenta de las
razones de la seleccion de los casos de estudio no provocan otro efecto en el jurado, en contra de lo
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seguramente pretendido por el doctorando, que el de reafirmar el planteo del dictamen, tras examinar
detenidamente las razones expuestas en la defensa. La necesidad de reafirmar esta posicion tiene sus
consecuencias en el discurso del jurado, que se aparta por momentos del estilo ordenado y cuidado de la
lengua de la distancia para exhibir algunas caracteristicas propias de la sintaxis de la oralidad.En (III) puede
apreciarse una acumulacién de constituyentes en posicion pre-verbal, posicién que tiende a destacar la
informacion transmitida a través de esos constituyentes (dominio B): yo/ este titulo/ particularmente/ esto es
materia opinable/ no lo/ te lo bice saber en el informe/ no lo veo...Lo llamativoes la extension de este segmento,
saturado de elementos deicticos, que obra como preludio para lo que sigue. Identificado el objeto de
preocupacion particular del yo evaluador — este #tulo — contintan dos expresiones parentéticas antes de
emitir su opinién. El uso de los pronombres neutros esto en la primera (esto es materia opinable) y /o, en la
segunda (% lo hice saber en el informe) hace suponer que el jurado estima que el doctorando ya tiene en su
mente una representaciéon discursiva de estos referentes pronominales (la opinién con respecto al titulo).
Desde el punto de vista de la estructura de la informacién, estda en juego aqui la propiedad de la
identificabilidad de los referentes (cfr. Lambrecht, 1994: 77-92). El hablante evalia que el referente en
cuestion estd activo en la mente del oyente en el momento de habla y, por lo tanto, es identificable. Si el
referente no estd totalmente activo en la mente del doctorando, es factible que sea accesible
inferencialmente, ya que la palabra fi#ulo abre un marco cognitivo (frame) compartido por evaluador y
evaluado: la parte del dictamen en donde estd asentada la critica al titulo de la tesis. Aun asi, este largo
preludio a la critica puede generar cierto estado de incertidumbre en el doctorando por las expectativas
que comporta.

Estas construcciones parentéticas y otras que forman parte de este segmento pueden clasificarse como
recursos atencionales delos dominios B y C. Del dominio B porque, si bien no ocupan la posicion inicial,
si pueden estar en posicién pre-verbal, como en los ejemplos ya vistos. Ademas, la posicién intercalada,
propia de estas estructuras, también puede considerarse como una posiciéon cognitivamente relevante. Por
alguna razoén, generalmente imprevista, el hablante interrumpe el hilo discursivo para introducir un
comentarioque ocupa momentaneamente el foco de su conciencia. La naturaleza sintictica de estos
comentarios como adjuntos correferenciales conlleva un efecto atencional externo, al dirigir parte de la
atencion hacia afuera de la funciéon directamente referencial del constituyente, generando de este modo
cierto grado de conciencia metalingiiistica sobre ese constituyente (dominio C).

En Miiller (2013) se ha sostenido la hipétesis de que en el discurso del coloquio,particularmente en la
parte de los comentarios evaluativos del jurado, los excursos parentéticos se asocian a la expresion de
evidencialidad. Esto es lo que se observa precisamente en este segmento: la mayor parte de los excursos se
relacionan con el tipo de evidencia de oir-deciro de reporte’(te lo hice saber en el informe/ como decia recién H/ y vos
lo dijiste) y tienen como fin inmediato sefialar la fuente de informacion y dejar constancia de su existencia.
Pero, detras del uso de esta clase de expresiones,pueden detectarse otros fines de naturaleza intersubjetiva
que van mas alla del simple interés por indicar la fuente.lLa seleccion de 7 o hice saber en el informe conlleva
un plus de evidencialidad que no lo tendria & consigné en el informe: implica lo consigné y vos lo sabias, con lo
cual se atribuye al otro la responsabilidad de actuar conforme a ese conocimiento. Otro tanto puede
afirmarse respecto del comentarioy vos /o dijiste. Mediante este, el jurado formula una suerte de acto de habla
de acusacién, valiéndose de una estrategia de obyesivizacion (Langacker 2003) o de puesta en escena del
doctorando como fuente explicita de la evidencia. El jurado logra asi dar mayor fuerza argumentativa a su
evaluacién que si hubiera optado por referir simplemente sus observaciones basadas en su propio proceso
inferencial a partir de los datos aportados por el texto escrito de la tesis (cfr. Bermidez Weichmeister
2005). Por ultimo, esta claro que el comentatio como decia recién Hva mas alld de su funcién meramente
evidencial de sefialar otra fuente en apoyo de la misma informacién. Al evaluador también le interesa
presentar la afirmacién como emanada del consenso de la comunidad de discurso ad hoede 1a que forma
parte junto con los demas miembros del jurado. Otros elementos metadiscursivos, que incluyen verbos
evidenciales (w0 lo wveo como..., creo que..., yo no encuentro...) y adverbios (el focalizador puntualmentey el
evidencial evidentemente) contribuyen a reforzar esta atmosfera de evidencialidad, conformando una especie
de campo magnético de elementos evidenciales, con efectos atencionales atribuibles al dominio C.

En la respuesta del doctorando a esta parte de la intervencién del jurado (IV) sobtresalen dos recursos
atencionales deefectos bien marcados, que pertenecen al dominio B: por una parte, estructuras cuasi-

5 Para una clasificacion de recursos evidenciales y un andlisis de estos recursos desde un enfoque cognitivo-funcional puede
consultarse Nuyts (2006) y Cornillie (2007).
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paralelas que transmiten un énfasis un tanto desmesurado en indicar cudl ha sido exactamente su objetivo
al contrastar los dos departamentos seleccionados para el andlisis (yo necesitaba/ en realidad/ comparar/
porqueyo lo gue necesitaba era poder contrastar un discurso/ [...) en realidadlo gue yo trataba de ver/ deconfrontar/
confrontar un discurso con una realidad/|...] bueno yo lo que quise ver es eso); pot otra, una estructura parentética
(1m0 5¢ si me explico con lo que le quiero decir) yla repeticiéon acumulativa del marcador discursivo e realidad, que
traducen cierto grado de desconcierto frente a la insistencia del jurado sobre un aspecto metodolégico tal
vez considerado por el doctorando como una instancia de discusién ya superada con la exposicién de su
defensa (vid. Miller y Cubo de Severino, 2012).

Consideraciones finales

El objetivo principal de este trabajo ha sido el analisis de un conjunto de fenémenos atencionales que
tienen lugar en el género defensa de tesis. Mas precisamente, el interés se ha focalizado en observar la
génesis y dindmica de una serie de factores atencionales a lo largo de un proceso particular de expansion
semidtica, desde el dictamen evaluativo previo al acto de la defensa hasta la respuesta del doctorando a los
planteos del jurado en el coloquio.

Mas alla del valor del analisis de este proceso para la caracterizacion del género defensa de tesis, las
observaciones realizadas pueden contribuir a la reflexiéon acercadel potencial de los recursos atencionales
para el logro de una argumentacién convincente y alertar sobre los posibles efectos negativos de una
saturacion de estos recursos.

Una alfabetizacién académica que enfatice el ejercicio metacognitivo de confrontar conceptualizaciones
alternativas para la expresion de un determinado punto de vista seguramente redundard en un habil
manejo de recursos evidenciales y en una mejor dosificacién de dispositivos atencionales.
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“Los ingenieros comparten los textos disciplinares tales como curvas de datos e informes de pruebas a fin
de que conjuntamente se pueda determinar el significado de los textos y asi comprender el objeto que
estan diseflando y probando.”

(Winsor, 2003: 5)
Resumen

Algunos estudios sobre escritura en la universidad han enfocado la escritura como una practica situada
que implica la participacién de docentes y alumnos en la construccién del conocimiento. El objetivo de
esta investigacion es describir y conceptualizar las practicas de escritura del Trabajo Final (TF) que se
elabora en el dltimo afio de Ingenierfa en una universidad nacional argentina. Para este TF los estudiantes
disefian, desarrollan e implementan un prototipo (diseflo, construccién de equipos o sistemas y estudios
de procesos) y presentan un texto escrito en el que describen dicho proceso. En este estudio de caso se
analizan entrevistas semiestructuradas a profesores y alumnos, observaciones de los encuentros entre
ambos asi como documentos académicos (informes de avances, TF terminados) e institucionales. Los
resultados preliminares muestran que (a) los logros para los estudiantes tienen que ver con la participacién
genuina en la construcciéon del conocimiento en su area disciplinar; y, para los docentes, refleja la
oportunidad para que sus estudiantes conjuguen los saberes de buena parte de la carrera con una situacién
real; (b) los desafios para los alumnos estan relacionados con la responsabilidad solitaria y la inexperiencia
en la produccién de textos similares; y, para los docentes con las “deficiencias” en la escritura; (c) las
ayudas institucionales (espacios, recursos, etc.) ofrecidas son dispares en relacién con los temas de estudio
que eligen los alumnos. Esta investigacién contribuye con un drea de vacancia en los estudios
hispanohablantes relacionada con la escritura en Ingenierfa. A su vez ilustra como la participacidn
mediante la escritura en estos contextos favorece la identidad discursiva como ingeniero.

Palabras clave: escritura académica, géneros textuales, recursos pedagdgicos.

Introduccion

La escritura en Ingenierfa, tal como sefiala el epigrafe, se conjuga con muchas otras actividades propias
de los expertos en esa area. En esa disciplina existe un estereotipo que atribuye a los ingenieros la
obligaciéon de dominar matemadtica y ciencia y relega su necesidad de comprender y producir textos
escritos (Beaufort, 2007). A pesar de ello, las investigaciones han comprobado que los textos —informes
que significan la produccién o creacién de nuevos dispositivos, protocolos que permiten explicar el
funcionamiento de artefactos, etc.— tienen un rol central en el campo de la ingenierfa (Artemeva, 2008;
Artemeva y Freedman, 2001; Artemeva, Logie, y St-Martin, 1999; Bazerman, 1988; Blakeslee, 2009;
Dannels, 2000, 2003, 2009).

En el ambito anglosajon hay una larga tradicién de investigacién en este campo disciplinar que abatrca
desde la enseflanza de géneros textuales especificos y practicas en los que estan involucrados (por ejemplo,
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informes de laboratorio, protocolos, instructivos de soffwares) hasta programas institucionales que incluyen
la escritura como una herramienta de aprendizaje en las materias (Alford, 1996; Artemeva y Fox, 2010;
Winsor, 1989, 1996, 2003; Zambrano y Catlino, 2013).

No obstante, la mayor parte del relevamiento da cuenta de la escritura en los primeros semestres. Por
ello, este articulo tiene como proposito describir y conceptualizar las practicas de escritura del Trabajo
Final (TF) que se elabora en el dltimo afio de Ingenierfa en una universidad nacional argentina.
Exploramos si las experiencias de escritura del TF de los alumnos son oportunidades de aprendizaje o
instancias de acreditacién unicamente. Este estudio contribuird con un area de vacancia en la regién al
permitir comprender el rol que la escritura tiene en estas carreras, llamadas comunmente “ciencias duras”
y profundizar en los sentidos que otorgan los protagonistas del acto educativo a lo escrito en el ambito
académico.

Metodologia

Los datos que mostramos forman parte de una investigacién doctoral en curso! sobre las practicas de
escritura del TF que se cursa en el quinto afio de la carrera de Ingenierfa Electrénica de una Universidad
Nacional Argentina ubicada en la provincia de Buenos Aires (con el fin de proteger la privacidad y
confidencialidad se han otorgado seudénimos a la asignatura, la institucién y los participantes). El estudio
es cualitativo y pretende construir una imagen compleja sobre estas practicas (Creswell, 2012). Estudiar
este fenémeno conllevara realizar multiples interpretaciones y enfatizar la importancia del contexto y de
los procesos que alli se dan (Maxwell, 1998). Nos interesa analizar cémo son las practicas de escritura y
cudles son los puntos de vista acerca de la escritura de los actores (docentes y alumnos); para describir el
sentido y comprender los fenémenos en términos del significado que las personas les otorgan (Denzin y
Lincoln, 2005). Para ello, realizamos un «estudio de caso» que tiene por finalidad caracterizar las practicas
de escritura de los alumnos y docentes en relacién con la produccién escrita del TF (Stake, 1999).

El TF consiste en disefiar, desarrollar e implementar un prototipo (disefio, construccion de equipos o
sistemas), presentar un texto escrito en el que se describe dicho proceso y exponerlo. Para tal fin, existen
un director o codirector que supervisa y dirige el desarrollo del proyecto; y, un grupo de profesores
pertenecientes a una catedra que se encarga de los comentarios de los diferentes informes escritos que los
alumnos van presentando, de su aprobacién y evaluacién finalLos participantes del estudio son los
alumnos y profesores que se seleccionaron a partir de una muestra intencional —purposefulsampling— (Patton,
1990) en total fueron doce alumnos y ocho docentes.

Se disefi6 una entrevista semiestructurada con una gufa de preguntas que contenian algunos temas
relacionados con su historia como alumnos, sus formas de aprender y sus experiencias con la escritura del
TF. En la dinamica de la entrevista las preguntas se fueron ajustando a las particularidades de la situacién.
En otras palabras, cada pregunta consideraba la dimensién tematica en cuanto a la relevancia del tema para
la investigaciéon y la dimensién dindmica referida a las relaciones interpersonales ocurridas en el acto
(Kvale, 19906). Las entrevistas se registraron digitalmente y se trascribieron. Para el andlisis se buscaron los
temas recurrentes en cuanto a la experiencia de elaboracién del «T'rabajo Final» y se agruparon (Maxwell y

Miller, 2008).
Resultados

En este apartado presentamos los logros, desafios y ayudas que tiene la escritura de un trabajo de una
envergadura importante, no solo por el conocimiento especializado puesto en juego sino por la
experiencia en la produccién escrita. Nos centramos en conocer qué significa para docentes y estudiantes
escribir el TF tomando en consideracion que lo producen en un momento de la carrera proximo a la
graduaciéon. En consonancia con lo anterior, presentaremos los puntos de vista de los docentes y alumnos
entrevistados en funcién de qué es el TF, cémo se vincula con los saberes alcanzados durante la carrera y
cudl es la interconexién con la produccién del texto.

Hnvestigacion doctoral en curso dirigida por la Dra. Paula Catlino realizada en el marco del Grupo para la Inclusién y Calidad
Educativas a través de Ocuparnos de la ILectura y la Escritura en todas las Materias (GICEOLEM).
https://sites.google.com /site/giceolem2010
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Hallamos que los docentes entrevistados consideran que el TF representa una oportunidad para
vincular lo aprendido durante la carrera con un proyecto concreto a partir de la resolucién de un
“problema abierto”. Los siguientes fragmentos? asf lo muestran.

...es una materia en la cual los alumnos hacen una integracion de los conocimientos de Ia carreral...|
Pero fundamentalmente tienen que resolver un problema abierto que durante la carrera no es muy comin
qgue resuelvan problemas abiertos(profesor David).

...cuando el alumno tiene la oportunidad de hacer un trabajo propiamente, ¢b, ademds dentro de Ia
carrera es la sinica... Uinica instancia que tienen para eso (profesor Paolo).

...e§ una materia para la que los alumnos integren los conocimientos de la carrera en un informe
porque tienen gue resolver un problema abierto (profesor Alberto).

...es una materia para la que los alumnos vinculen los conocimientos de Ia carrera con la resolucion
de un problema abierto (profesora Ana).

Ante la insistente respuesta de “resolver un problema abierto” seguimos indagando qué significaba,
ante lo cual encontramos que el problema abierto “es un problema planteado por un usnario”, que puede ser una
empresa, laboratorio institucional o propio investigador que ‘resuelve una necesidad ingenieril para lo cual se
deben tomar decisiones técnicas y econdmicas que conduzean a una solucion viable” (profesor David). Ahora bien,
como el estudiante debe dar cuenta de la solucién de un problema indagamos en qué medida se les ayuda
en la consecucién de ese objetivo; pues bien, obtuvimos las siguientes respuestas:

...para el trabajo ellos [refiriendo a los alumnos] nos preguntan [a los profesores de la citedra] qué ‘trabajo’
tenemos para resolver o como tienen relacion con otros profesores se ponen a disposicion (...) algunos lo hacen
directamente en Ia industria(profesor David).

...resolver el problema que algunos profesores ya se ha planteado y requieren a algiin estudiante para que lo
lleve a cabo(profesor Alberto).

Los docentes entrevistados mencionan que existen muchos “problemas abiertos” que necesitan sean
resueltos, de modo que quien cursa la materia puede acudir a ellos en caso de necesidad. Asimismo,
mencionaban que el TF se relaciona con lo visto durante la carrera y, por ende, con la produccién del TF.
Hallamos que para los docentes es una relacién incuestionable e implicita:

...el problema es de Ingenieria y ellos tienen los conocimientos para resolver (profesora Ana).

...pasar cinco o seis aios te habilita para resolverlos [refiere a los problemas abiertos] y escribir sobre
eso(profesor Paolo).

...5t, durante Ia carrera aunque no han resuelto problemas de esta magnitud han simulado otras
situaciones que les permite encarar e/ TF (profesor David).

...el problema surge de muchas cuestiones tedricas vistas durante la carrera ahora es ¢/ momento de
ponerlas en prictica (profesor Alberto).

Notamos que los saberes adquiridos durante la carrera son “suficientes” para enfrentar la cursada de la
materia. No obstante, con respecto al vinculo de la escritura del TF y la resolucién del problema los
profesores sefialaron lo siguiente:

...esctibir es la parte mads sencilla porgue permite dar cuenta del proceso que pasaron baciendo el
prototipo y las pruebas [...] es dar cuenta de esas decisiones que fueron tomando (profesor Paolo).

...para el TF deben escribir [...] y contar como hicieron para la resolucion del problema |...] y eso [refiere a
la escritura] es facil aunque ellos [los alumnos] tienen problemas de escritura (profesor David).

2Los fragmentos de las entrevistas se presentan para ilustrar la idea planteada. Se resaltan en negrita algunas partes para facilitar al
lector la comprension de lo expuesto.
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La escritura es una fase mds dentro de la elaboracion del TT |...] los estudiantes escriben sobre lo que
hicieron y para eso deben cumplir con lo que seialamos en el instructivo (profesora Ana).

Escribir les lleva mucho tiempo porque no saben qué deben escribir |...] creen que es copiarse del libro y
sabés que no es asi (profesor Alberto).

Los fragmentos ponen en evidencia varias ideas, una, escribir es “ficil/sencillo”; dos, patra escribir
solamente necesitan “contar’” narrar, dar cuenta de lo hecho; tres, para escribir es suficiente con cumplir lo
que esta dado en un manual o “instructivo” y, cuatro, escribir les toma tiempo porque los estudiantes
tienen deficiencias o “problemas”.

Para los docentes la produccion del TF cobra sentido porque es la oportunidad para que se vinculen
los conocimientos adquiridos durante la carrera con la resoluciéon de un problema ingenieril que se plasma
en un texto escrito. Si bien el punto de vista de los docentes nos informa sobre el sentido que
“institucionalmente” tiene la materia Trabajo Final nos corresponde también dar cuenta de lo que piensan
los estudiantes. Asi hallamos que las respuestas de ellos difirieron dependiendo de la trayectoria que han
tenido hasta el momento de la entrevista.

En el caso de tres de los estudiantes entrevistados que habian hecho el TF y eran profesionales, escribir
el trabajo —concuerda con la opinién de los profesores— significa vincular lo que aprendieron en la carrera
con la resolucién de un proyecto o tema especifico. Para el alumno que ha avanzado un poco en el
desarrollo del trabajo significa aprender a escribir un informe que tiene cierta complejidad. Para el alumno
que estd comenzando a cursar el significado del trabajo se remite a una serie de pasos que debe cumplir
para realizar un proyecto. Los fragmentos ilustran lo planteado:

...baber aprendido a pensar durante la carrera, a pensar como se resuelven los problemas, |...]
cuando hacés una relacion costos-beneficios entre dos opciones que podés usar para resolver
algiin problema (Fernando, graduado).

...agarrds un proyecto para hacer un equipo para hacer tal funcion, no importa qué, pero bueno, Ia idea
es que apliques todo lo que fuiste aprendiendo en los cinco afios de carrera para resolver ese
problema (Julio, graduado).

La idea del trabajo final es hacer una especie de simulacro de un proyecto en una realidad, es la idea”
(Lucas, graduado).

Y... por lo mismo, para introducirte a lo que es un informe (Manuel, a mitad del TF).

...la cosa es que vos tenés que hacer el prototipo, hacer una presentacion, defenderlo —antes era
tesis— y después todo eso volcarlo en papel (Matias, comenzando a hacer el TF).

Reiteramos que algunas ideas sobre el TF coinciden con las planteadas por los docentes: “resolver un
problema”, “aplicar lo aprendido”, “hacer un proyecto en la realidad”, “escribir”. No obstante, los
extractos también evidencian diferentes saberes respecto de la produccion del TF que dependen en todos
los casos de la experiencia que se tuvo (Fernando, Julio y Lucas), se estd teniendo (Manuel) y/o se
comienza a tener (Matfas), en otras palabras, los sentidos que adquiere la tarea estin conectados con el
ejercicio de la practica.

Asimismo, los tres primeros fragmentos incorporan ideas propias de profesionales, por ejemplo,
“relacién de costos-beneficios”, “proyectos” y “simulacro de un proyecto”. Los otros dos estudiantes
manifiestan directamente una etiqueta promovida en el espacio académico como que el TF “es un
informe” o “una tesis”.

Seguimos indagando para conocer si en la elaboraciéon del TF ponfan en relacién los conocimientos
adquiridos previamente y encontramos que no siempre se puede:

...Sabés que debés usar lo aprendido durante la carrera, pero no siempre lo has visto con esa profundidad
[-..] 1a teoria no concuerda siempre con la prictica (Fernando, graduado).

tomds los apuntes de lo visto [refiere a lo aprendido en la carrera] y no te funciona como dice el
Iibro(Julio, graduado).
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E/ tema era nuevo para mi, asi que fue como comenzar de cero, si, te ayuda lo bdsico, pero necesitis
estudiar nuevamente(Lucas, graduado).

Muchas cosas me parecen faciles porque recién cursé una materia relacionada [...] pero tenés que leer y
revisar mucha bibliografialManuel, a mitad del TF).

No siempre la teoria se aplica en la prictica, ademis no habia hecho algo asi yo antes (Matias,
comenzando a hacer el TF).

Los profesores entrevistados creen que los conocimientos previos habilitan a los estudiantes a hacer el
TF. A pesar de eso, notamos que para los estudiantes involucra una nueva experiencia, nuevos
conocimientos, nuevas oportunidades de aprender; hacer el TF no es una simple tarea que traslada los
contenidos adquiridos, en su mayoria, tedricos en una practica. Para los alumnos significa ¢
estudiar”, cuestionar la relacién “teorfa-practica”, aprender que no “funciona como en el libro” y revisar
nueva “bibliografia”.

Con respecto a la experiencia de escritura del TF los entrevistados mencionaron, de manera general,
que es una tarea dificil que involucra tiempo de lecturas, escrituras, relecturas y reescrituras porque
desconocen muchos aspectos lingtifsticos y, ademads, no habian tenido otras oportunidades similares.

‘volver a

JUR fue lo mas pesado escribirlo [refiere al TE] me lleve mucho tiempo |[...] cnando se lo llevaba al
Director me decia que cambiara nnos parrafos y asi pasé mucho tiempo (Fernando, graduado).

...antes habia escrito informes pero chiquitos |quiere decir cortos] entonces no era escribir en setio |...] escribir
algo para dejar en la biblio [biblioteca] de la facu [facnltad] te exigis mds (Julio, graduado).

Odié escribir ¢/ TF, mi Director es muy exigente y me bacia cambiar y cambiar, me costo escribir para un
profesionall...] pero me ayudo mucho sabés, aprendi a escribir (Lucas, graduado).

Hasta ahora me ha costado |[...] el primer informe fue un desastre, no se entendia nada, no sabia cimo se hacia
[...] antes hice algunos pero como no me los regresaban no sabia cuin malo soy escribiendo [risasj(Manuel, a

mitad del TF).

En el TF tenés que escribir mucho y eso no me gusta, no es un informe como los del laboratorio (...)
ademds tenés que cuidar la ortografia y todo eso, me ha costado mucho, el primer informe lo he reescrito mas
de tres veces, estoy molesto con eso (Matias, comenzando a hacer el TF).

Las ideas de docentes y estudiantes difieren, para los primeros es una tarea “facil”, pero para los
segundos se convierte en la actividad menos deseada. No quieren escribir porque se sienten indefensos
ante la construccién de un texto de esa envergadura; no son suficientes los instructivos porque es una
tarea que implica otros procesos cognitivos. Para varios de los entrevistados es una tarea “seria” que toma
“mucho tiempo”, tiempo que deben dedicar en revisiones, lecturas y reescrituras. Ademas, exteriorizan
sentimientos negativos con respecto a ese momento: “era pesado”, “me molest6d”, “no me gusta”, “odié
escribir”. Tales sentimientos ponfan en relaciéon su identidad como futuros ingenieros. Cabe resaltar que la
escritura del TF les obligaba de una u otra manera a pensar en los otros —futuros lectores— que los leerian
“el Director”, “la biblioteca”, lo que evidencia que el ejercicio de esa practica los muestra como
profesionales.

En definitiva, los puntos de vista de unos y otros tienen espacios comunes, producir el TF pone en
relacién saberes adquiridos con un problema que requiere revisiones de literatura, desarrollos y escrituras.
Sin embargo, la experiencia cobra sentido dependiendo de la significatividad y la relacién con la tarea.

Discusion

Los resultados nos permiten afirmar que la elaboracién del TF implica resolver un “problema abierto”.
Para ello, deben disefiar, desarrollar e implementar un prototipo (disefio, construccion de equipos o
sistemas), presentar un texto esctito en el que se describe dicho proceso y defender oralmente el proceso
realizado. De esta manera las tareas especificas de escritura que circundan el TF estdn entrelazadas con el
contexto social en el cual estan situadas (Chaiklin y Lave, 1996; Lave, 1996; Prior y Bilbro, 2012). Desde
otro punto de vista, la identidad discursiva como ingeniero es, en gran parte, dependiente de la
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participacién en las practicas comunicativas que los profesionales usan (Artemeva, 2008; Poe, Lerner, y
Craig, 2010; Winsor, 1989).

Los datos también muestran que los profesores coinciden en que los alumnos no tienen otras
instancias durante la carrera en las que se solicite elaborar un trabajo de esta naturaleza. Los estudiantes
reconocen la complejidad de la tarea especifica de escritura y evidencian, dependiendo de su participacién
mas periférica o legitima (el caso de los que han finalizado el trabajo y el que comienza o estd
transitindolo) una manera de ver la tarea mds o menos sencilla en funcién del camino transitado. Asi, para
quienes finalizaron el TF relatar su experiencia es mas descriptiva y se acerca mas a lo que los profesores
manifestaban, pero para quien estd en medio del proceso (Manuel) es una tarea que encierra muchas
decisiones de lo que es él como miembro de esa comunidad disciplinar, atribuyéndose muchas
responsabilidades solitarias como productor de ese texto, porque para ellos es intentar ser autbnomo, dejar
la posicién de alumno y pasar a la de profesional (Carlino, 2013).

Asimismo, para realizar el TF los alumnos necesitan tomar decisiones relacionadas con los costos
econémicos y los mejores materiales para la elaboracién del prototipo, idea que supone considerar las
culturas institucionales y las relaciones de poder e identidad social que se establecen entre los ingenieros
(Beaufort, 2007; Winsor, 2003). Por ello, las ayudas y el acceso a éstas se delinean en funcién de
comprender ese campo como un campo de luchas y relaciones (Bourdieu, 2001; Knorr-Cetina, 1999;
Latour y Woolgar, 1979).

El contexto en el que se sitdan los miembros de una comunidad discursiva resulta ser el lugar para la
acumulacion de saberes y para que los nuevos miembros se inicien dentro del estilo, las normas y las
ideologias de esa comunidad (Bawarshi y Reiff, 2010; Beaufort, 2007; Poe, Lerner, y Craig, 2010; Swales,
1990).

Conclusiones

Los ingenieros en su vida profesional suelen producir numerosas y variadas escrituras: escriben para
cooperar con otros y comunicar el conocimiento; y, escriben para pertenecer a su comunidad disciplinar
(Artemeva y Freedman, 2006; Bazerman, 1988; Swales y Feak, 2004; Winsor, 1996). Escribir el TF es una
tarea compleja y requiere de acompafiamiento por parte de los docentes y directores. Para los alumnos es
una experiencia que les permite apropiarse de las practicas propias de su disciplina, pero, sin duda
necesitan mas experiencias durante la carrera en las que produzcan textos de similar complejidad.

Asimismo, resalta el hecho de que la responsabilidad sea compartida entre docentes y alumnos, pues
una de las dificultades es el hecho de sentirse solo frente a la tarea lo que genera sentimientos de
frustraciéon y abandono.

El hecho de que los resultados pertenezcan a pocos entrevistados no permiten realizar
generalizaciones, sin embargo, este trabajo aporta informacién valiosa por el hecho de focalizarse en
estudiantes proximos a graduarse o recién graduados,sobre todo, de disciplinas tan poco exploradas como
Ingenieria. Se reconoce que existen variaciones al interior de cada institucién en cuanto al tipo de tarea que
se solicita para acreditar y graduar a los ingenieros, no obstante, los datos aqui propiciados son valiosos, al
menos, por dos razones. Por una parte, ofrece datos empiricos sobre los puntos de vista con respecto a
una misma tarea de docentes y alumnos. Esto corrobora el hecho de considerar la opinién de los
participes de una comunidad disciplinar como un aspecto importante al momento de considerar la
escritura como una practica situada. Por otra, la indagacién puede impulsar futuras investigaciones que
desnaturalicen las practicas de escritura disciplinares de manera que se logre una articulacién entre lo que
se pretende y lo que se hace en el ambito profesional o académico y el tipo de profesionales que se quiere
formatr.
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Resumen

En el posgrado las practicas de escritura juegan un rol fundamental en la produccién y la comunicaciéon
del conocimiento cientifico (Bazerman, 1988; Carlino, 20006). Por ello, su ensefianza precisa tener un papel
central en la formacién para la investigacién. Partiendo de la teoria del aprendizaje situado (Lave y
Wenger, 1991), en este trabajo exploramos la participacién en grupos de escritura académica como
dispositivos didacticos orientados a que los tesistas gradualmente se apropien de dichas practicas.
Presentamos primero resultados del analisis de cuestionatios, grupos focales y observaciones de sesiones
de trabajos de dos grupos de escritura doctoral que llevamos a cabo en el ambito argentino en 2012.
Luego, comparamos estas experiencias con la revisién de iniciativas similares en el medio anglosajén. En
ambos contextos coincide la perspectiva de los participantes acetca de que los grupos de escritura ayudan
a: 1) desatrollar competencia comunicativa relativa a dialogar sobre las actividades de investigacién, 2)
estructurar la tarea de escritura a través del compromiso mutuo en las revisiones, visibilizando que escribir
es parte del proceso de investigacién y no una etapa final del mismo, 3) sobreponer la soledad usualmente
enfrentada al encarar la escritura de la tesis, 4) definir espacios para que los estudiantes puedan desarrollar
un sentido de pertenencia y una identidad académica en su campo de estudios. Adn asi, mientras que en el
contexto anglosajén los grupos de escritura cuentan con apoyo institucional y suelen incluirse
formalmente en los diferentes programas de posgrado o instancias interdepartamentales, en el dmbito local
dichos grupos son escasos y dependen de acciones aisladas de docentes y directores de tesis. Por tanto, la
implementacién y el andlisis de dispositivos pedagdgicos de esta indole resultan un aporte relevante con
respecto a un 4rea de vacancia en las investigaciones nacionales sobre escritura en el posgrado.

Palabras clave: circulos de escritura — tesis doctoral — dispositivos pedagdgicos

Introduccion

La escritura en el posgrado constituye una practica social y situada que presenta demandas especificas
encuadradas en el nivel educativo y la cultura académica en las que se realiza. Por ende, aprender a escribir
una tesis implica reconocer las convenciones y las practicas discursivas propias de la comunidad disciplinar
en la que se enmatca el trabajo, prestando especial atencién a los modos de participacién (Colombo,
2012a).

Esta visién se alinea con enfoques socioculturales que conciben el aprendizaje como una actividad
inserta en procesos de participacién de la vida social (Lave y Wenger, 1991). Aprender las practicas
letradas, por tanto, implica no sélo el manejo de las convenciones y las tipologias textuales que
caracterizan a la escritura a nivel de posgrado, sino que incluye ademas conocer las “expectativas tacitas y
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las reglas implicitas de participacion, las relaciones con los directores y pares, y el impacto del proceso de
interacciéon y enculturaciéon en la identidad de estudiantes y profesores” (Casanave y Li, 2008: 2). En
contraste, encontramos que son pocas las instituciones que ofrecen espacios para acompafiar de manera
sistematica el desarrollo de la escritura académica mediante la interaccién con otros (Carlino, 2008a; Rose
y McClafferty, 2001).

En este trabajo analizamos dispositivos didacticos orientados a que los tesistas doctorales gradualmente
comiencen a participar de sus comunidades disciplinares mediante sus practicas letradas: los grupos de
escritura. Estos son comunidades de escritores quienes se reunen en forma regular con el fin de discutir
sus borradores. Si bien existen muchas formas de organizar el trabajo, la modalidad mds comin de
funcionamiento consiste en que cada participante comparte una versiéon borrador de un texto para que el
resto de los integrantes, luego de leerlo, ofrezcan comentarios y criticas que ayuden a mejorarlo. A su vez,
los grupos de escritura se diferencian de la escritura colaborativa ya que en los primeros cada autor trabaja
en su propio proyecto de escritura; mientras en los segundos todos los participantes colaboran para
producir un unico texto. En este trabajo presentamos los resultados de la implementacién de grupos de
escritura doctoral en el ambito argentino y contrastamos esta experiencia con aquellas llevadas a cabo en el
contexto anglosajon por medio del analisis de la literatura sobre el tema.

Metodologia

En abril de 2012 se comenzaron a reunir los dos grupos de escritura que analizamos en este trabajo.
Los grupos son coordinados por la autora y cada uno esta conformado por 3 becarios doctorales quienes
forman parte del GICEOLEM (Grupo para la Inclusion y Calidad Educativas a través de Ocuparnos de la
Lectura y la Escritura en todas las Materias), un equipo de investigaciéon multidisciplinar argentino con
sede en el Instituto de Lingiistica de la Universidad de Buenos Aires. Los participantes provienen de
diferentes campos del saber (i.e., Lingtistica, Biologia, Psicologia y Educacién) y cuentan con diferentes
grados de avance de sus tesis. Ambos grupos mantienen reuniones quincenales de dos o mas horas donde
se comentan versiones preliminares de textos de cada uno de sus integrantes.

En los encuentros se trabaja con borradores de diferentes géneros y extension variada tales como
capitulos de tesis, articulos para revistas especializadas, trabajos finales para seminarios o resimenes y
ponencias para congresos. Cada autor envia al menos con una semana de anticipaciéon el texto a ser
trabajado a sus compafieros. Estos dltimos brindan retroalimentacién primero en forma escrita enviando
el archivo comentado a través de correo electronico o mediante el uso de la plataforma Google Drive.
Luego, durante los encuentros presenciales, se trabaja con los escritos principalmente en base a los
comentarios ofrecidos por los lectores-prueba y las modificaciones realizadas por los autores.

A fin de caracterizar la experiencia y con el consentimiento de los participantes, se han recolectado
datos de diversa indole desde su implementaciéon. Se han observado la mayorfa de las sesiones de trabajo
de ambos grupos y se han tomado notas de campo (Warren, 2000) y mantenido un diario de investigacién
(Macbeth, 2001). Asimismo, se han disefiado y llevado a cabo dos encuestas electronicas anénimas
(utilizando la plataforma Surveymonkey.com) dirigidas a los participantes as{ como dos grupos focales (de
los que se poseen notas de campo y grabaciones). El primero de estos grupos focales solo se efectué con
los participantes y, el segundo, también con su directora de tesis. Las encuestas y los grupos focales
indagaron la utilidad y los aspectos positivos y negativos de la experiencia, asi como los posibles cambios
para su mejora.

Por otro lado, antes y en forma paralela a la implementacién de la iniciativa, se llevé a cabo una
revisiéon de la literatura publicada en inglés en cuanto a la conformacién de grupos para promover el
aprendizaje de las practicas letradas cientifico-académicas. Con el propdsito de reunir trabajos
anglosajones que trataran sobre grupos de escritura ditigidos a estudiantes de posgrado, doctores noveles
o profesores que inician sus carreras académicas, se consultaron las bases de datos EBSCO, ERIC,
Medline, Academic Search Premier y JSTOR. La bisqueda se centré en materiales publicados en inglés
entre los afios 1990 y 2013 que focalizaran el uso de este tipo de dispositivo para la promocién de la
escritura cientifica-académica y que pusieran el foco en estudiantes de posgrado o profesores universitarios
noveles. A su vez, se aplicé la técnica de “bola de nieve” (Biernacki y Waldozf, 1981), es decir, se buscaron
los trabajos relevantes citados por aquellos ya analizados hasta encontrar un punto de saturacién donde no
se encontraron nuevos materiales entre los citados.

A continuacién, presentamos los resultados del analisis de los datos provenientes de las observaciones,
entrevistas, cuestionarios electrénicos y grupos focales realizados sobre la implementacién de los grupos
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de escritura en el contexto argentino y los contrastamos con aquellos provenientes de la revisiéon de
investigaciones y experiencias llevadas a cabo en el ambito anglosajon. Por tanto, los datos fueron
abordados a fin de indagar el punto de vista de los participantes sobre la implementaciéon y el
funcionamiento de los grupos de escrituracon el objetivo de identificar similitudes y diferencias con
aquello reportado en los trabajos anglosajones.

Resultados

En forma consonante con lo encontrado en la revision de la literatura, encontramos que los grupos de
escritura doctoral llevados a cabo en la Argentina otorgan un espacio donde efectivamente se dialoga
sobre las actividades de investigacion, facilitan la estructuracién de las practicas escriturales a través del
compromiso mutuo en las revisiones, propician el desarrollo de practicas letradas relacionadas con la
investigacion y la identidad académica de sus participantes asi como fortalecen los vinculos entre ellos.

En ambos ambitos, el argentino y el anglosajon, encontramos que los grupos de escritura ofrecen un
terreno propicio para fomentar el didlogo y el intercambio con otros sobre las actividades de investigacion.
Dado que el propésito de este tipo de dispositivo es propiciar intercambios donde los textos sean
comentados (y no corregidos), surgen diadlogos con respecto a las investigaciones de los participantes ya
que la retroalimentacién ofrecida no solo atafie a cémo se expresan las ideas sino a las ideas mismas.

Efectivamente, el andlisis de las observaciones de los dos grupos argentinos muestra que durante los
encuentros los asistentes realizaban mayoritariamente comentarios en torno a cuestiones globales y
relacionadas con el contenido del texto. Si bien en los comentarios escritos los participantes
esporadicamente sugerfan revisiones locales o a nivel oracional, durante los intercambios cara a cara las
charlas discurrfan principalmente sobre las tematicas abordadas y los desafios investigativos (i.e.,
cuestiones teodricas o metodoldgicas relacionadas con cada proyecto de investigacion). En efecto, las
siguientes declaraciones de varios participantes resaltan el valor que los mismos dan a las revisiones
centradas principalmente en el contenido y no en la forma del texto:

...discutimos mas sobre contenido que otra cosa y eso estd bueno.(P5)!

lo miés util del grupo de escritura es la posibilidad de recibir comentarios de otros y discutitlos, y
también se aprende comentando textos de los demas (P3)

Para mi, dado el tiempo que llevamos juntos, lo menos util de los grupos de escritura se da cuando los
comentatios se vuelven mds sobre la forma que sobre el contenido (P2)

En la misma linea y segun varios de los trabajos revisados, los grupos de escritura resultan beneficiosos
ya que llevan a que los asistentes dialoguen sobre su actividad investigativa, lo cual no sélo favorece la
reflexién sobre esta sino también el posicionamiento de los autores como investigadores(Aitchison, 2003,
2009; Aronson y Swanson, 1991; Cuthbert y Spark, 2008; Ferguson, 2009; Larcombe, McCosker, y
O'Loughlin, 2007; Maher, et al., 2008).

A esto debemos sumarle el hecho de que, segin los participantes, los intercambios entre personas con
formaciones disciplinares diferentes constituye una ventaja ya que un beneficio asociado con los grupos de
escritura es que los participantes pueden

contar con lectores expertos en investigacion y provenientes de distintas formaciones que pueden
aportar mucho a mejorar retérica y conceptualmente lo escrito (P2).

Asimismo, tal como lo ejemplifica la siguiente declaracién, la mayorfa de los participantes
encontraron beneficioso el intercambio con compafieros procedentes de diferentes areas
disciplinares:

Lo mis util ha sido el trabajo interdisciplinario. Es valioso como desde distintas disciplinas nos hemos
ayudado, pues ademas de ser una oportunidad para revisar y leer los textos de nuestros pares, también
aprendemos de otros temas que, tarde o temprano, se relacionaran con nuestras tesis. (P0)

Para mantener el anonimato de los entrevistados, se designa a cada uno de los 6 entrevistados con la letra P (participante) y un
namero. Las citas corresponden a las declaraciones realizadas en las entrevistas, grupos focales y cuestionarios electrénicos.
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En la misma linea, encontramos, entre los trabajos anglosajones revisados, que la configuracién
interdisciplinaria de los grupos de escritura puede enriquecer los intercambios que se dan al interior de
estos (Boud y Lee, 1999; Cumbie, Weinert, Luparell, Conley, y Smith, 2005; Cuthbert y Spark, 2008;
Cuthbert, Spark, y Burke, 2009; Ferguson, 2009; Galligan, et al., 2003; Grant, 2006; Rose y McClafferty,
2001) ya que ofrecen una audiencia mas amplia y reducen la competitividad entre los miembros.

En cuanto a la estructuracién de las practicas escriturales, varios autores han resaltado el hecho de que
pertenecer a un grupo de escritura genera un compromiso mutuo que propicia un manejomds efectivode
los tiempos de escritura (Cuthbert y Spark, 2008; Ferguson, 2009; Grant y Knowles, 2000; Morss y
Mutray, 2001; Pololi, Knight, y Dunn, 2004). El hecho de reunirse regularmente con otros para revisar
escritos propios y ajenos ayuda a mantener una agenda, donde no sélo se tienen en cuenta las fechas de
entrega de la versién final del texto, sino también aquellas correspondientes a las instancias intermedias en
las que se comparten borradores con otros.

En efecto, en la experiencia llevada a cabo en el entorno argentino encontramos que los participantes
declararon que ser parte de un grupo de escritura

...te genera constancia (P2)
...te obliga a mantener un ritmo de escritura, te “disciplina” los tiempos de trabajo (P5)

...te impone la obligaciéon de avanzar con tus textos y te compromete no sélo con la tarea de escribir
sino con ser responsable ante tus pares (P3)

En estos grupos, dado que los textos se intercambian con anticipacién a las reuniones, los participantes
tienen que "tener tiempo para revisar con antelacién” (P3) por lo que negociaban las fechas de entrega
tanto de borradores como de comentarios. Este compromiso establecido no solo consigo mismos sino
también con los otros (en palabras de P3: “ser responsable con tus pares”) impulsa un mejor manejo de
los tiempos por parte de cada autor.

En forma similar, encontramos en la bibliograffa revisada que, efectivamente, la explicitaciéon de los
objetivos personales con respecto a los proyectos de escritura y el establecimiento de fechas limites lleva a
los concurrentes a asumir una responsabilidad no solo con ellos mismos sino con aquellos que revisaran
sus borradores (Cuthbert y Spark, 2008; Ferguson, 2009; Grant y Knowles, 2000; Morss y Murray, 2001;
Pololi, Knight, y Dunn, 2004; entre otros). Asi, el compromiso mutuo los empuja a encarar la tarea de
escritura en forma regular y constante. Esto no solo ayuda al avance de los textos sino que también otorga
visibilidad al proceso escritural, ya que se hace notar el hecho de que los textos académicos requieren
tiempo y varias sesiones de trabajo antes de alcanzar su version final.

Otro aspecto positivo de los grupos de escritura lo constituye el hecho de que ayudan a combatir los
sentimientos de soledad y aislamiento muchas veces relacionados con la escritura académica. De hecho,
varios trabajos marcan que los grupos de escritura funcionan como un dispositivo propicio para fortalecer
vinculos y sacar del aislamiento a los escritores (Aronson y Swanson, 1991; Ferguson, 2009; Grant, 20006;
Grant y Knowles, 2000; Larcombe, et al., 2007; Moore, 2003).

En forma congruente, encontramos que en la mayoria de las sesiones observadas de los grupos de
escritura argentinos, antes de encarar la tarea con los textos los participantes dedicaban los primeros
minutos de las reuniones a charlas informales relacionadas con aspectos de la vida personal asi como a
compartir sus frustraciones y logros del quehacer investigador y la experiencia de llevar adelante una tesis
doctoral. Asi lo ejemplifican las siguientes declaraciones de los participantes de los grupos de escritura
doctoral argentinos:

...a nivel personal los vinculos se consolidaron. (P6)
...poder compartir ansiedades, temores, todo. (P3)
Lo que mas disfruto es el vinculo que se genera con los companeros. (P1)

Lo que mas disfruto es la camaraderfa y el compafierismo. (P2)
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El intercambio sincero, el compafierismo entre los integrantes. El tiempo que tenemos de compartir
no solamente los textos, sino nuestras preocupaciones o alegrias. (P4)

Un factor que coopera con el establecimiento de un clima ameno de trabajo, aspecto mencionado
como relevante en varias de las publicaciones revisadas, es la confidencialidad. El hecho de pautar que lo
que sucede en el grupo no se discute en otros ambitos ayuda a construir la confianza mutua necesaria para
que las revisiones sean fructiferas (Aitchison, 2003, 2009; Boud y Lee, 1999; Larcombe, et al., 2007;
Maher, et al., 2008) y evita preocupaciones relacionadas con cuestiones de plagio. Asi, los participantes de
los grupos de escritura argentinos durante las primeras sesiones de trabajo pactaron que “lo que pasa en el
grupo, queda en el grupo” (P3), marcando con este pacto de confidencialidad un clima de trabajo
intimoque propici6 un espacio en el cual predominaba el apoyo para avanzar con la escritura, poniendo el
acento en la colaboracién mas que en la competencia (Cuthberty Spark, 2008; Galligan, et al., 2003).

Relacionado con lo anterior encontramos que la interaccién asidua posibilita el desarrollo de un sentido
de pertenencia al grupo el cual, a su vez, ofrece un escenario “protegido” (Elbow y Sorcinelli, 2006) donde
ensayar determinados usos del discurso escrito académico y, por tanto, oportunidades para aprender a
manejar los sentimientos de vulnerabilidad y falta de confianza muchas veces asociados con el recibir
criticas (Catrlino, 2008c, 2012; Cuthbert y Spark, 2008; Ferguson, 2009; Gainen, 1993). En la experiencia
llevada a cabo en la Argentina encontramos, en linea con los resultados de las iniciativas similares
revisadas, que el espacio protegido ofrecido por los grupos y las relaciones con otros ayudan a desarrollar
sentimientos de seguridad, confianza y autoridad para escribir tal como lo ilustran las siguientes
declaraciones de los participantes de la experiencia llevada a cabo en Argentina:

El grupo de escritura es una especie de certificacion de calidad; tras haber pasado por sus puestas a
punto, me siento segura de que podré enfrentar criticas de otros lectores y justificar mis decisiones de
investigacion y escritura sin que nada de verdadera importancia me tome por desprevenida. (P5)

...te da confianza para la entrega final. (PG)

Esto de la revision esta bueno porque si alguien tiene que presentar un texto para un congreso o algo
asi, se lo puede mandar a los compafieros primero, y eso te tranquiliza. (P1)

Ya pasado por dos visiones, uno va mas tranquilo, y los comentarios que quizas le hacen otros, uno
los tiene previstos si tiene que exponer en una ponencia, ya va sabiendo cémo puede reaccionar el
lectot, y eso esta bueno. (P3)

Asi, al presentar sus textos para que otros los revisen, comenten y critiquen los doctorandos se
encuentran efectivamente ejerciendo practicas habituales de escritura cientifico-académica que involucran
relaciones entre pares y colegas como, por ejemplo, los procesos de referato y evaluaciéon de textos
cientifico-académicos (Boud y Lee, 1999; Grant y Knowles, 2000; Hay y Delaney, 1994). Por tanto, los
grupos de escritura ofrecen un espacio donde ensayar mediante su ejercicio efectivo los usos del discurso
escrito académico y propician un aumento de la seguridad, confianza y autoridad para escribir (Aitchison,
2003; Aronson y Swanson, 1991; Boud y Lee, 1999; Caffarella y Barnett, 2000; Cuthbert y Spark, 2008;
Ferguson, 2009; Grant, 2006; Grant y Knowles, 2000; Hay y Delaney, 1994; Larcombe, et al., 2007; Lee y
Boud, 2003), lo cual permite que los doctorandos gradualmente “se construyan”, es decir, desarrollen una
identidad y autoridad académica en la escritura, tal como ilustra la siguiente declaracién:

Yo creo que uno tiene que construirse aca [en el grupo de escritura], estar fuerte, y después, con esa
fortaleza, va a discutir con los otros [en congresos, jornadas, etc.]. (P4)

En definitiva, los hallazgos de la experiencia llevada a cabo en el ambito argentino son congruentes con
aquellos reportados en los trabajos relevados sobre grupos de escritura en el contexto anglosajon. No
obstante, a pesar de las similitudes mencionadas, encontramos varias divergencias entre lo que sucede en
la Argentina y el mundo anglosajén. Si bien en nuestro paifs se han realizado investigaciones y se han
encarado proyectos orientados a facilitar la adquisicién de las practicas de escritura académica a nivel de
posgrado (Arnoux, 2010; Catlino, 2008a, 2008b, 2008¢; di Stefano y Pereira, 2007; Difabio de Anglat,
2011, 2012; Difabio de Anglat y Heredia, 2013), los grupos de escritura como dispositivos didacticos
orientados a la ensefianza de la escritura académica son infrecuentes.
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Por el contrario, en el medio anglosajén encontramos una extensa tradiciéon sobre la enseflanza de la
escritura en las universidades (Tate, Rupiper, y Schick, 2001) por lo que este tipo de iniciativas han sido
especialmente estudiadas. Ademas, a diferencia de lo que ocurre en el ambito argentino, en todos los
trabajos anglosajones se menciona haber recibido respaldoinstitucional para llevar adelante la
implementacién de los grupos de escritura. Este respaldo no es solo econémico sino también simbdlico.
Asi, encontramos que incluso los grupos auto-gestionados contaron con cierto grado de acompafiamiento
institucional, ya fuere porque su creacién fue impulsada por workshops sobre escritura (Galligan, et al.,
2003), seminarios (Maher, et al., 2008) y cursos (Aronson y Swanson, 1991; Hadjioannou, Shelton, Fu, y
Dhanarattigannon, 2007)ofrecidos por las universidades; o porque -una vez iniciados los grupos- les
fueron adjudicados diferentes tipos de ayudas (por ejemplo, materiales de trabajo y lugar para reunirse)
(Barry, et al., 2004; Padgett, 1996; Page-Adams, Cheng, Gogineni, y Shen, 1995; Tysick y Babb, 2006).Por
lo tanto, los apoyos brindados por las universidades a nivel financiero, organizacional y de cultura
institucional, parecen cumplir un rol fundamental para poder sostener el funcionamiento de los grupos de
esctitura.

Conclusion

En este trabajo analizamos los grupos de escritura como dispositivos didacticos orientados a la
adquisicién de las practicas de escritura académica por parte de doctorandos. Especificamente,
presentamos los resultados de una experiencia llevada a cabo en el ambito argentino y los contrastamos
con aquellos reportados en trabajos anglosajones.

Hallamos que en ambas latitudes los participantes valoran el hecho de participar en este tipo de
espacios ya que a) abren posibilidades para dialogar y mejorar las actividades y temas de investigacion, b)
permiten estructurar la tarea de escritura y visibilizar esta actividad como algo inherente al proceso
investigativo, c) ayudan a sobreponerse a la soledad y aislamiento comunmente experimentado por los
tesistas o escritores académicos noveles, y d) definen espacios donde se experimenta un sentido de
pertenencia lo cual propicia el desarrollo gradual de la identidad y autoridad académica de los
participantes.

Los resultados muestran que estos grupos son congruentes con posicionamientos didacticos que
parten del supuesto de que se aprende a escribir y a investigar participando de manera gradual en una
comunidad académica. Por ende, se alinean con propuestas pedagdgicas (tanto anglosajonas como
latinoamericanas)que se centran en la interseccién entre escritura y formacién para la investigacion en el
posgrado (Aitchison, Kamler, y Lee, 2010; Aitchison y Lee, 2006; Carlino, 2006, 2012; Colombo, 2012a,
2012b) ya que los asistentes revisan textos relacionados con practicas de difusion de investigaciones en
curso. Esto atafie una conceptualizacién de la ensefianza de la escritura cientifico-académica como un
elemento clave en la produccién de conocimiento, autoformacién y produccion textual (Kamler y
Thomson, 2006) y no como un déficit o problema a ser subsanado. Es en este sentido que constituyen
acciones pedagogicas orientadas al desarrollo del trabajo de investigaciéon y de escritura cientifico-
académica en forma simultanea.

Aun asi, mientras que en el contexto anglosajon los grupos de escritura cuentan con apoyo
institucional y suelen incluirse formalmente en los diferentes programas de posgrado o instancias
interdepartamentales, encontramos que en el ambito argentino dichos grupos son escasos y dependen de
acciones aisladas de docentes y directores de tesis. Si concebimos a la escritura no como una instancia
posterior a la realizacién de la actividad investigativa sino parte fundamental de esta, los espacios donde se
trabaje con el desarrollo de la identidad escritora debieran estar presentes desde el momento en que se
inician los estudios doctorales. Al respecto, los grupos de escritura parecen constituir dispositivos
pedagdgicos adecuados para fomentar la adquisicién de las practicas letradas e investigativas. Por tanto, la
implementacién y el analisis de dispositivos pedagdégicos de esta indole creemos que resultan en un aporte
relevante para las investigaciones nacionales y latinoamericanas sobre escritura en el posgrado.

Dedicar tiempo y espacio a la escritura a nivel de posgrado parece ser un elemento clave para fomentar
no solo la adquisicién de las practicas letradas en este nivel sino la formacién para la investigaciéon de los
doctorandos. Sugerimos que mds indagaciones como la presente, que presentan y compatran expetiencias
pedagdgicas llevadas a cabo en diferentes latitudes y se centran en la enseflanza de la escritura en el
posgrado contribuirian no solo con la gestacion de iniciativas similares sino también con el mejoramiento
de aquellas existentes. Dar a conocer lo que ha funcionado en diferentes contextos amplia las posibilidades
de experiencias pedagdgicas a la vez que cuestiona la ausencia de una pedagogia de posgrado.
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Resumen

La lectura y la escritura asumen particularidades en cada disciplina y nivel por lo que consideramos
resulta necesario ensefiarlas al interior de las asignaturas en todos los niveles educativos (Carlino, 2005).
Entendemos que son practicas potencialmente epistémicas, pues posibilitan a los alumnos discutir los
contenidos, relacionarlos, elaborarlos y asi aprender (Bazerman et al., 2005). Por otro lado, coincidimos
con Piscitelli (2009:44), en la idea de que los usos de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion
(TIC) son situados, por lo que resulta necesario ampliar las investigaciones que las incorporan en
situaciones didacticas especificas. Bajo estas concepciones -y como patte de una investigacién doctoral-,
disefiamos junto con dos docentes secuencias didacticas con lectura y escritura mediadas por TIC, que
fueron puestas en funcionamiento en 2012 en aulas de primero y cuarto afio de un profesorado en
Biologia en un instituto de formacién docente. El propédsito de la presente ponencia es presentar las
miradas de los alumnos sobre las actividades de lectura y escritura, la inclusion de las TIC y el rol del
docente, entre otros aspectos de las secuencias. Para ello, una vez finalizadas, se realizaron y
audiograbaron entrevistas en profundidad a los futuros profesores de Biologia participantes. Hallamos que
para los alumnos escribir para producir un trabajo integrador resulté novedoso, y por ello desafiante,
mientras que las actividades de lectura y las herramientas de TIC utilizadas les resultaron similares a las
habituales. Por otro lado, el acompafiamiento docente fue seflalado como un aspecto clave.

El analisis de las miradas de los alumnos participantes de este estudio piloto permitira reformular las
secuencias didacticas para llevar a las aulas las versiones definitivas en 2013.

Palabras clave: lectura- escritura -TIC - Biologia - secuencias didacticas

Introduccion

El propésito del presente trabajo es presentar las miradas de los alumnos de un profesorado en
Biologfa sobre los usos de leer y escribir, presenciales y virtuales, para aprender. Bajo ciertas concepciones
-y como parte de una investigaciéon doctoral- (Alfie y Catlino, 2012)!, diseflamos junto con dos docentes
secuencias diddcticas con lectura y escritura mediadas por TIC, que fueron puestas en funcionamiento en
2012 en aulas del primero y cuarto afio de un profesorado en Biologia, en un Instituto de Formacién
Docente (IFD), ubicado en el Gran Buenos Aires.

Tesis en curso realizada en el marco del Grupo para la Inclusién y Calidad Educativas a través de Ocuparnos de la Lectura y la
Escritura en todas las Materias. https://sites.google.com/site/giceolem2010/, dirigido por la Dra. Paula Carlino, en el Instituto de
Lingtistica de la Universidad de Buenos Aires
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Se trata de un estudio cualitativo, descriptivo-interpretativo, que propone una investigaciéon didactica
intervencionista. Tiene por objeto describir y caracterizar practicas de lectura y escritura mediadas por TIC
como herramientas potenciadoras del aprendizaje de la Biologia en el nivel superior, a través de disefiar,
realizar, observar y analizar dos secuencias didacticas (Dolz y Pasquier, 1996). En el presente articulo,
presentamos resultados propios de la fase exploratoria de la investigacion, en donde buscamos caracterizar
las miradas de los alumnos sobre les secuencias didacticas. Con esta conceptualizacidén, pretendemos
recoger la pluralidad de voces de los alumnos a la vez que nos distanciamos, al menos en esta etapa del
proceso investigativo, de otras teorizaciones sobre el punto de vista de los alumnos. Desde esta
perspectiva, buscamos evitar los juicios totalizantes o visiones unilaterales sobre la practica docente
(Edelstein, 2011).

El criterio de seleccién de los casos de estudio se orientd a la busqueda de docentes interesados en
explorar los usos de la lectura y escritura en la ensefianza de la Biologfa. A su vez debfan contar con
tiempo y predisposicion para conformar un equipo junto con el investigador.

A partir de un encuentro con los dos docentes se definieron las dos materias en las cuales se llevaran
adelante sendas secuencias didacticas:

1. Biologia y Laboratorio, asignatura del primer afio
2. Ecologia, asignatura del cuarto afio

El trabajo en estas asignaturas se decidid por ser las unicas disciplinares (no pedagbgicas) que las
docentes dictaban en el profesorado en Biologfa. Adicionalmente, desarrollar la investigacion en el primer
y ultimo afio del profesorado permite contrastar qué ocurre con las practicas de lectura y escritura y la
mediacién con TIC en los extremos de la formaciéon docente.

Concepciones de partida

En primer lugar, consideramos que la lectura y la escritura asumen particularidades en cada disciplina y
nivel educativo, por lo que resulta necesario ensefiarlas al interior de las asignaturas en todos los ambitos
de formacién (Nelson, 2001; Carlino, 2013: 11).En ciertas condiciones, posibilitan a los alumnos discutir
los contenidos, relacionarlos, elaborarlos y asi aprender (Bazerman et al., 2005), por lo que se trata de
practicas potencialmente epistémicas.El enfoque asumido nos llevé a integrar en la planificaciéon de las
secuencias didacticas el trabajo con plataformas virtuales que venfan desarrollando los docentes de la
institucion.

Empero, a los fines de posibilitar el aprendizaje en las disciplinas no resulta suficiente “afiadir”
actividades de lectura, escritura y TIC, sino que resulta clave caracterizar las actividades planificadas y las
acciones que llevan adelante los docentes en las aulas para integrar estas herramientas en forma articulada
con las propuestas didacticas. En ese sentido, la intervencién docente para orientar las practicas de lectura
y escritura no solo se producirfa al principio y al final de los procesos (ofreciendo pautas y corrigiendo
productos finales) sino durante su transcurso, mediante revisiones, comentarios sobre lo escrito y
reescrituras de producciones de los alumnos y discusiones sobre la interpretacion de lo leido (Catlino,
Iglesia y Laxalt, 2013:123).

En ese contexto, elandlisis de las declaraciones de los alumnos en torno a las actividades de lectura y
escritura desarrolladas, la mediacién con TIC y el rol docente, contribuye a describir como se desplegaron
las concepciones que guiaron la planificacién de las secuencias didacticas.

Caracteristicas de las secuencias didacticas

Las secuencias didacticas involucraron el uso de redes sociales para responder consultas de los alumnos
fuera del horario escolar y para el intercambio de materiales de lectura y producciones de los alumnos.
Para ello, se utilizaron aulas virtuales alojadas en la plataforma Edmodo?, desarrolladas por las docentes en
ambas asignaturas (de manera previa al presente proyecto) con el objetivo de canalizar las consultas de los
alumnos y como medio de comunicacién fuera del horario de cursada. Ademas, las planificaciones

2 . . I . . . . . . .
Edmodo es una plataforma virtual gratuita diseflada para el ambito educativo. Permite el trabajo colaborativo, compartir

contenidos, discusiones y comunicaciones. http://www.edmodo.com/?language=es
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incluyeron actividades de busqueda y lectura de bibliografia disciplinar y de articulos de divulgacién
cientifica, escritura colaborativa en soporte digital y disefio de presentaciones.

Ambas secuencias didacticas se planificaron teniendo en cuenta los lineamientos del “Proyecto de
Biodiversidad”. Este proyecto, preexistente a la investigacion, fue disefiado por tres docentes del IFD (entre
ellos las participantes de esta investigacion) y su objetivo central fue trabajar con los alumnos de los
diferentes afios del profesorado contenidos de Biologia vinculados a la biodiversidad del parque de la
institucién y la zona de transicién urbana-rural en la que se encuentra. A la vez, los contenidos ecolégicos
involucrados integraron otras aéreas de la Biologfa, como la evolucién y la fisiologfa de los organismos,
ejes transversales en el curriculo del profesorado. En particular, la secuencia realizada en Biolgia y
Laboratorio, de primer afio, implicé la produccién individual por parte de los alumnos de un texto que
funcion6 como evaluacién de la unidad didactica “Biodiversidad”. Consistié en la elaboracién de un
parcial domiciliario en el cual debian relacionar los materiales teéricos con informacién obtenida en
entrevistas a habitantes de la zona de ubicacién del IFD. En el caso de Ecwlgia, de cuarto afio, los
estudiantes escribieron en subgrupos trabajos con caracteristicas de articulo de divulgacion cientifica para
cuya produccién buscaron en Internet, seleccionaron y leyeron bibliografia especifica sobre la tematica
“Adaptaciones de los seres vivos”(Alfie y Turner, 2012).

Metodologia

Las 4 clases que constituyeron cada una de las secuencias fueron observadas y registradas. Con
posterioridad a su desarrollo, se realizaron entrevistas en profundidad a 9 alumnos de cuarto afio y 5
alumnos de primer afio. Los entrevistados fueron seleccionados segin criterios de viabilidad y
conveniencia (Maxwell, 1996:235). En el caso de cuarto afio, fue alta la predisposicion de los alumnos en
participar, por lo que se buscé entrevistar a la mayor cantidad posible. En contraste, en primer afio fue
dificultoso concretar los encuentros, por lo que se entrevisté a una muestra azarosa de alumnos
conformada por los que accedieron. Las entrevistas se realizaron, fuera de los horarios de clase, en aulas o
en la biblioteca de la institucién. El audio fue grabado digitalmente y se tomaron notas de campo a fin de
construir registros. Para el analisis de datos se leyeron reiteradamente estos dltimos y se asumié una
estrategia de codificacién, buscando pautas de recurrencia, y posteriormente se categorizaron los datos
entemas (Maxwell, 1996: 63-85). Los datos provenientes de las entrevistas constituyen la base de los
resultados de este articulo, mientras que los registros de clases y documentos institucionales recopilados se
utilizaron como fuente de triangulacién de datos a fines de construir los temas:(1) practicas habituales y
novedosas; (2) contenidos disciplinares y (3) rol docente y consignas.

Tema 1. Practicas habituales y novedosas

Al ser consultados por las actividades de lectura y escritura realizadas en el marco de las secuencias, la
mayoria de los alumnos sefialé que pocas veces en sus trayectorias académicas habfan realizado este tipo
de trabajos. A partir de alli, las preguntas se orientaron a indagar qué aspectos en particular resultaron
similares a lo habitual y cuiles novedosos. En primer lugar, alumnos de ambos cursos coincidieron en
sefialar que las actividades de escritura desarrolladas durante las secuencias didacticas resultaron
particularmente nuevas en sus trayectorias académicas. A continuacion presentamos fragmentos de
entrevistas a modo de ejemplo:

...]a parte de escritura presenté una dificultad porque no tuvimos [...] yo por lo menos, no estaba
acostumbrada (Eva, alumna cuarto afio).

...cost6 hacer el informe porque no estaba acostumbrada yo a hacer eso. Estaba acostumbrada por

ejemplo a hacer otra clase, como copiar del texto todo lo mismo. Entonces me costé mucho,
explicarlo y todo eso... (Clara, alumna de primer afio).

En el comentario de Clara, alumna de primer afio, podemos observar que para algunos alumnos este
trabajo se diferenci6 de otras actividades de escritura realizadas en el profesorado, en las cuales la escritura

asumia un cardcter reproductivo:

Estaba acostumbrada por ejemplo a hacer otra clase, como copiar del texto todo lo mismo.
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En cambio, para algunos alumnos de primer afio se presentd una situacién contrastante, por el hecho
de haber participado de un proyecto institucional de “alfabetizacion académica” desde los primeros afios
del profesorado. El siguiente comentario de José, de primer afio, lo evidencia:

...lo trabajamos en otras partes de la carrera la alfabetizacién académica, una manera diferente de
estructurar, de escribir los parciales, los trabajos, en si estructurar cualquier tipo de tatea, no como
muchas que ya venimos haciéndolo desde la secundaria, sino mas hacia una carrera terciaria con otro
tipo de contenido y manera de explicarlo también (José, alumno de primer afio).

Este resultado fue corroborado en entrevistas a los docentes y en los documentos institucionales, en
los cuales se describen los objetivos del proyecto de “alfabetizaciéon académica” del que participaron los
alumnos de primer afio.

En cuanto a los materiales de lectura utilizados (capitulos de libros de texto para el nivel universitario y
articulos de revistas cientificas), para los estudiantes resultaron similares a los que utilizaban habitualmente
en clases:

Los textos eran los que venfamos usando, del mismo libro, eran entendibles, accesibles... (Juan,
alumno de cuatto afio).

Sin embargo, cuando se les pidié describir su experiencia con las actividades de lectura desarrolladas,

los estudiantes de ambos cursos declararon que los #sos de los materiales involucrados en las actividades,
resultaron desafiantes.

Dificultades en el uso de la bibliografia para la produccion de un trabajo escrito

Primer ano

Relacionar lecturas con el contenido

Biemplo: “...tenias que buscar wna paite de la entrevista
quee sea tal caral el fexito, como que ejeniplifiquee wna frase def
fexto con mna paite de la enfrevista. Eso se complico bastante
pero a wi entender eian mny similaies Todas porque podias
encontiar franquilamente, fenias que analizarlo bien” (Leo,

alunno de 1ro)

Cuarto ano

Uso de la termmologia cientibica

Ejemplo:  “...mos  falta  ejercicio en  esto  de la
estivcluracion de w1 w!)v{ja expiesarse  corveclamente,
atilizii la ferminologéa que swelen wlilizar en estos papers..."

(Maiia, alwmna 4to aiio)

Tabla 1. Dificultades en los usos de la bibliografia declaradas por los estudiantes de primero y cuarto afio, ejemplificados, con dos

Fragmentos de entrevistas.

En el caso de primer afio, los estudiantes indicaron que la practica distintivaconsistié en las relaciones
que tuvieron que establecer entre los contenidos presentesen la bibliografia con las declaraciones de
habitantes de la zona del instituto a los que entrevistaron para realizar el trabajo escrito. En cambio, en
cuarto afio, la novedad del trabajo con la bibliografia fue el uso de la terminologia de los trabajos
cientificos en sus propias producciones escritas (ver Tabla 1).

Otro de los objetivos de las entrevistas fue indagar la percepcién de los estudiantes sobre la inclusion
del trabajo en plataformas virtuales durante las secuencias didacticas.

Las declaraciones de los alumnos al respecto evidenciaron un contraste entre ambos cursos. Los
alumnos de cuarto afio se encontraban mas familiarizados con el trabajo con plataformas virtuales:

...Edmodo fue algo nuevo también para nosotros, porque mds que Facebook nadie conocia,
estuvimos bastante investigando... (Paula, alumna de primer afio).
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....usabamos masomenos lo mismo, las computadoras las usibamos, el tema de Edmodo, que
funciona bien para comunicarse, estabueno. Usibamos el tema de los power [PowerPoint] también...
(Inés, alumna de cuarto).

Este resultado coincide con lo observado por el investigador en los cursos: al momento de realizar la
secuencia, a diferencia de los alumnos de primer afio, los alumnos de cuarto afio ya utilizaban las retbooks
entregadas por el programa Conectar IgnaldadP.

A pesar de ello, como se observa en los siguientes fragmentos, los estudiantes de ambos cursos
coincidieron en sefialar que la plataforma Edmodofacilité el accesoa losmateriales (Paula, alumna de
primer afio) y permitié la comunicacién fuera del aula, aspecto clave en asignaturas de frecuencia semanal
(Rita, cuarto afio):

...ahora es re comodo, poder buscar tus trabajo, hoy buscabamos los parciales para imprimir...
(Paula, alumna de primer afio).

...al tener una sola vez por semana la comunicacién por Edmodo eso te facilita un montén durante la
semana, no esperar al otro miércoles, te facilita un montén de consultas... (Rita, alumna de cuarto).

Tema 2. Contenidos disciplinares

Otro de los puntos abordados fue el vinculo entre las secuencias didacticas y los contenidos de las
disciplinasBiologia y Laboratorio y Ecologia. Lo declarado por los alumnos de ambos cursos referido a esta
cuestion resulté diferente en cada curso. A modo de ejemplo presentamos dos fragmentos de entrevistas:

...uno de los temas que estaban incluidos era evolucién, muy implicito, pero estaba incluido,
particularmente a mi me gusta mucho ese tema, y me hubiera también gustado verlo desde otra
perspectiva, mas tradicional de cémo se ve evolucion que me entusiasma mucho... (José, alumno de
primer afio).

Yo mas que nada lo relacioné con una materia que es ambiente desarrollo y sociedad y tenemos que
aplicar estudios de caso y relacionarlo con algin texto, con los conceptos de Ecologia, medio
ambiente, contaminacién, desde ese lado por ahi sirve ver como poder aplicarlo directamente en tu
zona mas que un estudio de caso lejano. .. (Juan, alumno de cuatto aflo).

El comentario de José, de primer afio, coincide conla perspectiva asumida al planificar la
secuencia:entenderla como una oportunidad para trabajar de manera integradora distintos contenidos
transversales a todo el curriculo del profesorado en Biologia, como por ejemplo evolucién. En el caso de
cuarto aflo, lapercepciénde Juan concuerda con los objetivos planteados junto con la docente de Ecologia
de cuarto a la hora de planificar la secuencia: exceder un trabajo superficial sobre la zona y constituir un
“estudio de caso”o “modelo”que permitiera a los alumnos ejercer las practicas de lectura y escritura para
aprender contenidos de la asignatura.

Tema 3. Rol docente y consignas

A continuacién analizamos las miradas de los alumnos con respecto a las acciones de las docentes
durante las secuencias. Hemos subdividido este tema en dos items, por un lado nos referimos a las
perspectivas de los alumnos sobre las consignas (a), y por otro lado, al rol asumido por la docente durante
las actividades de lectura y escritura (b).

(a) Consignas

Como presentamos en el tema 1, una de las cuestiones emergentes de las entrevistas fue lo novedoso
del trabajo con este tipo de proyectos educativos. En esta secciéon profundizamos el andlisis sobre las
consignas de trabajo, ya que buscamos comprender especificamente qué aspectos de las actividades
planificadas (cémo fueron presentadas y/o enunciadas) son los que resultaron desafiantes para los
alumnos.

3 Conectar Igualdad es un proyecto de alcance nacional que involucra la entrega de una nethook a cada alumno y docente de
educacién secundaria de escuela publica, educacion especial e Institutos de Formacién Docente. Paralelamente, desarrolla
propuestas didacticas con contenidos digitales y cursos de formacién docente (Conectar Igualdad, Fundamentos del programa).
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Al respecto muchos estudiantes sugirieron que hubiera sido mejor contar con las pautas de formato
desde un principio:

Hubiese estado bueno de entrada, esto es lo que busco, este es el trabajo, esto requiere hacer, que la
mayoria de las veces como estamos en un profesorado cuando empezamos una secuencia, un tema o
un trabajo asi, de entrada el profesor dice bueno, vamos a hacer esto...(Juan, alumno de cuarto afio).

Presentamos a continuacién un fragmento de entrevista, donde Paula, alumna de primer afio, se
refieraa la consigna para la defensa de los trabajos escritos:

Paula (Alumna, de primer afio): No sabia si estudiar mas [habla de la clase de defensa del trabajo],0
hacer algo, leer y explicar, porque uno te puede decir lleven un Powerpoint y expliquen...
Entrevistador: ¢Les quedo claro cudl era el propdsito una vez que pasé?

Paula: Una vez que el primero hablé [primer compafiero que empez6 a presentar su trabajo], claro
[risas].

Estos comentarios coinciden con lo obsetvado durante el transcurso de las secuencias, las consignas
fueron reajustadas en reiteradas oportunidades, tanto de manera presencial como a través de la plataforma
Edmodo y los plazos de entrega de los trabajos esctitos se prolongaron pata favorecer el proceso de
produccién por parte de los alumnos.

(b) Rol docente:

Segun las observaciones de clases, durante las secuencias didacticas ambas profesoras destinaron parte
de las clases a la lectura en grupos y a la escritura del trabajo final. Segin lo registrado por el investigador,
respondieron consultas de los alumnos tanto en las aulas como de manera virtual a través de Edmod.

Para conocer las perspectivas de los estudiantes al respecto indagamos sus opiniones acerca de las
acciones de las docentes durante las actividades de lectura y escritura. Los fragmentos de entrevistas que
siguen muestran algunas de estas petspectivas:

Estuvo bueno porque la profe fue bastante flexible a la hora de las preguntas y aclarar dudas...(Ana,
alumna de cuarto).

...consulté por facebook, lo hice publico y contestd que viniéramos tranquilos, dio aclaraciones: lean

los textos, los trabajé de vuelta o sea hay orientacion, hay una tutoria que no hace falta estar aca para
> ] Y , nay q

poder hacerlo y contesta. Es muy moderna en ese sentido...(Esteban, alumno de primer aflo).

En estas citas podemos ver que, si bien los alumnos sefialaron la posibilidad de consultar dudas, fueron
poco especificosal desctibir el tipo de ayudas ofrecidas por las docentes. Por ello, para caracterizarlas sera
preciso continuar analizando, en futuros trabajos, las intervenciones orales y escritas de las profesoras en
momentos de clase donde orientaron la realizacion del trabajo final.

Conclusiones

En el presente trabajo hemos analizado las tematicas referidas por los alumnos de un profesorado de
Biologia en entrevistas realizadas conposterioridad al desarrollo de secuencias didacticas con lectura y
escritura para aprender dicha disciplina. Los resultados presentados en el “Tema 17 muestran una
correspondencia entre los elementos de la propuesta educativa sefialados por los alumnos como
novedosos y desafiantes. Estos resultados contribuyen a pensar a la lectura y escritura, y los usos de TIC,
como practicas situadas que se aprenden en uso y con acompafiamiento docente (Lerner, 2001). Al
respecto, la percepcion generalizada de los alumnos entrevistados fue que las profesoras®los
acompafiaron”, tespondiendo a sus preguntasy brindando orientacién para que pudieran realizar las
actividades propuestas. Este resultado concuerda con las investigaciones que valoran las guias de los
docentes durante las actividades, como ofrecer pautas de escritura y la correccién de borradores (Catlino,
Iglesia y Laxalt, 2013).

En segundo lugar, segun las declaraciones de los alumnos, las consignas de trabajo fueron redefinidas
por los docentes en reiteradas oportunidades durante la secuencia didactica (Ver Resultados, Tema 3).
Dichos resultadoscoinciden con las investigaciones que seflalan que las instancias de definicion no se limitan
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a la enunciacién de la consigna de trabajo, sino que refieren a la modalidad de cémo abordarlas, ademas de
que no se encuentran restringidas al momento inicial de las clases (Brousseau, 2007; Sensevy, 2007:19).

En cuanto a los contenidos disciplinares, si bien hubo diferencias entre los estudiantes de ambos
cursos (Ver Resultados, Tema 2), en ambos casos, hubo indicios de un abordajede contenidos
estructurantes (Espinoza, Casamajor y Pitton, 2009) en ambas asignaturas, como la integracion de
contenidos de evolucién en la secuencia de primer aflo, o vinculados a la naturaleza de las ciencias (Aduriz
Bravo y Aymerich, 2009: 41), como el trabajo con estudios de caso y modelos cientificos,en el aula de
cuarto afo.

El analisis de los ejes en su conjunto muestra una correspondencia entre los elementos sefialados por
los alumnos como “nuevos” en sus trayectorias académicas, en coincidencia con las investigaciones que
conciben la lectura y escritura, y los usos de TIC como practicas situadas que se aprenden en uso y con
acompaflamiento docente (Bazerman ez al, 2005; Carlino, 2005;Lerner, 2001). Estos datos, provenientes
de las entrevistas a los alumnos participantes, junto con los registros de clase y las producciones escritas de
los alumnos, se utilizaran en futuros trabajos para continuar caracterizando cémo intervienen los docentes
para que la lectura y escritura se constituyan en herramientas de aprendizaje de la Biologfa.
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Resumen

La investigacion realizada se apoya en la postura de considerar que la placa radiografica es, desde su
creacién, una tecnologia siempre actual y necesatia para que el alumno de Medicina Veterinaria construya
aprendizajes a través de su lectura. Por esto, se debe avanzar hacia una alfabetizacién grafica o graficacy
como complemento de la /teracy o alfabetizacion lingiistica. El estudio se realizé en el marco de la carrera
de Medicina Veterinaria de la Universidad Nacional de Rio Cuarto, y de él participaron estudiantes
avanzados. El objetivo de la investigacién que se expondrd ha sido identificar y conocer los procesos
cognitivos aplicados por los estudiantes al leer una imagen radiografica. La investigacion se encuadra
dentro del drea de la Psicologia del Aprendizaje. También fueron considerados aspectos tedricos
vinculados con los tipos de aprendizaje grafico involucrados en el proceso de aprender a leer una imagen
radiografica. El enfoque de la investigaciéon responde a los objetivos que caracterizan los estudios de tipo
exploratorio. Tanto los instrumentos de recoleccion de informacion como los de andlisis fueron disefiados
para el tratamiento cualitativo de los datos. Entre las consideraciones finales, es posible discernir que los
alumnos, en general, se inclinan por usar estrategias cognitivas para adquirir e interpretar la imagen
radiografica antes que utilizar estrategias para analizarla. Emplean poco la estrategia para la comprension y
no recurren a la de comunicacién. La investigacién también puso en evidencia que, cuando el proceso de
lectura de la imagen radiografica se aprende, todos los estudiantes tienen posibilidades de realizar
interpretaciones adecuadas, tomar conciencia de qué saben y de las maneras cémo conocen.

Palabras clave: imagen radiografica - alfabetizacién grafica - procesos cognitivos
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Introduccion

En 1895, se descubrieron los Rayos X!. Hasta entonces, el médico, tanto en Medicina Humana como
Veterinaria, contaba solamente con los érganos de los sentidos para llegar a un diagnéstico; surgid
entonces la placa radiografica como una nueva herramienta auxiliar y actualmente se llega a la complejidad
de la imagen fotoquimica, magnética o electrénica. Los cambios en los soportes e instrumentos no han
alterado la razén de ser de estas curiosas realidades, las imagenes, que llegan al entendimiento a través de
los ojos y que desafian el lenguaje verbal. Los diversos soportes constituyen distintas formas de interpelar
las imagenes, y esto depende de la imagen en si y de como el lector las interpreta. Asi, aprender a aprender es
una de las propuestas educativas asumidas en la Universidad Nacional de Rio Cuarto (UNRC)con el
objeto de ayudar a los alumnos a adquirir estrategias y capacidades que les permitan reconstruir y
resignificar sus conocimientos, y reconocer los motivos y deseos que impulsan sus proyectos de formacién
personal y profesional.

En lo que atafie especificamente a la formacién del Médico Veterinario en esta universidad, docentes y
alumnos debaten sobre el futuro de este profesional integrado a los cambios tecnologicos que acompafian
y acompafiarin su desempefio laboral. La informacién grafica cada vez tiene mas importancia en la
practica veterinaria, situacion que debe ser atendida durante el proceso de formacioén universitaria de los
estudiantes.

La representacién grafica estd presente en las distintas disciplinas que transita el alumno hasta llegar a
Semiologia?, donde los contenidos de Radiologfa estan incluidos. Sin embargo, en las asignaturas previas a
esta disciplina, las representaciones graficas son diferentes de aquellas que encontrard el alumno en
Radiologfa.

La placa radiografica es usada como un dispositivo tecnolégico para el diagnoéstico clinico del paciente.
Consideramos la imagen radiografica como un tipo de zapa, segun la conceptualizacion de Postigo y Pozo
(1998), ya que presenta de manera simultinea una gran cantidad de informacién de diferente naturaleza:
verbal, iconica, espacial. Al respecto, Postigo y Pozo (1999) consideran:

Los mapas son representaciones graficas de una informaciéon que hace referencia a un contenido
espacial o donde la localizacién de diferentes partes del objeto o fenémeno representado es una
caracteristica importante del mismo. Existen relaciones de paralelismo o correspondencia con el
objeto representado ya sea en un plano estructural (paralelismo fisico) o conceptual (paralelismo
abstracto), [...] son representaciones parciales en la medida que no contienen todos los elementos de
lo representado, sino una seleccion de ellos en base a su tamaiio, relevancia o finalidad del grafico
(255).

Cuando el alumno recibe la placa radiografica, la imagen es percibida como confusa y compleja, dificil
de comprender; por esta razén, tiene dificultades para realizar el diagnéstico a partir de la informacién que
contiene el material radiolégico. ¢Serd que desarrollar procedimientos o estrategias cognitivas podria
facilitar la comprensioén de la imagen radiolégicar¢Qué procedimientos cognitivos aplican los alumnos
cuando leen una imagen radiografica?

Estas preguntas se sustentan en la necesidad de una graficacy o alfabetizaciéon grafica, como
complemento de la /iteracy*o alfabetizacioén lingiiistica que ayude a los alumnos a interpretar mensajes
graficos de una forma auténoma. Algunas imagenes complejas o especializadas, por ejemplo, los dibujos,
mapas y fotografias, requieren una enseflanza que proporcione los procedimientos adecuados para el
aprendizaje de las imagenes, una nueva alfabetizacion, en este caso grafica, que pueda cambiar nuestra
manera de figurarnos el conocimiento y, a su vez, cambiarnos como lectores de graficas.

1'El 8 de noviembre de 1895, Conrad Roentgen observa por primera vez los rayos X, denominados asi porque desconocia lo que
habia descubierto.

2 Semiologia es el paso inicial al aprendizaje de la clinica, entendiéndose ésta como el estudio del enfermo. En esta disciplina pre-
profesional, los alumnos realizan un proceso sistematico de “lectura” de placas radiograficas, con la finalidad de ejercitar distintas
posibilidades de llegar a un diagnéstico

3Graficacyse refiere al conocimiento de graficas.

4Literaey se refiere al conocimiento de lectura y escritura.
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Aspectos metodologicos y organizacion de la investigacion

El enfoque empleado es de tipo exploratorio, y tanto los datos como su tratamiento son cualitativos
(Erickson, 1989). El estudio se encuadra en el area de la psicologfa del aprendizaje y tiene el propésito de
conocer cémo un grupo de estudiantes de cuarto afo de la carrera de Medicina Veterinaria realiza la
lectura de imégenes radiograficas y qué recursos cognitivos utiliza dicho grupo durante el cursado de la
asignatura para construir sus conocimientos.

En esta indagacién participaron20 alumnos que cursaban Semiologia en el afio 2012 (12 estudiantes
mujeres y 8 estudiantes varones) con edad promedio de 22 afios. Estos alumnos cursaban la asignatura
Semiologfa que se dicta en 3° afio de la Carrera de Medicina Vetetinaria de la UNRC. Como se indicé,
Radiologia forma parte de Semiologfa.

Para la organizacién de la muestra se instrument6 un cuestionario que fue respondido por alumnos que
tenfan las siguientes caracteristicas: a) todos conocian el programa de la asignatura Semiologia, b) todos
asistian como minimo al 70 % de las clases tedricas, y ¢) todos cursaban esta asignatura por primera vez.

La recolecciéon de informacion se realizo a través de una triangulacién metodoldgica que consistio en:
empleo de cuestionario, entrevista y observacién. La triangulacién tuvo como principal objetivo permitir
aprehender aspectos dificiles de rescatar por un solo instrumento.

En el cuestionario se exploraron los aspectos cognitivos, conceptuales y procedimentales. Cada seccién
del mismo reune varios items que se corresponden con los distintos componentes de las estrategias
empleadas: adquirir, interpretar, analizar, comprender y comunicar la informacién. Las secciones fueron
escogidas por a) ser consideradas representativas de situaciones de aprendizaje en la lectura de la imagen
radiografica (al inicio, durante y después de la lectura de la radiograffa de térax ubicada en el
negatoscopio); b) permitir establecer puntos de referencia con el marco tedrico del trabajo. Los items se
correspondian con frecuencia: siempre, nunca o a veces 0 con respuestas referidas a la evaluacion
anatémica de la radiografia.

En cuanto al formato de la entrevista, Mayor ¢z al. (1993) aconseja el uso de las respuestas abiertas en
una primera fase exploratoria. Este tipo de preguntas hace menos manifiesto qué esperan los
entrevistadores que se responda. Después de esta fase, sugiere continuar con respuestas estructuradas ya
que plantean menores demandas en la habilidad verbal de los sujetos. Las preguntas permitian explorar las
categorfas establecidas en el cuestionario: concepciones de los alumnos acerca de la radiologfa;
procedimientos cognitivos en referencia a los componentes conceptual y procedimental.

Las entrevistas fueron grabadas en video, al tiempo que se realizé un registro escrito de las respuestas
de los estudiantes. Estas se desarrollaron en la sala de radiologia donde se encontraban el entrevistador, el
estudiante y quien lo filmaba. En ese momento, se informé a los estudiantes que se les iba a hacer
preguntas referidas a sus practicas de estudio de Radiologia. La duracion de cada entrevista fue de
aproximadamente una hora.

Con respecto a la observacion durante la ejecucion de la tarea, se elabord un protocolo de observacion
considerando distintas situaciones de aprendizaje para cada estrategia, valorando cada una como: no
aplicable, aplicable, incorrecto o correcto varios métodos que no compartan las mismas fuentes de error,
por ejemplo, respuestas a una entrevista y evaluacion de la ejecucion en la tarea.

Los comentarios de los alumnos registrados en la observacion durante la ejecuciéon en la tarea se
revalidaron con las respuestas a la entrevista, segin recomienda Mateos (2001) sobre el empleo de varios
métodos que no compartan las mismas fuentes de error, por ejemplo, respuestas a una entrevista y
evaluacion de la ejecucién en la tarea. Los datos de la ejecucion pueden corroborar o no lo manifestado
verbalmente y dar una idea tanto del conocimiento (conocimiento conceptual o declarativo) como de la
practica de la estrategia que tiene la persona (conocimiento procedimental). Se mostrd, descriptivamente,
la importancia de cada una de las estrategias y se incluyeron los relatos de los estudiantes.

Para la observaciéon durante la ejecucion de la tarea, se seleccioné una radiografia de térax de un
canino, en proyeccion lateral, siguiendo a Leitz ef al. (1993), quienes consideran que la radiografia simple
de térax permite hacer aproximaciones para el diagnéstico de alteraciones de pleura-pulmonares y
cardfacos. Con ella se puede llegar al diagndstico hasta en el 90% de los casos, puesto que el pulmén es
considerado la ventana radiol6gica del organismo.

Se mostr6 una placa radiografica de térax de un canino, con proyeccién de frente y perfil, donde se
observaban todas las estructuras del térax normal. Las estructuras toracicas se categorizaron segin lo
descripto por Wheeler (1998).Solicitamos al alumno la lectura de la radiografia, luego le pedimos que
describa los pasos o el camino que sigue al estudiar, resaltando qué es lo que realizé en la fase de estudio
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de la lectura de la radiograffa. Las estrategias cognitivas con sus componentes conceptual y procedimental
se utilizaron como categorias.

Asi, mediante el empleo de cuestionario, la entrevista, sumado a los informes obtenidos en observacion
de tareas de lectura de la imagen radiografica, nos permitié validar nuestra metodologia, identificar y
conocer aspectos cognitivos, conceptuales y procedimentales de este grupo de alumnos.

Aspectos teodricos que resignifican los procesos de lectura de la imagen radiolégica

La psicologia cognitiva del aprendizaje nos sefiala que decir y hacer son dos formas distintas de ver el
mundo y de actuar sobre ¢él, son dos tipos de conocimientos diferentes; Anderson (1983) distingue entre
conocimiento declarativo, o saber decit, y conocimiento procedimental, o saber hacer (citado en Pozo y Postigo,
2000). El conocimiento declarativo es verbalizable, puede adquirirse por exposicién verbal y suele ser
consciente. En cambio, el conocimiento procedimental no siempre se puede verbalizar, se adquiere mejor
port la acciéon y es dificil de evaluar.

Como marco conceptual, no podemos encontrar una postura unanime en la literatura para definir las
estrategias de aprendizaje; 1a mayoria de los autores, como lo sefiala Mateos (2001):

..atribuyen a las estrategias las siguientes propiedades:1) son procedimientos o secuencias integradas
de accién 2) que constituyen planes de accidén 3) que el sujeto selecciona entre diversas alternativas 4)
con el fin de conseguir una meta fijada de aprendizaje (44).

No obstante, las posiciones con respecto al papel que desempefian el control y la reflexién conscientes
son diversas (Martf,1999). Para autores como Pozo (1990) y Monereo, Castell, Clariana, Palma y Pérez
(1994), las estrategias implican un proceso de toma de decisiones deliberado y consciente que se aplican de
modo controlado, diferenciandose de la clase de procedimientos que constituyen las técnicas, habilidades
o destrezas, cuya ejecucion se realiza de un modo rutinario y automatico, o sea sin una planificacién ni
control conscientes.

Pozo (1996) no se ocupa tanto de diferenciar qué procedimientos son considerados técnicas y cuales
estrategias, sino que se ocupa de diferenciar cuando un mismo procedimiento se usa de un modo técnico y
cuando de un modo estratégico, ya que ambas formas de usar el conocimiento estan ligadas tanto en el
aprendizaje como en la ensefianza. Monereo y Castell6 (1997) justifican el uso de una estrategia cuando no
se sabe qué hacer, o sea, cuando nos enfrentamos a situaciones que tienen distintos grados de
incertidumbre.

La adquisiciéon del conocimiento estratégico requiere una comprensiéon de los aspectos declarativos,
procedimentales y condicionales de las estrategias. Los alumnos tienen que aprender cudl es el curso de
accién alternativo para realizar la tarea, cémo se aplica y las condiciones bajo las cuales las diferentes
estrategias resultan mas efectivas (Mateos, 2001).

Segun refiere dicha autora, “usar una estrategia de aprendizaje en forma efectiva, implica la interaccién
de aspectos cognitivos, metacognitivos y motivacionales” (Mateos, 2001:47).En esta instancia, segin ya
indicamos, nos referiremos a los aspectos cognitivos.

Propuestas de estrategias de aprendizaje desde la psicologia cognitiva

A través de la revision bibliografica dentro de la Psicologia Cognitiva, se percibe que los
procedimientos de aprendizaje han sido clasificados en dos criterios diferentes: uno, segun el tipo de
aprendizaje implicado y mas centrado en la forma que aprende el alumno; otro, basado en la funcién del
aprendizaje realizado. Asi algunos autores han diferenciado entre estrategias para retener, comprender y
comunicar informacién (Alonso Tapia, 1991), o entre procedimientos para observar, ordenar, representar,
retener, interpretar, transferir y evaluar (Monereo ¢ a/., 1994),mientras que Pozo y Postigo (2000) en un
grado de diferenciacién intermedio distinguen cinco tipos de procedimientos segin sea su funcién:
adquirir, interpretar, analizar, comprender o comunicar la informacién.

Recurrimos a Pozo y Postigo (1993), y optamos por una clasificacién funcional de los procedimientos
(citado en Pozo y Postigo, 2000), ya que nos permite un analisis de los procedimientos implicados en el
aprendizaje. De hecho, los cinco tipos de procedimientos se corresponden con las cinco etapas en el
procesamiento de la informacién durante el aprendizaje.
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Esta forma de entendetlo presenta una constituciéon compleja en la que pueden identificarse diferentes
componentes; segun dicha clasificacion, el alumno:

a)  Adguiere o incorpora nueva informacién, la utiliza para agregar datos nuevos o afadir
conocimientos a los ya existentes. Son todas aquellas acciones dirigidas a la observacion, seleccion, biisqueda y
repaso.

En cuanto a la observacidn los alumnos deben aprender a mirar, lejos de ser un procedimiento tan simple
como aparenta, la observaciéon posee un alto componente conceptual, mediado por categorias y criterios
de observacions. Toda observacion requiere, aunque sea de modo implicito, una seleccidn de informacion. A veces
ésta seleccion puede ser insuficiente y los alumnos deben realizar previamente la brsqueda en distintas
fuentes para conservarla y repasar la informacién cuando la necesiten.

b) En muchos casos, una vez adquirida esa informacion, para aprender sobre ella, es necesario
interpretarla, es decir, traducirla a un cédigo o lenguaje con el cual el alumno esté mas familiarizado. Se
deben considerarlas acciones de decodificacion, aplicacion de modelos y nso de analogias y metdaforas.

La decodificacion implica que una informacién recibida en un determinado formato o cédigo (verbal,
numérico, analégico)se traduzca a un codigo distinto del original (intercédigo) o bien se la mantenga
dentro de su cédigo original (intracédigo).

Otras acciones para dar significado al aprendizaje consisten en la aplicacion de modelos para interpretar
situaciones y en el uso de analogias y metdforas; estas son acciones que requieren que el alumno conozca
cuando son significativas para la interpretacion.

¢) Con frecuencia, deberd analizaresa informacion extrayendo consecuencias que no estan presentes,
mediante inferencias, andlisis o investigacion. la informacién es analizada y se realizan inferencias o
razonamientos, extrayendo conclusiones, que no estan explicitas, pero que de algin modo derivan de ella.

d) Comprender toda la informacién asi obtenida, es decir, relacionarla entre si y con otros
conocimientos previos para que sea significativo, mediante comprension, relaciones conceptuales y organizacion
conceptual.

Aunque la capacidad de comprension y organizacion depende de los conocimientos conceptuales, los
alumnos deben comenzar a darse cuenta de cuando no se comprende, lo cual requiere de estrategias que
permitan indagar y preguntar a esos conocimientos.

El significado de una informacién depende de las relaciones conceptuales que se pueden establecer entre
esa informacién y los conocimientos previos. Por lo tanto, cuanto mas se favorezcan las relaciones
conceptuales, més se facilitard el aprendizaje significativo.

e) Finalmente, el conocimiento se comunica, representado en lenguajes explicitos, mediante la expresion
oral o escrita, o por medio de dibujos, graficos o imagenes.

Para comunicar algo, no son necesarios procedimientos especificos relacionados con la forma en que
se comunica, basta con saber lo que se quiere decir o escribir. Ciertas estrategias de comunicacion escrita
ayudarfan en el aprendizaje a que los alumnos usen mejor los conocimientos adquiridos. Los dibujos,
graficos e imagenes tienen valor no solo durante la comprensién, como ocurre durante la interpretacion,
sino también como medio de comunicacién; el alumno puede aprender a representar graficamente lo que
sabe.

Obviamente, esto no implica que toda actividad de aprendizaje exija aplicar los cinco tipos de
procedimientos ni en el mismo orden secuencial. Como sefialan Pozo y Postigo (2000):

..en muchos casos estos procedimientos estin conectados entre si de forma compleja, existiendo un
continuo ir y venir entre ellos. Se trata de una secuencia légica, de un criterio teérico que puede ser 1til
para comprender mejor los procedimientos que deben adquirir los alumnos para ser capaces de
“aprender a aprender” (54).

5El “ver” es considerado como una capacidad innata; en cambio “mirar” es una habilidad, un potencial del individuo que ha
aprendido. El “ver” se convierte en mirar, la capacidad pasa a ser una habilidad cuando el alumno ha aprendido distintos
procedimientos para utilizar y desarrollar la capacidad (Monereo y Castell6, 1997).
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Uso de estrategias cognitivas en el aprendizaje de la lectura de la imagen radiografica: el lugar de
los alumnos

Las respuestas de los items valorados a través de las frecuencias nunca, a veces, siempre se presentan en
forma de tablas, con el objetivo de ofrecer un panorama general de las respuestast. Luego, se completa la
presentacion de las tablas a través de un analisis cualitativo en el cual se retoman aspectos de la teorfa.

Estrategias para adquirir informacion

En el cuestionatio, el uso de esta estrategia es mencionada por todos los estudiantes. En las
observaciones realizadas y en las situaciones incluidas durante la entrevista también se evidencia dicha
estrategia.

En la siguiente tabla podemos visualizar las frecuencias encontradas:

-— Frecusncia = 1\2.1:1:1211: 1:-11; Total
anaca 1 2 3
Observacion aveces 9 3 14 26
Hempe 10 17 4 31
2.6
Seleccicn et
aveces
siempre 20 20
21 2.2 214 215
Busgueda v anaca 10 1 1
repaso aveces 5 10 9 24
emnLE 15 20 10 43

Tabla 1- Distribmeion de frecnencias en estrategmas de adgmisicson

En el cuestionario, al momento de iniciar la lectura de la imagen radiografica, los alumnos prefieren
conocer los antecedentes clinicos y otros eximenes complementarios del paciente. También optan por leer
la imagen realizando un examen por area o regién antes que por érgano. En esta instancia, los estudiantes
consideran que los conceptos de anatomia y fisiologiason necesarios en esta tarea en particular.

Cuando se propone la evaluacién de la radiograffa” ubicada en el negatoscopio, los estudiantes
coinciden en los aspectos de datos de identificacién del paciente, proyeccién radiografica y region
anatomica. Sin embargo, al nombrar cada estructura anatomica, el reconocimiento anatémico es
incompleto, excepto en dos estudiantes (E2, E10)® que detallan todas las estructuras.

Esta situacion secondice con lo observado durante la tarea. Los alumnos son minuciosos en la
colocacién de la radiografia en el negatoscopio, buscan datos de identificaciéon del paciente, posicion del
animal, regién anatémica; nuevamente,el reconocimiento anatémico no es exhaustivo en todos los
estudiantes.

Cuando, en la entrevista, se les pregunta sQuéhacésal leer nna placa radiogrdfica? Escuchamos respuestas
como:

E2: primero hay que aprender a mirar. Como dice el profe, primero ver el bosque y después el arbol.
E 17: ver bien todo, llamando las cosas por su nombre... al pan, pan y a repasar anatomia.

E 2: antes que nada agudizar la vista, no es sélo mirar, tengo que poder nombrar lo que veo en la
radiografia.

E 11:la observo y digo lo que veo.

E10: primero coloco placa en posicion, luego observo y describo lo que veo.

E13: tratar de ver, ubicando los huesos.

Entrevistador: ¢S6lo huesos?

E13: no, también érganos, pero las primeras estructuras que veo son los huesos y hay que recordar los
nombres.

¢ En la columna de los items aparece el nimero de estos correspondientes al cuestionario. Bajo los items, estan las frecuencias
absolutas de aparicién, obtenidas en cada uno de ellos.

7 Se presenta a los alumnos una placa radiografica de térax en proyeccion frente y perfil.

8 E1 al E20 identifican los alumnos entrevistados.
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E19: primero busco lo anormal. No, en realidad, buscolo normal y repaso con la anatomfa.

Esta estrategia de adquisicion es usada por todos los estudiantes como procedimiento orientado a
aprender a mirar. La capacidad de ver pasa a ser una habilidad de mirar cuando el alumno ha aprendido
distintos procedimientos para utilizar y desarrollar la capacidad. La observacién dista mucho de ser un
procedimiento tan simple como parece, pues posee un alto componente conceptual, mediado por
categorias y criterios para hacerlo. Toda observacion requiere la seleccién de informacion.

Cuando los alumnos reconocen su dificultad para lograr la estrategia de adquisicion, busquedas de
contenido conceptual en distintas fuentes, prefieren buscar relaciones con la lectura de textos y menos con
las anotaciones de clase.

Estrategias para interpretar informacion

Esta estrategiaes mencionada por todos los estudiantes y también es percibida en la observacion
durante la tarea y en la entrevista.

Los resultados del cuestionario, respecto de las estrategias de interpretacién se pueden apreciar abajo:

Acciones Frecuencia SUwoRE o Ao
2.7 212
nunca
Decodificacion a veces 4 15 19
siempre 16 5 21
2.18
Aplicacion de nunca 4 4
modelos a veces 12 12
siempre 4 4

Tabla 2- Distribucion de frecuencias en estrategias de interpretacion

Una vez adquirida la informacién, para aprender sobre ella es necesatio inferpretaria,es decir, traducirla,
en este caso,de un formato grafico a un formato verbal, tal como los alumnos lo manifiestan cuando se les
pide detallar los pasos que realizan para leer una placa radiografica:

E11: después de observar, trato de identificar primero las imagenes mas faciles para mi y paso a las
mas complicadas, siempre trato de relacionar.

Entrevistador: ¢Con qué relacionas?

E11: busco relacionar lo que veo de las fotos con lo que leo en el libro.

E1: después trato de decir con palabras lo que la radiografia me dice, tengo que saber qué es lo que
busco, para poder encontrarlo.

En el subitem 2.7 se solicita nombrar las estructuras anatomicas radiolicidas y radiopacas de la
radiografia. Los estudiantes diferencian los términos en cuanto a radiolucidez-radiopacidad, pero no
nombran la totalidad de estructuras anatémicas. En las situaciones incluidas durante la entrevista, las
estructuras anatémicas tampoco son nombradas;encontramos que algunos alumnos confunden
términoscomo radiolucidez o radiopacidad para establecer las relaciones con lo que ven y lo que expresan
verbalmente. Manifiestan la aplicacion de algin modelo para interpretar situaciones, el uso de analogfas y
metaforas durante varios momentos de la entrevista,como por ejemplo:

E13: después de visualizar hay que acordarse cémo vemos lo radiolicido y como lo radiopaco, porque
yo empiezo primero por lo blanco, o sea lo radiolicido, no, lo radiopaco, lo blanco que son los huesos
los nombro y sigo con lo otro.

Entrevistador: te confunden los términos radiolicido y radiopaco, ¢Coémo haces para aprenderlo?

E13: si al principio, pero me lo aprendi pensando que es exactamente al revés.

Entrevistador: al revés ;Como?

E13: si pienso que es blanco no es porque tenga mas luz, todo lo contrario, es radiopaco.
Entrevistador: ¢Por qué sucede asi?

E13: si pienso que es negro, digo radioltcido.

Sin embargo, nuestro entrevistado no da una explicacién, no hace un buen uso de su analogia para dar
significado al aprendizaje, la repite pero no puede manifestar por qué se visualiza de ese modo, tanto es asi
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que durante la observacién de su tarea se refiere a estos términos manifestando menos negro, es grisdceo,
entonces comparo con lo blanco de las vértebras tordcicas.

Estrategias para analizar informacion
El uso de estas estrategias es mencionado por la mayoria de los estudiantes durante el cuestionario, tal

como se ve en la tabla 3; sin embargo, esto no se correlaciona con las situaciones incluidas durante la

entrevista y durante la observacion de la tarea.

: ; Nimero item | Total
Acciones Frecuencia -
2.9 2.16
nunca 2 2 4
Inferencias a veces 16 15 31
siempre 2 3 5
2.8
" nunca
Analals a veces 19 19
siempre 1 1

Tabla 3- Distribucion de frecuencias en estrategias de analisis

Un alumno, en el cuestionatio, manifestd que siempre buscaba inferir de la radiograffa la anatomia y lo
patolégico que aparecia, para explicar los signos del animal. Sin embargo, durante la entrevista, el mismo
estudiante manifestaba:E17: %o s¢ gue esta ahi (sefialando la radiografia) /o reconozco por anatomia, sélo sé lo
normal. ;Hay algo que es patoldgico? A mi no me venga a pedir eso, porque me tendria que poner una radiografia normal”.

Al indagar sobre el uso de procedimientos para analizar la informacién,los estudiantes tienen el
conocimiento conceptual, pero al estar frente a la radiografia carecen del conocimiento procedimental, si

deben realizar razonamientos para extraer conclusiones.

Estrategias para comprender informacion
Esta estrategia depende de las relaciones conceptuales que se pueden establecer entre la informacién y
los conocimientos previos. En el cuestionario, solo la mitad de los estudiantes manifiesta poder «

vecesrelacionar y organizar los conceptos.

MNumero
Acciones Frecuencia item Fotal
217
nunca 7 7
Comprension a veces 11 11
siempre 2 2
2.10
Relaciones nunca 10 10
conceptuales a veces 10 10
siempre
27
Organizacion nunca
conceptual a veces 18 18
siempre 2 2

Tabla 4- Distrbucion de frecuencias en estrategias de comprension

Ocurre algo similar al uso de la estrategia anterior, la mayorfa de los estudiantes la menciona a veceslo
que hay que hacer; sin embargo, aparece en pocos momentos de la entrevista y solo un estudiante lo
manifiesta en el transcurso de la observacién durante la tarea. Esta situacion es de esperar si consideramos
respuestas como:E13: “de gue estd enfermo este animal, no lo sé; patologia solo hice patologia general”.

Aunque la capacidad de comprensién depende de los conocimientos conceptuales, los alumnos deben
comenzar a darse cuenta de cuando no se comprende, lo cual requiere de estrategias que permitan indagar
y preguntar a esos conocimientos, tal como expresan en la entrevistaEl: “s7 aprendi anatomia, lo normal.
Cuando veo lo raro (refiriéndose a patoldgico) e doy cuenta,hago un esfuerzo, pregunto los signos clinicos y te puedo dar
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una pista”. Este alumno durante la observacién intentaba mencionar patologfas, pero es sélo un esbozo de
este procedimiento. Esto evidencia que esta estrategia es poco utilizada por los alumnos.

Estrategias para comunicar la informacion

Finalmente, el conocimiento se comunica mediante la expresion oral. Solo dos estudiantes mencionan
el uso de dibujos para organizar el material grafico, otros justifican que no lo usan,ya que se reconocen
como malos para dibujar; pero al momento de comunicarlo de manera oral, la mayoria revela no contar con

esta habilidad.

Numero
3 i ; Total
Acciones Frecuencia item
2.11
E i 1 nunca 11 11
xpresion ora = 9 )
o escrita -
siempre
2.19
Expresion nunca 14 14
grifica a veces 1 1
siempre 1 1

Tabla 5- Distribucion de frecuencias en estrategias de comunicacion

Como puede apreciarse, pareciera que los alumnos optan por usar estrategias para adquirir e interpretar
informacién grafica antes que estrategias para analizar, comprender y comunicar, que son escasamente utilizadas.

Podrfamos considerar que los alumnos en general, se inclinan por usar estrategias para adguirir e
interpretar, en sus dos componentes: conocimiento conceptual y procedimental antes que utilizar estrategias
para analizar, las cuales les permitirfan desarrollar,principalmente, el conocimiento conceptual, pero escaso
conocimiento procedimental. Emplean poco la estrategia para la comprensiéon y no recurren a la de
comunicacion.

Conclusiones

Nuestra pregunta de investigaciénhacia referencia a las estrategias cognitivas de aprendizaje empleadas
por el grupo de estudiantes evaluadoal leer la imagen radiografica.Como ha sido sefialado, el uso de
estrategias tiene implicancias en los aprendizajes que deben construir los alumnos en la universidad.

En primer lugar, este grupo de estudiantes tiende a utilizar estrategias para adquirir e interpretar
informacién, en tanto que es escaso el uso de estrategias para analizar y comprender y las de comunicacién
son nulas. El grupo sabe lo que hay que hacer puesto que posee el conocimiento declarativo o conceptual de
las acciones que hay que realizar, pero no sabe hacerlo. O sea, el estudiante no pone en marcha las secuencias
de acciones. Tal situacién podria considerarse como desfavorable, puesestas son las estrategias para
analizar, comprender y comunicar, las que permiten procesamientos mas profundos de la lectura de la
imagen radiografica, tal como lo plantea Pozo y Postigo (2000). Las estrategias de adquirir e interpretar
informacién son consideradas por los radidlogos como uno de los aspectos mas importante de la
interpretacién de imagenes.El viejo adagio: “mas lesiones pasan inadvertidaspor no mirarque por no
saber” es més cierto en Radiologia que en ningin otro lado (Thall, 2001).

Se mostré que Radiologia es un ambitodelsaber que necesita de un constante ir y venit entre teotia y
practica. Es en la prictica aparentemente simple, como puede ser tomar una radiografia,donde se solicitan
conocimientos teéricos reflexionados y precisos. La exigencia de precision al captar la placa radiografica es
una caracterfstica necesaria para que la imagen radiografica tomada exprese los elementos con la mayor
definicion posible para complementar el diagnéstico médico. Es posible que esa necesidad de exactitud
sea un trazo que otorgue un matiz tecnicista al saber en Radiologfa, pues la teorfa queda frecuentemente
solapada con la practica.

Este trabajo traté sobre un tipo especifico de saber-hacer en Radiologfa: leer la imagen radiografica.
Para desarrollar ese saber, el alumno debi6 transitar caminos que no conocia, o sea, sin contar previamente
con los recursos necesarios para transitarlo.

En las voces de los alumnos, la construccion de conocimiento en la formacion del médico veterinatio
se ha mostrado mayormente sostenida en el aprendizaje de contenidos conceptuales tomados y
reproducidos tal cual son presentados por el docente en situacién de clase o en los materiales de estudio.A
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lasituaciénsentida por el alumno como compleja frente al gran cimulo de conocimientos que debe
aprender en poco tiempo, se suma el desconocimiento y la escasa familiaridad que el alumno ha tenido
con Radiologfa, hasta el momento de cursar Semiologfa, en tercer afio de su carrera. Un espectro de
términos de especialidad, de colores, formas, sombras, distintas tonalidades y contrastes de grises,
completamente nuevo se presenta al leer una imagen radiografica. No hay experiencias previas que puedan
haber aproximado al alumno a ese nuevo espectro.

Llama la atencién que los alumnos no estudien en grupo. El trabajo grupal es una instancia importante
para la discusién y el reconocimiento de diversas maneras de aprender, de diversas maneras de comunicar,
lo cual constituye una situacion que convendria favorecer, ya que dialogar entre pares ayuda no solo
aclarificar el material de estudio, sino también a hacer revisiones de su aprendizaje que posiblemente el
estudiante solo no podria obtener.

El estudio permitié visualizar de qué forma los docentes pueden ayudar a los alumnos a aprender a
aprenderla lectura de la informacion grafica, de ahi que sea necesaria una alfabetizacién grafica. Asimismo,se
develanposibles alternativas para una nueva mirada de la Radiologia y de la lectura de la imagen radiolégica
ypara posicionarnos como sujetos pedagogicos que histéricamente se han construido en el hablar no

pedagdgico.
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Resumen

El trabajo recupera petspectivas y conceptos de los nuevos estudios sobre cultura escrita para analizar
el acceso a la cultura escrita por parte de miembros del pueblo wichi en una misién anglicana de la
provincia de Salta, en el noroeste de Argentina, en la primera mitad del siglo XX. Interesa explorar el
potencial de estas herramientas tedricas que enfocan la lectura y la escritura como practicas sociales para
comprender las relaciones de poder en que la experiencia estd inmersa, el contexto, el espacio generador
de lectura y escritura, la disponibilidad y el acceso, las condiciones materiales y sociales que favorecieron
este ultimo y los valores sobre la lengua escrita de los sujetos involucrados. Asimismo, se considera el
concepto de apropiaciéon que resalta el papel activo de los sujetos. Dichas nociones permiten una
descripciéon més precisa del caso, a la vez que lo sitdan en una historia individual y colectiva. Proveen de
herramientas conceptuales para intentar comprender las vinculaciones entre las acciones y percepciones
respecto de la cultura escrita y los recotridos particulates de los sujetos. Contribuyen al reconocimiento de
otros contextos distintos de la escuela para aprender a leer y escribir.

El trabajo es parte de nuestras reflexiones tedricas y metodolégicas en el marco del proyecto: “Historia
de accesos y exclusiones a la cultura escrita en la Argentina. Concepciones, politicas y practicas. Entre la
colonia y el siglo XXI”.'La metodologia que utilizamos consiste en poner en didlogo los conceptos
tedricos enumerados con resultados de la investigacién sobre el acceso de los wichi a la cultura escrita en
Misién Chaquefia, Salta, durante la primera mitad del siglo XX.

Palabras clave: nuevos estudios sobre cultura escrita - practicas sociales- pueblos indigenas

Introduccion

El presente articulo se deriva de las investigaciones realizadas para el proyecto “Historia de accesos y
exclusiones a la cultura escrita en la Argentina. Concepciones, politicas y practicas. Entre la colonia y el
siglo XX1”. En esta ocasién ponemos en didlogo los conceptos tedricos de los nuevos estudios de cultura
escrita con resultados de nuestras investigaciones sobre el acceso de indigenaswichi a la cultura escrita en

! PICT-O 2011-0224-UNNE-FONCyT-ANPCyT, Res. 300/12. Equipo de investigacion interuniversitario: Universidad Nacional
del Nordeste- Universidad Nacional de Lujan, Directora: Teresa Laura Artieda, Co-directora: Roberta Paula Spregelburd.
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una misién anglicana de la provincia de Salta, en el noroeste de Argentina, durante la primera mitad del
siglo XX.2

Como se observa en las pdginas siguientes, en la investigaciéon privileglamos la entrevista en
profundidad para comprender el proceso de acceso a la cultura escrita en el seno de una familia indigena.?
Entrevistamos largamente a un miembro de esa familia sobre su infancia y sus primeros contactos con los
libros, la letra escrita, la lectura y la escritura.*LLo convocamos a describir situaciones con sus padres y
familiares mayores y el comportamiento de aquellos con la lectura y la escritura, especialmente del padre y
del tio quienesfueron emergiendo como figuras principales del relato.5

Para comprender la historia singular en el contexto sociohistérico en el que la misma
transcurre,indagamos acerca dela primera mision anglicana entre wichi del Chaco saltefio con vinculos con
la industria azucarera asentada en el Ingenio Ledesma de Jujuy (Mision Chaquefia fundada en 1914), la
escrituracién del idioma por los anglicanos a partir de su establecimiento en la zona, la traduccién
paulatina de la Biblia, la alfabetizacién bilingtie castellano-wichi de la infancia y de los adultos, la
formacién de una Iglesia nativa. El protagonista del relato, AZL, nacié en 1948 y vivié su infancia en
Misién Chaquefia en el seno de una familia cuyos miembros participaron de la cultura escrita en razén
deese escenario que dio origen a sus propias experiencias infantiles de acceso, experiencias tamizadas por
la visién del mundo, del lenguaje, de la experiencia vital, de su familia, ypor el tipo de vinculos con los
adultos significativos que hicieron de puente entre el nifio y los artefactos y practicas propias de la cultura
escrita.

El relato, una vez reconstruido desde la historia social de la lectura y la escritura en la Argentina y
puesto en contexto, esto es, vinculando la historia singular con las relaciones entre pueblos indigenas,
Estado, fracciones del capital y el proyecto anglicano de misionalizaciéon en la region, habilité el analisis
que se encara en el presente trabajo. Este consiste en captar situaciones o aspectos particulares del relato
para analizarlos con conceptos de las nuevas perspectivas de los estudios sobre cultura escrita,
provenientes principalmente de Kalman (2004 y 2009), Cragnolino (2009), Street (1993), Gumperz (1986,
1987), y aportes de historia de la cultura escrita de Hébrard (2007).

La exposicién principia con una breve caracterizacién del escenario sociohistérico en el que se
desarrollaron los eventos que analizamos, y se estructura en torno a las nociones que se consideraron
claves para el analisis propuesto.o

El contexto

La cultura escrita aparece entre familias wichi del Chaco centro-occidental en el periodo en el que las
sociedades indigenas se enfrentaban a nuevas condiciones coloniales caracterizadas por la pérdida de sus
territorios y la desestructuraciéon de sus sistemas de pensamiento y sus modos de producciéon y
reproduccién.” La introduccién de la cultura escrita en ese contexto vino de la mano de los anglicanos que
se establecieron en tierras cedidas por los duefios del Ingenio Ledesma, de capitales britanicos (Trinchero,

?Para una definicién de los nuevos estudios de cultura escrita, remitimos a Kalman, J. y Street, B. V. (Coord.). (2009). Lectura,
escritra y matemdlticas como practicas sociales. Didlogos con América Latina. México: Centro de Cooperacion Regional para la Educacion
de Adultos en América Latina y el Caribe (CREFAL)/SigloXXI editores.

3Hébrard (2007) sostiene que la complejidad de los procesos de ingreso a la cultura escrita y de las transformaciones consecuentes
entre los sujetos implicados, requiere de procedimientos distintos de los que emplean historiadores de la alfabetizaciéon que dan
cuenta de los procesos de la alfabetizacion a escala nacional o regional. Considera que la entrevista en la que se logra la
reconstruccion de historias singulares, “...es el medio mas adecuado para penetrar en el seno de las transformaciones profundas
de las maneras de vivir, de pensar y de sentir...” (Hébrard, 2007:50), relacionadas con el ingreso de la cultura escrita. En la
presente investigacioén la entrevista en profundidad se complementé con documentos de época y con investigaciones realizadas
por otros autores sobre la insercién de los anglicanos en Argentina, y también en la Araucanfa chilena. Remitimos a una breve
bibliografia al final de este trabajo.

“Nos hacemos eco de Hébrard (2007:52) cuando, aludiendo a los tiempos necesarios para las entrevistas en las que se busca la
reconstruccion de historias singulares, expresa que “la memoria exige cierto ejercicio antes de entregar los recuerdos mas ocultos”.
La traduccion es nuestra.

5Se realizaron tres entrevistas con una duracién total de seis horas aproximadamente. Fueron grabadas en su totalidad con
autorizacion del entrevistado y se las desgrabé para su procesamiento y analisis. Las entrevistas tuvieron lugar entre 2009, 2011 y
2013 en la ciudad de Resistencia, Chaco.

%Una exposicion extensa del caso en Artieda, T. (2012). Historias indigenas de acceso a la lectura y la escritura en tres ambitos,
religion, familia, escuela (1914-1960circa). En Cucuzza, H. y Spregelburd, R. (Dir.) Historia de la lectura en Argentina. Del catecismo
colonial a las nethooks estatales. (435-470). Buenos Aires: Editoras del Calderén.

7Chaco centro-occidental es la regién del norte de Argentina comprendida entre los rios Pilcomayo y Bermejo y forma parte de la
region sudamericana llamada el Gran Chaco. Comprende la zona este de la provincia de Salta y casi toda la provincia de Formosa.
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2000), donde para ese afio el 55% de la mano de obra era de origen chiriguano, wichi y qom (Teruel, 1999,
citado en Torres Fernindez, 2007/2008:142).8 En esas tierras en 1914 instalaron una misién (Mision
Chaquefia) en la que se congregaron familias wichi.

Los anglicanos se establecieron en un espacio caracterizado por relaciones interétnicas conflictivas. El
Estado nacional finalizaba la ocupacién militar de los Territorios de Chaco y Formosa (1884-1917). Los
criollos y fracciones del capital avanzaban en la ocupacién de las tierras y los conflictos entre criollos
ocupantes, ejército e indigenas continuaban aun luego de terminadas las campafias militares. Los religiosos
intervendrfan en la resoluciéon de la “cuestién indigena” con un modus operandi que relacionaba
evangelizacién, educacion y formacion para el trabajo para lograr sujetos disciplinados e incorporados
como mano de obra subsumida al capital a la vez que integrados a la comunidad religiosa anglicana y a la
sociedad nacional argentina (Torres Ferndndez, 2007,/2008:174).

Los primeros misioneros que fundaron Misién Chaquefia fueron Willfred B. Grubb y Richard J. Hunt,
este dltimo era lingtiista. En breve tiempo, la misién agrupé a unos cientos de familias wichis, se organizo
una granja comunitaria, se loteé el terreno para el cultivo en huerta, se levanté un almacén, un dispensario
y una farmacia (Totres Ferndndez, 2007/2008:149, 158).

La escrituracién del idioma y las practicas concomitantes fueron estrategia fundamental de este plan
misional que se proponia formar predicadores nativos, para lo cual el nifio “debia ser ensefiado a leer para
que se convierta en lo que nosotros deseamos que se convierta —estudiantes de la palabra de Dios”
(Panter, 1930,citado en Torres Ferndndez,2007/2008:157). De manera que los anglicanos aprendieron el
wichi, lo escrituraron y fueron traduciendo la Biblia al mismo tiempo que alfabetizaron en ese idioma y en
castellano, a nifios y a adultos, a mujeres y a varones. La traduccién de una parte del Nuevo Testamento al
wichi fue editada en 1919. De 1937 y 1940 respectivamente, data la primera ediciéon de un diccionario y de
una gramatica.!'’De manera congruente con este plan, la escuela estuvo entre los primeros edificios de las
misiones anglicanas.!! En los informes de los religiosos la necesidad de contar con algin lugar para
impartir ensefianza, la disponibilidad de utiles, la preocupacién por lograr la asistencia de los nifios y de los
adultos, son temas recurrentes.

Este es, sucintamente caracterizado, el contexto histérico entendido como “escenario social,
econémico y politico donde se lee y se escribe, y en el que ocurren los procesos que dan lugar a la
diseminacién y arraigo de la lengua escrita”(Kalman, 2004:29).Las practicas y espacios religiosos, asociados
con practicas y espacios politicos y econdémicos,fueron los factores que introdujeron la lengua escrita y su
diseminacién. HEs un escenario cuya configuraciéon pone de manifiesto que “las practicas de lectura y
escritura estan socialmente construidas, materialmente producidas y atravesadas por relaciones de poder
existentes en la sociedad” (Cragnolino, 2009:168). En el caso que exponemos el acceso de los wichi a la
cultura escrita estuvo inmerso en las relaciones de poder generadas por el proyecto evangelizador, en
posicionamientos de poder sobre quién decide las convenciones ortograficas para la escrituracion del
idioma, en la decisién sobre el texto principal de traduccion y lectura, en el qué se lee y para qué.

8“La Esperanza” se fundé en 1845 en Jujuy y formé parte de una produccion de tipo fabril que comenzoé en la regién noroeste de
Argentina en la década de 1840. Desde 1895 fue propiedad exclusiva de los hermanos Leach (Trinchero, 2000: 153-154).

“Esta era una concepcion que signé los origenes del protestantismo en Europa y que asociaba la generalizacion de la lectura con la
difusién de los textos biblicos. Al mismo tiempo, desde la conquista europea entre los pueblos indigenas de este continente, las
distintas 6rdenes religiosas buscaron la escrituracion de los idiomas nativos en pos de la evangelizacion. Melia (1998: 25) lo explica
de esta manera: “...la escritura asegura otra tarea misionera. Mediante ella se facilita la fijacién de textos de otra cultura que tiene
en la escritura su principal fundamento cultural. Existe un Libro, en el cual esta la Palabra. Todas las lenguas tienen el derecho y la
obligacién de tener ese Libro en las propias palabras de sus propias lenguas. Esta situaciéon que pudiera parecer un tanto
anecdoética alcanzé en América Latina tal amplitud que ningin estudio que trate del paso de la oralidad a la escritura puede
minimizar sus efectos y sus alcances. En los tiempos coloniales, los catecismos, y en tiempos modernos, la traduccién de la Biblia,
han actuado decisivamente a lo largo de todo el proceso escritural. Una lengua en busca de escritura se ha confundido en un solo
movimiento con un pueblo destinado a la conversion religiosa.”

WHunt, R. J. (1937) Mataco-English and English-Mataco dictionary, with grammatical notes; Hunt, R. J. (1940) Mataco grammar(citado en
Pagés Larraya, 1982).

Hacemos referencia a la linea de misiones que estableci6 la orden anglicana entre wichi y qom de las provincias de Salta y de
Formosa a partir de Mision Chaquefia. Las creaciones posteriores fueron San Andrés (Territorio de Formosa, 1926), Sombrero
Negro/El Toba (Territorio de Formosa, 1930), San Patricio (Chaco saltefio, 1934), Pozo Yacaré (Territorio de Formosa, 1930),
Santa Marfa (Chaco saltefio, 1940), Mision La Paz (Chaco saltefio, 1944) (Trinchero, 2000: 181; Gordillo, 2005: 78).
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La trayectoria paterna

SZK (1914-1989), el padre de AZL, sabia leer y escribir. Ingres6 de nifio a la misién con su madre y
hermanos y habria sido alfabetizado por los anglicanos. Era parte de la primera generacién de la familia de
LAZ, por la linea paterna, que entraba en la cultura escrita.SZK ejecutaba piano, violin, guitarra y trompa
y tenfa familiaridad con la lectura de partituras. Eraebanista, carpintero, mecanico y chofer, y lefa manuales
de mecanica automotriz, algunos de los cuales tenfan instrucciones en inglés. Hizo el servicio militar y alli
se desempefié como auxiliar de enfermeria, intervino en la banda de musicay manejaba vehiculos. Los
anglicanos le ensefiaron los distintos oficios.

Es verdad que los gringos son los primeros que les ensefiaron las letras y otras cosas.Mi papa era
mecanico, era musico, era soldador y aprendié junto con los gringos. Los primeros letrados indigenas
wichi eran los que salfan de la iglesia anglicana, no de la catélica ni de los pentecostales ni de otro lado,
ni siquiera de las escuelas del estado sino que nuestros letrados salieron producto de la ensefianza de
esta gente.Bien o mal pero asf fue.

SZK formé parte del grupo de revisores del Nuevo Testamento. Los revisores eran personas con un
dominio destacado del propio idioma que debian examinar la traduccién de los misioneros, corregir o
proponer mejores expresiones, es decir, realizar procesos de exégesis del texto sagrado. Quien testimonia
lo recuerda realizando esa tarea con frecuencia en el ambiente familiar. Reconstruye escenas de su nifiez en
las que el padre lefa, estudiaba, escribia y comentaba con la madre sobre los significados y la pertinencia de
las traducciones. También evoca las mismas tareas en reuniones de su padre con otros revisores.

AZL lo recuerda munido de la Biblia y su cuaderno de notas, emprendiendo visitas a otras
comunidades. También lo evoca como el jefe de la primera organizacion intertribal de parcialidades wichi
asentadas en la provincia de Salta. En sus desplazamientos siempre cargaba, ademas de la Biblia y el
cuaderno, lapices, recortes de peridédicos, pedazos de libros viejos que encontraba (“‘era muy caro comprar
libros”), numeros de la revista O Crugeiro en espafiol, diarios locales, la historieta Mafalda. “Era una bolsa
grande, de las que se usaban para transportar pescado, que aumentaba de tamafio a medida que se
llenaba”, nos dice AZL.

Este retrato nos permite pensar desde una escala micro en el acceso a la lectura y la escritura de
familias wichi, asf como en la variedad y complejidad de situaciones comunicativas involucradas, asociadas
conlas transformaciones estructurales y simbolicas que vivieron los wichi del Chaco centro-occidental
durante la primera mitad del siglo XX. Es una historia individual que se comprende en tanto pueda
enmarcarse dentro de la historia de este grupo étnico. En la vida de SZK, el espacio misional configur6
oportunidades objetivas para acceder a la cultura escrita habilitando recursos y practicas para su
apropiacion. El dominio del uso de la lengua escrita habilité la oportunidad de participar en una actividad
culturalmente valorada y socialmente distintiva como podtia ser laintegracion en redes de revisores del
texto biblico. Asimismo, habria ayudado a su desempefio en organizaciones de representacion étnica que
suponen, entre otros, el manejo de recursos comunicativos en ambitos estatales y politicos diversos.
Siguiendo a Cragnolino en el analisis precedente, también agregamos que la historia de SZK nos sugiere
un sujeto activo que fue configurando una trayectoria particular dentro de un campo de opciones
socialmente producidas (Cragnolino, 2009:166), y que sus experiencias con la cultura escrita incidieron en
la presencia de condiciones objetivas, materiales y sociales, para el acceso de miembros de su propia
familia a dicha cultura.

SZK no es un caso unico, lo que se infiere de la mencién hecha de otros revisores. Podemos citar a JT
(1947-2008), wichi que nacié en Misién San Andrés (Formosa), de la misma orden anglicana,quien
también tuvo una trayectoria equivalente al menos en lo referente a posiciones diferenciadas en
comunidades wichi de Formosa y Salta.'? Fueron posiciones asociadas a su ejercicio de practicas de lectura
y escritura. Alfabetizado en la misién mencionada por estos religiosos, estudi6 Teologia en Mision

2I.a mencién de ambos revisores tiene el propésito de mostrar que el caso en estudio no es una excepcién sino que es
manifestacion especifica de la estrategia misional anglicana en el norte de Argentina. Abordamos el acceso de SZK y su familia a la
cultura escrita porque vivieron en la primera de las misiones anglicanas creadas en esa region, Mision Chaquefia, segun se presentd
antes. La trayectoria de su hijo, quien vivié su primera infancia en Misién Chaquefia, da cuenta de relaciones singulares con la
cultura escrita (como el hecho de ser escritor asi como sus reflexiones respecto del valor de la lectura y la escritura que nos
habilitan comprensiones sostenidas en la perspectiva conceptual que presentamos). JT nacié en Misién San Andrés, creada
posteriormente (1926) en Formosa. De manera que el caso que estudiamos, ademads, nos permite acceder a la mision anglicana
cabecera de sus siguientes creaciones y a las etapas mas tempranas de la insercién de esta orden en la region.
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Chaquefla, predicaba entre sus pares, ensefi6 en la escuela primaria de la Misién San Andrés y desde 1994
participé de un proyecto de traduccion de capitulos de la Biblia financiado por la Iglesia Luterana, con la
intervencién de un lingiiista inglés. Como con SZK es también su hijo, ET, quien da testimonio de esta
historia enraizada en la historia colectiva de parcialidades wichi del norte argentino.!?

La familia wichi como espacio generador de lectura y escritura

En algunas partes de Europa y Nueva Inglaterra la instruccion religiosa se dio en el seno familiar,
haciendo del hogar lo que Zboray llama un espacio generador de lectura y escritura, un contexto donde se
aprende a leer y escribir (KKalman, 2004: 29).

Con las diferencias del caso, porque no podemos afirmar que en este hogar se trat de la instruccion
religiosa en sentido estricto, del relato de AZL se infiere que el espacio familiar fue el contexto en el que
cuando nifio se inici6 en la alfabetizacion.!*El hecho de estar mucho tiempo en la casa por ser el menor de
los hermanos lo hacfa participe de distintas situaciones, entre las cuales estinlas referidas a la
interpretacién del texto biblico: “como yo era el més chico y estaba siempre ahi, conmigo comentaba”.

Kalman (2004:26) diferencia entre disponibilidad y acceso a la cultura escrita. Para la autora

...disponibilidad denota la presencia fisica de los materiales impresos y la infraestructura para su
distribucion [...], mientras que aceso se refiere a las oportunidades para participar en eventos de lengua
escrita, situaciones en las cuales el sujeto se posiciona vis-a-vis con otros lectores y escritores, asi como
a las oportunidades y las modalidades para aprender a leer y a escribir.

Afirma que la disponibilidad de materiales no asegura el acceso, es decir,”...las opciones interpretativas
de los textos, las formas diversas de apropiacién de la lengua escrita y las relaciones sociales que surgen
alrededor y como parte de la cultura escrita” (Kalman (2004:20).

En la casa de AZL la disponibilidad y el accesoestaban presentes. Habfa diversos materiales de lectura y
escritura a la vez que ocurria una variedad de situaciones que fomentaban y animaban el aprendizaje y el
desarrollo de la lengua escrita. Habia biblias, himnario, libros de la escuela, una enciclopedia ydiccionarios
de diferentes tamafios porque el padre “querfa entender bien la palabra en espafiol para poder dar el
significado propio en wichi”. Enumeramos antes los periédicos, los pedazos de libros viejos, partituras,
ademas de documentos de la familia. Segun la importancia que se les asignaba, o el uso colectivo o
personal, estos materiales estaban a disposicién en un estante o en bolsas, yikas, del padre o de la madre.

Layika surge de manera reiterada en el relato. Consiste en una bolsa tipica del pueblo wichi que las
mujeres originalmente tejian en fibra de caraguata para los hombres y los jovenes de la familia, que servia
para cargar y preservar distintos elementos (alimentos, peces recién sacados del agua, armas, objetos
ceremoniales, etcétera). Los usos de la cultura escrita flexibilizaron su funcién de preservaciéon de nuevos
objetos culturales que convivirian con los tradicionales.

El nifio recuerda al padre escribiendo “con linda letra”, “con mano de artista”, en el cuaderno de notas
o en los margenes del texto biblico con el lapiz y en ocasiones con el lapicero que “ensopaba” en el
tintero; también dibujando con la pluma de ganso,mostrando a sus hijos esa actividad que, les decfa,“era
como un arte”.

El inicio en la lectura y la escritura transcurrfa en un ambiente de profunda valoracién del idioma
propio, y se vefa favorecido por un importante entorno amoroso. LAZ evoca la Biblia en wich{ como el
primer libro con el que tomé contacto con la “magia” de la lectura:

Uno estaba aprendiendo a leer palabras en wichi. Eso ya me entraba como una carga eléctrica. Me
daba cuenta de que esas cosas (esos signos) uno las puede hablar también, podia entender esas cositas
que estaban frente de uno. Y como estaban en idioma y podia entender, eso era lo que me gustaba
porque causaba algo dentro tuyo.

Su tio, MZ, hermano menor del padre, también habia sido alfabetizado por los anglicanos y tenfa la
misma costumbre de llevar periédicos o la Biblia en su yika. Controlaba los cuadernos escolares de AZL,

BIndymedia Argentina. (2008). “Los caminos de un pastor wichi”. Recuperado de
http://argentina.indymedia.org/news/2008/07/617481.php.

14Si bien en este trabajo nos circunscribimos a AZL y a la alfabetizacién de varones de la familia, las hermanas también
aprendieron en el seno familiar de la mano del padre (Artieda, 2012).
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le enseflaba a escribir en castellano, lo ayudaba en las tareas escolares, “queria que tuviera buena letra, que
pronunciara bien las palabras”.
AZL recuerda que, a medida que crecifa, él mismo lefa de noche, por placer:

Yo lefa hasta con la luz del fuego, a la noche o con la luz de la luna, Superman, Tarzan o el Llanero
Solitario y otros libros que eran con dibujos, con colores. Recién salian esos colores y a mi me
gustaban. Tenfa varios amigos con los que intercambiaba esas revistas o después novelitas pequefias,
Huckleberry Finn, Tom Saywer, La Cabafia del Tio Tom. Alguien me dijo que me acostumbrara a leer
libros, ya no revistas. A veces mis mayotres se preocupaban porque yo no dormia leyendo. Entonces,
¢por qué leo? No sé explicar bien por qué, pero me gusta saber, me gusta leer.

El alto valor asignado a la lectura permanece en AZL adulto. Lo expresa de este modo en un texto de
su autoria:15

La lectura es una magia, un poder y un talisman.
Magia porque un conjunto de signos producen palabras y las palabras
Tienen poder que influyen en nuestros espiritus y en las mentes de los demas,
Y muchas veces como un talisman nos protegen de cometer errores que hasta podrian costar nuestras
vidas.
Mas adelante, en el mismo texto dice lo siguiente:

El libro siempre nos esta esperando.

El libro es un buen compafiero,

El libro es un gran maestro.

La lectura es importante para crecer y creer.

Si sabemos leer podemos leer para nosotros y para otros,

Pero creo que es mejor pata nosotros y para los otros ensefiar a leer.
Compartir los libros y brindar libros es un acto de generosidad y altruismo,
Asf aprendemos a leernos mejor.

La comprension situada de la cultura escrita: contexto sociocultural y participaciéon

Con la palabra sitnada hacemos referencia a una nocién de contexto que ofrece Gumperz (1986, 1997)y
que alude al hecho de que los eventos comunicativos no se dan vacios de significados socioculturales, de
modo que cada hablante o lectoescritor trae a los eventos comunicativos su visién del mundo, del
lenguaje, de la historia y de los otros participantes.

AZ1L asume que los significados socioculturales propios de cada lector, de cada grupo social, inciden en
las interpretaciones y las modalidades de los eventos comunicativos. Lo expresa de esta manera:

Es verdad, la lectura es muy importante en este mundo

lleno de diversidades.

Cada pueblo tiene una forma de leer la vida y eso es bueno saber y respetar.
Pero hoy es un tiempo en el que de una u otra maneranos hemos acercado
Alrededor del fuego de la vida, y juntos debemos instruirnos

En la lectura que mueve al mundo como sangre vital.

Su vivencia respecto de las relaciones contrapuestas que establecié con un texto que le era familiar y
con el que se contactaba en un entorno afectivo, como es la Biblia, y con los libros escolares que tenfa que
usar en la escuela, también nos permite reflexionar respecto de los valores que se ponen en juego y que
habilitan u obstaculizan el acceso a la cultura escrita. Pone de relieve la relevancia de la participacién de los
sujetos involucrados en el desarrollo de las situaciones comunicativas. Street (1993) considera esta nocion
a la que entiende como diversas formas de intervenir, especialmente en situaciones de aprendizaje, y
Kalman (2004) sostiene que: “Los conceptos contexto y participacién son herramientas teoricas
sugerentes para comprender el acceso y modalidades de apropiacion y las pautas para la interpretacion o la
produccién de textos escritos” (Kalman, 2004:29).

AZL evoca de este modo sus vinculaciones con ambos tipos de textos:

15 .. . . . . . . . .
Nos eximimos de presentar las referencias del texto, que ha sido publicado, para preservar la identidad de quien testimonia.
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Mi tio era uno de los que estaba mas cerca para enseflarme no solamente de catpinteria y de otros
temas, sino que también se preocupaba de ensefiarme los nimeros, las letras y la pronunciacién de las
letras. Para eso utilizibamos la Biblia. Muy poco algunos textos que daban en la escuela, porque
recuerdo que me chocaban las figuras que siempre salfan en esos libros. No me llevaba bien con los
textos en castellano, pero si la Biblia porque es como que estaba dentro de mi propia forma de pensar,
era mas familiar, no era una cosa extrafia que estaba dejando entrar en mi. Me gustaba méds que me
mostrara las letras que estaban en la Biblia, creo que podia asimilar mejor que los textos en castellano,
y los libros que dan en la escuela. Tan es asf que recuerdo mas la ensefianza de mi tio que del maestro
o maestra que habia tenido en esa escuela primaria, que recuerdo muy poco.

AZL distingue enfaticamente entre los aprendizajes realizados durante su infancia en la familia y en la
escuela.Nos dice que “la paciencia” del padre y el tio, “el espiritu de ensefiar”, lo hacian sentirse tranquilo
y le permitfan pensar, imaginar, idear imagenes mientras le ensefiaban. Nos explica que lo que ellos hacian
consistia “en mostrarle lo desconocido, iluminar lo desconocido, darle luz con palabras, poner en palabras
lo que no esta revelado. Eso es para nosotros ensefiar, mostrar, poner adelante tuyo lo que estd aun
desconocido”. Quien sabe hacer eso, nos dice, es portador de un poder en el que inicia a otros.

Diferencia esta modalidad de la que luego experimentd en la escuela primaria N° 226 de La Quena
(provincia de Salta), a la que ingresé con alrededor de 9 o 10 afios. Para transmitir su vivencia sobre la
enseflanza escolar en el primer grado recurre a la idea de “cumplimiento” (en lugar de “espiritu de
ensefar”) por parte de la maestra, al control sobre la vestimenta, “y entonces uno estaba respondiendo
nomas, no podia pensar”.

Como es de suponer, los didlogos en su familia no se circunscribian a la cultura escrita ni a las
escrituras religiosas euroccidentales. Por ejemplo, el papa contaba historias de Las wil y unas noches,asi que
para el hijo Aladino era una de las formas que adquitfa Tokwaj, uno de los seres principales de la historia
sagrada wichi.!¢

Simultaneamente a la alfabetizacién inicial, AZL aprendia a interpretar las constelaciones, los
movimientos de los peces en el rio, los sonidos de las aves en el monte. De manera que el acceso a la
cultura escrita transcurrié en un ir y venir entre esta y la cultura oral, entre los modos de conocer y de
interpretar la realidad de una y de otra,entre dos modos de “lectura” del mundo.Quizds es esamanera
singular de vincularse con lo escrito, lo inevitable de hacerlo desde los significados y modos culturales de
su pueblo de origen, lo que explica la concepcidn de lectura y de escritura que construye de adulto. Es una
concepciéncomprehensiva delo que aprendié por medio de la alfabetizaciéon y delo que deviene de
practicas culturales de su grupo étnico. Siguiendo con el texto de su autorfa en el que reflexiona sobre la
lectura:

Nuestros Pueblos indigenas fueron sabios por excelencia en la lectura de la naturaleza.
A través de nuestros sabios, los Hayawu, los Piogonak,

Conocidos como shaman, lefan los suefios, las estrellas, los espiritus, la hoja de coca,
Los cantos de las aves. [...]

Nuestros mayores de mi Pueblo Wich{ fueron nuestros alfabetizadores,

Padres, hermanos, tios y en especial nuestros abuelos.

Aprendimos a leer el monte y asi comprender que en él sus criaturas

Tienen su razén de ser y su utilidad [...]

En el rio leemos que cada pez tiene una forma particular de nadar. [...].

También aprendemos que los adornos en nuestros tejidos son mensajes. |...]
Aprender a leernos es un reto al cual estamos llamados en este Dia. [...]

Y para esto es necesario informarnos.

Una de las maneras mas importantes para informarnos |...]

Es aprender a utilizar esta otra herramienta que es la lectura de libros, de periddicos, de internet.

Esta posicion singular de AZL respecto la lectura y la escritura nos advierte acerca de un sujeto activo
y en cuanto tal, un sujeto que se apropié de un recurso impuesto por agentes externos a su cultura
originaria. Lo integr6 con la visién de mundo aprendida en su infancia y recreé su significado, trascendié
sus limites.En ese acto creativo y de apropiacion, colocod en pie de igualdad dos mundos historicamente
asimétricos, al tiempo que convocd a una sintesis que superara tal asimetria.

16].a misma escena, relatos de Las mil y una noches entre un padre y su hija en Mixquic, localidad rural de México, estd mencionada
por Kalman (2004:43) en una investigacién en la que esta autora reconstruye las experiencias infantiles de familiarizacién con la
cultura escrita entre mujeres de esa localidad a finales de los 60 aproximadamente.
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Como cierre dejamos planteado que quien testimonia asumié la escritura como practica cotidiana y
para distintos fines: difundir practicas, concepciones, cosmovisiones de su cultura que fueron
estigmatizadas y silenciadas entre otros por los mismos anglicanos; inspirar obras musicales y de danza;
recoger testimonios de ancianos. Tiene dos libros publicados y otro en preparaciéon. La escuela primaria
fue para ¢l una experiencia de exclusiéon (la primera vez que ingresé las maestras le dijeron que volviera
cuando supiera hablar castellano) y no transité la escuela media. ¢La evidencia de la que disponemos en
relacién con el medio familiar nos autoriza a radicar alli el origen de sus practicas actuales de cultura
escrita’; Como poner en relacion el contexto de relaciones de poder en el que se inscribi6 la iniciacién y las
practicas de su padre y su familia, con este uso que hace de la escritura como herramienta para la lucha
politica y cultural que emprende a través de sus textos?. Consideramos que el concepto de apropiacién de
Chartier (1993), al que recurrimos para reflexionar sobre su concepcién de lectura y escritura, es una clave
necesaria de interpretacion.
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Resumo

O Brasil apresenta dois grandes troncos linguisticos, que sdo o tronco Tupi e o tronco Macro-Jé. O
tronco Macro-J¢€ esta presente exclusivamente em territério brasileiro. Logo, é o unico tronco que nio tem
representantes em linguas faladas em quaisquer outros paises da América. Uma das linguas pertencente a
esse tronco ¢ a lingua Kainging. No Brasil, os indios Kainging é uma das maiores comunidades
existentes, sendo o quinto maior grupo indigena. Com o deslocamento geografico de seus grupos e
comunidades, a lingua Kaingang apresenta hoje trés dialetos: o Kaingang do Sul, o Kaingiang do Parana e
o Kaingang Paulista. O presente artigo aborda o dialeto Kaingang paulista, mostrando o processo de
reavivamento da oralidade e da escrita dos indios Kainging paulistas da aldeia de Icatu, por meio do
projeto de um livro bilingue desenvolvido nessa comunidade, localizada no intetior do Estado de Sio
Paulo, no Brasil.

Palavras-chave: oralidade e escrita - dialeto Kaingang paulista - reavivamento

Introdugio

As linguas indigenas expressam o meio fisico social em que vivem as comunidades e os grupos
indigenas existentes no Brasil (Rodrigues, 2002). No entanto, quando ha uma divisdo dessas comunidades,
criando-se subcomunidades — como, por exemplo, o caso da lingua Kaingang, diminui-se a necessidade de
ajustes e aumenta a diferenciacio linguistica entre eles. Desse modo, muitos elementos lingtiisticos tendem
a desaparecer com o tempo.

Na lingua de um povo nativo, estd expressa, portanto, a sua visio de mundo, e o que ela tem de
diferencas e semelhancas em relagdo a demais linguas indigenas, sendo, desse modo, classificadas em
troncos e familias linguisticas.

No Brasil, hd dois grandes troncos linguisticos, que sio o tronco Tupi e o tronco Macro-Jé. O tronco
Macro-Jé esta presente exclusivamente em territério brasileiro. Logo, é o dnico tronco que ndo tem
representantes em linguas faladas em quaisquer outros paises da América. A maior familia linguistica do
tronco Macro-Jé é a familia Jé, onde estd inserida a lingua Kaingang.

De acordo com D Angelis (2006), no Brasil, quase 50% de toda populagido dos povos de linguas Jé
correspondem ao Kainging. O Kainging se subdivide em trés dialetos: o Kaingang do Sul, o Kaingang do
Parana e o Kaingang Paulista.

O dialeto Kaingang paulista, devido ao distanciamento geografico de outras comunidades que falavam
o Kaingang, ficou em situagido de obsolescéncia, j4 que eram poucos os falantes mais velhos e os mais
jovens utilizavam mais a lingua portuguesa e ndo falavam a sua lingua nativa. Assim, os professores
indigenas de uma das aldeias pertencentes a esse dialeto, preocupados com essa situagdao, buscaram uma
solucdo junto a Universidade para reavivar esse dialeto, sobretudo entre as criangas.
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Nesse artigo, abordamos o dialeto Kaingang paulista, mostrando o reavivamento do Kainging paulista
por meio da elaboracdo de um livro bilingue, desenvolvido, na Escola Indigena India Maria Rosa, na aldeia
Icatu, com a participagdo das indias mais velhas, do professores indigenas, das criancas dessa escola ¢
minha participagdo como organizadorado livro.

Os Kaingang do Oeste Paulista e a Educagio Indigena

Os indios Kaingang do Oeste Paulista, apds o processo de pacificagio, foram levadosa viver em
aldeias, demarcadas pelo Governo e administradas pelo SPI — Servico de Protecioao indio, que hoje
corresponde a Fundagdo Nacional do Indio - FUNAL A primeira aldeia que surgiu desse processo foi a de
Icatu, localizadaa 8 km da cidade Bratna, no interior paulista e, posteriormente, surgiu a aldeia de Vanuire,
que fica préxima domunicipio de Arco-Itis, localizada a 23 km da cidade de Tupa.

Além dos Kaingang, outros povos indigenas foram levados a habitar essas aldeias: os Terena (Icatu) e
os Krenak (Vanuire). Em cada uma delas existe um posto indigenasupervisionado pela FUNAIL
responsavel pela organizacdo e ordem das aldeias, o que fez comque alguns “nio indigenas” se dirigissem
para 14, seja para constituirem familia com membrosdesses povos, seja para exercerem uma atividade
dentro das aldeias, como a de enfermeiros, ade chefe desses postos, entre outras.

Segundo D’Angelis (20006), essas outras etniasprovocaram unides interétnicas, o que dificultou a
transmissdo da cultura e da propria lingua. O autor relata que o Kaingang, como toda lingua indigena em
territorio brasileiro, é agrafa e, na década de 60, Ursula Wiesemann definiu um alfabeto para essa lingua,
desenvolvendo, posteriormente, outros trabalhos sobre o Kainging, como a elaboragio do dicionario
bilingue do Kaingang.

Como se sabe, a pattit de 1998, com a criagio do Nucleo de Educagio Indigena -NEI/SEE, do
Estado de Sdao Paulo, as escolas sediadas em terras indigenas contrataramprofessores indigenas bilingues,
com o objetivo de garantir educacgdo escolar diferenciada,especifica, intercultural e bilingue, conforme
Patrecer Conselho Nacional de Educacio - CNE n. 14/99 referente as DiretrizesCurriculares Nacionais da
Educagio Escolar Indigena.

A Resolucio Conselho Nacional de Educacio - CNE/CEB n. 3, de 10 de novembro de 1999, fixa as
diretrizes nacionaispara o funcionamento das Escolas Indigenas. No artigo 2°, determina como um dos
elementosbdsicos para a organizagio, a estrutura e o funcionamento da escola indigena, que o ensinoseja
ministrado nas linguas maternas das comunidades atendidas, como uma das formas depreservacio da
realidade sociolinguistica do povo indigena. E, no seu artigo 8°, diz queatividade docente na escola
indigena sera exercida prioritariamente por professores indigenasoriundos de sua respectiva etnia.

Em contato com a comunidade de Icatu, devido a nossa participa¢io como membro naComissao
Etnica dessa aldeia, em 2007, foi possivel notar, entre os professores Kaingéng paulistas, a preocupacio
com o ensino da lingua e o descontentamento em relagio ao trabalholexicogrifico efetuado por
Wiesemann (1971). Segundo esses professores, havia diferencas entrea descricao efetuada por Wiesemann
e o uso que os falantes fazem do Kaingang nessa aldeia.

O Kaingang, como visto anteriormente, abrange os Estados do Parana, de Santa Catarina, de Sio
Paulo e do Rio Grande do Sul. De acordo com professores Kainging de Icatu, a fala e a escrita do
Kaingangdo Sul nido corresponde a fala e a escrita do Kainging do Estado de Sio Paulo.Para os
professores de Icatu, essas diferencas, por exemplo, dificultam o ensino dessalingua as criangas da Escola
Indigena Maria Rosa, da aldeia Icatu, ja que o material utilizado- no caso, o dicionario bilingue Kaingang-
portugués de Wiesemann (1971) - ndo corresponde avariedade efetivamente utilizada pelas falantes nativas
do Kaingang de Icatu.

Ha muito tempo os professores da Escola Indigena de Icatu buscavam registrar o dialeto Kaingang
paulista em um livro. Por essa razdo e pela necessidade de se ter um material adequado para escola
indigena em Icatu, surgiu o projeto do livro bilingue, denominando “Kozit-kalivinobike: um livro bilingue
para o ensino das linguas indigenas da aldeia Icatu”.O item, a seguir, descreve a escola dessa aldeia,
mostrando o ambiente em que o livro foi criado.

A Escola Indigena India Maria Rosa
Um espago que motiva os Kaingang paulistas a preservagio linguistico-cultural ¢ aescola indigena da

aldeia E.I. India Maria Rosa, que conta com Educacio Infantil e Ensino Fundamental de 1° a0 5°ano. O
ensino da cultura e da lingua ¢ feito a partir da Educagio Infantil, por meio da linguaoral e, nos demais
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ciclos, pela lingua escrita. No curriculo da escola, ja estio inseridos osperiodos e os dias destinados ao
estudo da cultura e da lingua indigena.

O nome da escola é o de uma india Oti-Xavante, que foi criada, desde pequena, pelos Kaingang: a
india Maria Rosa. Contam as mais velhas que seus antepassados guerrearam comos indios Oti-Xavante e
os vencedores, como era costume, roubaram os filhos dos vencidos, umdeles era essa indigena. Na aldeia
Kaingang, Maria Rosa passou a educar e ensinar as criangasa ler e a escrever embaixo de uma drvore. Foi,
portanto, a primeira professora indigena daaldeia e, por essa razio, homenagearam-na atribuindo o seu
nome 4 escola indigena de Icatu:Escola Indigena India Maria Rosa (Silva, 2011).

Em reunido com alguns membros da comunidade, com os professores da escola indigena e as
autoridades da aldeia, foi assinado um documento de compromisso e preservagiao da identidade dessa
comunidade, posteriormente, aprovado pelo Comité de Etica da UNESP- Sio José do Rio Preto (Silva,
2011). Neste documento a pesquisadora se compromete a participar e a permanecer na aldeia apenas
durante a coleta de dados, bem como a elaborar um livro bilingue para a Escola Indigena.

Desse modo, o contato com os Kaingang se iniciou no final de 2007 e se estendeu até o final de 2009.
Durante este periodo, desenvolvemos o projeto de elabora¢io do livro bilingue da aldeia, envolvendo as
duas linguas: Kaingang e Terena. Esse projeto foi premiado pelo Programa de Agdo Cultural — PAC n.
10/2008, concedido pela Secretaria de Cultura do Estado de Sio Paulo. Assim, surgiu o livro “Kosi-
Ralivénohiko: um livro bilingue para o ensino das linguas indigenas da aldeia Icatu”, cujos capitulos e
atividades foram elaborados pelos professores Kaingang e Terena. Alguns dos textos desse livro foram
incluidos no corpus desse estudo, conforme especificaremos posteriormente.

Os colaboradores dessa pesquisa foram trés Kaingang: o professor Adriano César Rodrigues Campos,
que atualmente desempenha o papel de vice-diretor da Escola Indigena India Maria Rosa; o professor
Carlos Indubrasil, que ministra as aulas de cultura e lingua Kaingang as criancas — ambos tém o portugués
como primeira lingua (L1); e Dona Maria Rita Campos, uma das falantes mais velhas do Kaingang nessa
comunidade e av6 das criancas que frequentam a escola indigena “India Matia Rosa” de Icatu. Dona
Maria Rita mostrou interesse em colaborar com essa pesquisa, dispondo-se a formular oralmente as
sentencas e 0s textos, assim, os professores Kaingang a reproduzi-las ortograficamente. A participagio de
Dona Rita nessa pesquisa também foi sugerida pelos préprios professores Kaingang, que consideram
importante a contribui¢do e a sabedoria dos mais velhos, que ¢ uma tradicdo entre os povos indigenas em
geral (Silva, 2011).

Durante a elaboragio desse livro para a escola, observou-se que a lingua mais falada nessa aldeia ¢ a
lingua portuguesa, que seconfigura como primeira lingua (L1). Nao s6 o Kainging, mas também o Terena
¢ aprendido, na escola indigena, como segunda lingua (L2). Ali, atualmente, existem apenas duas falantes
mais velhas do Kaingang, e é possivel sentir a luta constante desse povo para conquistar suas metas em
termos educacionais e linguisticos nessa aldeia.

No final de 2009, houve uma perda muito grande para toda comunidade, em razido da morte da india
mais velha da aldeia — dona Catarina — da etnia Kaingang. Alguns até dizem que, sem ela, ndo poderiam
mais transmitir a lingua e a cultura Kaingang para as criangas, mesmo tendo ainda a presenca de suas irmas
(Dona Rita e Dona Lidia), que falam Kaingang.Isso porque dona Catarina se tornou um mito da cultura e
da lingua Kaingang para toda a aldeia, por ter sido a india mais importante e mais respeitada por todos da
comunidade, seja Kaingang seja Terena.

Assim, os capitulos do livro bilingue refletem um pouco do que Dona Catarina, que participou em
alguns momentos das reunides de nossa pesquisa, deixou a essa comunidade e a todos nds, porque as
lendas e as pequenas histérias nele contadas sdo parte do seu legado, que permanece e permanecera para
sempre entre seus descendentes e futuros pesquisadores.

Aspectos historicosdos Kaingang paulistas

A aldeia Icatu surgiu em 1914, no inicio do século XX, sdo muitas as historias de guerras dessa aldeia
com os nio-indios e com outros indios, como os Oti-Xavante, os Guarani, contadas pelos indigenas mais
velhos.

A palavra “leatn”, na verdade, é de origem guarani (#nhacatu) e significa “o rio da esperan¢a” ou “rio que
corre”’. Ha relatos de ataques na regido do Vale do Paranapanema, reforcando que “esse grupo indigena foi
vitima de uma chacina sistematica entre o final do século 19 e o comeco do século 20” (Cava, 2004:36).
Melatti (1976) também telatou sobre a formagao do aldeamento em Icatu e em Vanuire, como se nota
abaixo:
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Inspetoria adquire uma area no lugar denominado Icatu, 2 margem da atual estrada de Penapolis para
o Aguapei, distante 4 léguas da Estrada de Ferro Noroeste [...|. Devido ao desentendimento entre as
diversas hordas Kainging estabelecidas em Icatu, uma fac¢io dissidente obrigou a Inspetoria a
organizar um segundo acampamento para eles. O novo posto foi fundado a 9 km do Rio Feio e
recebeu o nome de Vanuire(Citado em Cava, 2004:43).

Desse processo de aldeamento e tomada de terras indigenas, em razdo da construgdo ambiciosa da
Estrada de Ferro do Noroeste Paulista, surgiram desentendimentos no proprio grupo dos Kaingang que
permaneceram resistentes e vivos, ocasionando, assim, a dissidéncia e a formacdo de duas aldeias
Kaingang no Oeste Paulista: Icatu (1914) e Vanuire (1918).

Posteriormente, por volta dos anos de 1945, os Terena — que pertencem a familia lingufstica Aruak e
habitavam principalmente o Estado do Mato Grosso de Sul — foram levados a viver em Icatu. Atualmente,
ha mais Terena que Kaingang em Icatu e o chefe do Posto Indigena éindio Terena. A convivéncia entre as
duas culturas — Terena e Kaingang — hoje é vista com naturalidade pelos indios Kaingang. E isso se deve
as unides interétnicas que 1a ocorrem:

..Para quem tem pai e mie Terena e Kaingang, compreender as duas linguas e ouvir as tradi¢Ges dos
dois grupos pelos parentes mais velhos ¢é natural, como conviver com primos e tios de etnias
diferentes a de um dos genitores (Cava, 2004:43).

A origem mitolégica dos Kaingang estd relacionada as metades clanicas dos Kainging, que se referem
aos pais ancestrais Kamwé€ e Kanbru. No entanto, os descendentes de Kaméteriam tracos compridos em sua
pintura corporal; ja os descendentes de Kanhru usariam circulos (D Angelis, 2008).

A mitologia do povo Kaingang é, geralmente, um elemento importante na vida social. O parentesco
era organizado por essas metades exogimicas, em que a ascendéncia paterna indicava a que metade
pertenceria o seu filho. Assim, filhos de pais Kaz€ seriam também denominados Kawz€, e vice-versa. Os
Kaingang de Icatu apenas afirmam que essas metades servem para explicar a origem do mundo e da
humanidade, nao tendo influéncia no seu cotidiano atual, em razido da sua uniio com os indios Terena e
até com nio-indios. Assim, observa-se, em Icatu, que ainda conservam essas referéncias mitoldgicas nos
desenhos de seus artesanatos e na sua nomeacio indigena. Por exemplo, um dos professores indigenas
participantes do projeto apresenta o nome indigena Kaigru (Silva, 2009).As unides interétnicas nessa aldeia
afetam ndo s6 a cultura desse povo, mas sua linguagem:

Como decorréncia do alto indice de casamentos interétnicos, da miscigenagdo e do contato necessario
e constante com o mundo dos brancos, a lingua nativa encontra-se em situagido bastante ctitica, dado
que o portugués passa a ser o veiculo que torna possivel o acesso a sociedade envolvente [..]. A
presenca marcante ¢ valorizada da lingua portuguesa é conseqiéncia da intensificagdo dos contatos
externos propiciados, principalmente, pela pratica do assalariamento nas fazendas, além da
comercializa¢do dos produtos da ro¢a e do consumo de bens no mercado das cidades (Cava, 2004:80).

Atualmente, a aldeia Icatu apresenta um cacique Kaingang, um chefe do posto indigena Terena, apenas
duas falantes Kaingang e varios falantes da lingua Terena. E possui aproximadamente 30 familias de
unides interétnicas, totalizando cerca de 120 indigenas na aldeia (Silva, 2011).

Essas unides interétnicas favoreceram a diversificagdo linguistica na aldeia Icatu e influenciaram na
elaboracio do projeto do livro bilingue, a fim de que todos (terenas e Kaingang) se unissem e pudessem
contribuir com a Educacao Indigena da aldeia, como se observa a seguir.

O projeto do livro bilingue da aldeia Icatu

De acordo com Couto (2009), o bilinguismo ou multilinguismo ocorrem quando se tem duas ou mais
linguas convivendo em um mesmo territério. Para o autor, elas tendem, em primeiro lugar, a se
diversificar dialetalmente e, em seguida, passa ao plurilinguismos, levando a diversifica¢do linguistica.
Couto diz ainda que o que leva a essa diversificagdo sdao a influéncia de uma lingua sobre a outra ¢ a
migracdo dos povos. O autorressalta que:
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Com a convivéncia, as linguas serio processadas nas mentes dos individuos, o que poder levar um
lado a apropriar-se da lingua do outro, mesmo que fortemente marcada pela propria L1, ou ambos os
lados formarem uma terceira realidade, um meio unificado de intercomunicac¢io (Couto, 2009:50).

Na aldeia Icatu, ocorre um multilinguismo, pois as criancas convivem com o Kaingang falado pelas
indigenas mais velhas, o Kaingang ensinado pelos professores, a lingua terena e a lingua portuguesa. O
reavivamento da cultura e da lingua se centra na escola indigena, onde as criangas aprendem sua lingua
nativa.

Com o intuito de garantir um ensino intercultural e bilingue, de modo a atender as necessidades
linguisticas, tanto da lingua Kaingdng como da lingua Terena, que sio as duas linguas indigenas da aldeia
Icatu, foi desenvolvido o projeto para elaboracido de um livro bilingue para a Escola Indigena dessa aldeia
(Silva, 2011).

Havia a necessidade de registro do Kaingang paulista e também de as criancas aprenderem os dois
idiomas, como ja citado, posto que suas familias sdo compostas por pai terena e mie Kaingang ou vice-
versa. Oobjetivo maior desse projeto, entdo, foi de elaborar um livro que pudesse promover o ensino-
aprendizagem dessas linguas indigenas. E, consequentemente, ser um material em que os professores
indigenas pudessem lancar mio em suas aulas de idiomas e de suas respectivas culturas.

Para desenvolver tal projeto, a E.I. India Maria Rosa recebeu o apoio financeiro do Programa de Acio
Cultural — PAC — instituido pela Lei 12.268, de 20 de fevereiro de 2006, do governo do Estado de Sio
Paulo — Brasil.

O projeto teve dura¢io de um ano, tendo iniciado em 2008 e finalizado em 2009, com a publicagio do
livro bilingue. Durante esse periodo, além da pesquisadora, participaram da elaboracio: (i) dos temas e da
redagio do livro, os professores Kaingang Adriano César Rodrigues Campos, Alvaro Francisco Iaiati,
Carlos Roberto Indubrasil, e os professores Terena Edilene Pedro, Licia Victor, Marcio Pedro; (i) da
contagio de histérias e lendas indigenas, as indias mais velhas Catarina Campos (i memorian), Rita Campos
e Lidia Campos, as trés irmas Kaingang; (iii) da ilustracdo e da elaboragdo das brincadeiras presentes no
livro, as criancas da escola indigena,na faixa etaria de 7 a 11 anos.

O livro recebeu o titulo dos professores indigenas de “Kotit-Kalivinohiko: um livro bilingue para o
ensino das linguas indigenas daaldeia Icatu”. A expressio Kotit-Kalivinobiko é formada por uma palavra da
lingua Kainging (Ko#i?) e outra que ¢é da lingua terena (Kalivdnobiko); ambas significam ‘crianga’ nas
respectivas linguas (Silva, 2009). A participacio das criangas na elaboracdo desse livro foi de suma
importancia, pois o livro foi destinado a elas, e fazer com que essas criancas se envolvessem, durante o
processo de montagem desse material, incentivou-as ainda mais a conhecer e a aprenderem a escrita ¢ a
fala (oralidade) das linguas indigenas presentes na aldeia, bem como perceber a riqueza cultural que hé
nessa comunidade indigena. Iniciava, assim, o processo de reavivamento do Kaingang paulista, que tinha
menor nimero de falantes (apenas duas indias mais velhas falam o Kaingang atualmente) do que a lingua
Terena.

Consideragdes Finais

Para Couto (2009), o contexto de bilinguismo oumultilinguismo, como em Icatu, gera a diversificacdo
linguistica, podendo reduzir as marcasgramaticais da lingua anteriormente falada, como é o caso do
Kaingang; contudo, nido é possivel dizer, nesse estudo, que o Terena vem influenciando algumas
mudangas no dialeto Kaingang paulista.

Nota-se que o fato de Icatu ja ser um contexto, no minimo, bilingue, em que a linguaportuguesa é a
primeira lingua falada entre os Kainging e¢ também por ser reduzido o nimerode falantes nativas do
Kaingang (apenas duas), leva a confirmagaode que o uso do portugués ¢é o principal fator das mudangas na
oralidade a na escrita desse dialeto paulista (D "Angelis, 2008).

A comunidade de Icatu, no interior paulista do Brasil, mesmo com as alteragGes do dialeto Kaingang
em sua oralidade e em sua escrita, mesmo com a diversidade linguistica existente na aldeia, preferiu se unir
para ajudar na Educacio Indigena de suas criangas e ter o registro de sua histéria cultural e linguistica para
os futuros descendentes, por meio do livro bilingue da aldeia.

A aldeia de Icatu mostrou que, com a unido de toda comunidade (professores indigenas, indias mais
velhas, criangas, familias), foi possivel reavivar uma lingua, que nao era mais falada, registrar sua escrita e
criat materiais (como o casodo projeto do livro bilingue Kotit-Kalivinobiko) em equipe, participando
representantes de duas linguas e culturas bem diferentes.
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Ha outras aldeias indigenas no Brasil que, como em Icatu, tém varias etnias indigenas e,
consequentemente, unides interétnicas. Contudo, nao elaboram um projeto comum e nem corroboram
com a Educacio Indigena de sua aldeia. Nao percebem que, se nio fizeram um projeto unindo suas
linguas e culturas, seus descendentes perdem o registro de sua prépria histéria e de ter uma Educagio
Indigena condizente com sua realidade.

Por isso, esse artigo, através da experiéncia do projeto do livro bilingue em Icatu, vem mostrar que ¢
necessaria a unifo das etnias envolvidas em uma determinada aldeia, para que saiam bons projetos para o
registro e o reavivamento de suas linguas e culturas, pois somente dessa forma a comunidade, de modo
geral, ¢ quem ganha e conquista seu espago social, cultural e linguistico, fortalecendo ndo somente a
Educagio Indigena, mas todos os povos indigenas que estdo presentes naquela aldeia.

O projeto do livro bilingue é, portanto, um material elaborado em equipe, que envolveu uma
pesquisadora da linguagem (autora desse artigo), os professores indigenas da E.I. Maria Rosa, as criangas e
seus pais, com intuito de se propagar as linguas e as culturas presentes na aldeia e para que o dialeto
Kaingang nio seja esquecido e nem deixe de ser falado pelos seus descendentes.

Esse artigo ndo se encerra aqui, pois ha ainda muitos projetos e materiaisa serem desenvolvidos nessa
aldeia, bem como em outras comunidades indigenas, para que se mantenha a oralidade e se obtenha o
registro da lingua e da cultura dos povos indigenas do Brasil e de outros povos amerindios.

Por fim, ¢ relevantepesquisadores e estudiosos de lingua e cultura nativas refletirem sobre a assertiva de
Rodrigues (in memorian), a fim de continuarem a trilhar com muita sabedoria e muitorespeito o
reavivamento da lingua e da cultura dos povos indigenas,seja no Brasil ou nas Américas:

Cada lingua indigena brasileira ndo s6 reflete, assim, aspectos importantesda visio de mundo
desenvolvida pelo povo que a fala, mas constitui, alémdisso, a unica porta de acesso ao conhecimento
pleno dessa visio de mundoque s6 nela é expressa (Rodrigues, 2002:27).
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Resumen

Este articulo presenta un avance del trabajo de tesis: La ensefianza del inglés como lengua extranjera a
nifios sordos e hipoacusicos incluidos en educacién comun en la ciudad de San Juan, Argentina.

Los objetivos de esta investigacién son: la descripcién del estado actual de la ensefianza del inglés
como lengua extranjera a niflos sordos e hipoacusicos incluidos en escuelas comunes, determinar niveles
de logro y detectar las estrategias que optimizan esta tarea. Se trata de una investigacién exploratorio-
descriptiva basada en un estudio de casos. Los sujetos son cinco alumnos con una pérdida auditiva entre
media y profunda. Los instrumentos son documentacién, observacién no participante, y entrevistas. Los
datos se analizan cualitativamente siguiendo el programa ATLAS-ti.

Este trabajo estd basado en los supuestos teéricos de la lingiifstica neurocognitiva (Lamb, 1999: 13), y
la teorfa de adquisicién basada en el uso (Tomasello 2000: 439). Esta ultima supone que el codigo de la
lengua es global y que la adquisicién de la lengua es producto de un instinto interaccional. Sostiene que la
gramatica emerge del andlisis de ‘eventos de uso’ reales y que algunos factores que inciden provenientes
del medio ambiente son la frecuencia, la consistencia y la complejidad. Segun la Lingiistica
Neurocognitiva, un sistema lingiifstico esta relacionado con otros subsistemas de la cognicién humana
total y la mente es un sistema de redes cuya informacién estd basada en su conectividad. El sistema
cognitivo interpreta simbolos que le llegan desde afuera realizando un proceso de activacién selectiva de
nexos neurales que permiten que el sistema lingtifstico cambie cuando estd en uso, principalmente debido
a la fortaleza del nexo.

Esta investigacién se encuentra en el proceso de analisis de resultados y se espera poder delinear
estrategias o acciones que favorezcan la enseflanza a nifios sordos e hipoacusicos incluidos en escuelas
comunes.

Palabras clave: enfoques cognitivo y neurocognitivo —lengua extranjera— hipoacusicos

Introduccion

Este capitulopresenta un avance del trabajo detesis:La ensefianza del inglés como lengua extranjera a
niflos sordos e hipoacusicos incluidos en educacién comun en la ciudad de San Juan, Argentina.

Los objetivos de esta investigacion son la descripcion del estado actual de la ensefianza del inglés como
lengua extranjera a nifios sordos e hipoacusicos incluidos en escuelas comunes, determinar niveles de
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logro y detectar las estrategias que optimizan esta tarea, fundamentadas en enfoques recientes de la
lingtifstica cognitiva y neurocognitiva.

Marco teorico

Este trabajo esta basado en aportes provenientes de la Lingtistica Neurocognitiva; mas precisamente,
de la Teoria de Redes Relacionales del Lenguaje, de Sydney Lamb (1999: 204, 2011: 309), y de la teorfa de
adquisicion de la lengua basada en el uso(Tomasello, 2000). Segun Lamb (1999: 224), los supuestos
principales de la Lingiistica Neurocognitiva sostienen que un sistema linglistico esta relacionado con
otros subsistemas de la cognicién humana total y que la mente es un sistema de redes cuya informacioén
estd en su conectividad. En la Figura 1 podemos advertir la presencia de algunos subsistemas relacionados
con el lenguaje. Si bien no todos pueden considerarse parte del mismo, todos deben ser tenidos en cuenta
segun este enfoque.

Percepeion
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T S
/A Reconocimiento
4 Gramatical
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Figura 1: Algunos subsistemas mentales vinculados al |enguaje tLamb, 20“: 218).

! Mecanisimo
i del Habla

La direccién ascendente a través de la red se dirige hacia el significado, y la descendente hacia la
expresion. Con respecto al lenguaje, se puede observar el nivel de la percepcion auditiva en el fondo del
plano de la recepcion, y el nivel de la articulacién fonética en el fondo del plano de la producciéon. El
procesamiento lingiifstico posee dos direcciones, la produccién y la comprension. La produccién supone
que la activacion! avanza desde las é4reas perceptivas y/o conceptuales hacia el irea que controla la
operacion de los 6rganos articulatorios; mientras que en la recepcion, la activacién avanza desde el sistema
auditivo a través de conexiones lingtisticas hacia las areas conceptuales y/o petceptivas y/o motoras.

Asimismo, el principio de proximidad indica que se pueden reclutar nexiones? de subsistemas proximos
para integrar una combinacién de propiedades de un subsistema adyacente (Lamb, 2011: 518). Esta
hipétesis de la proximidad junto con la plasticidad del cerebro nos hace suponer que no hay limites
discretos entre los diferentes subsistemas, asi como que, debido a diferentes experiencias que hayan tenido
en la nifiez, diferentes personas tendran sus fronteras en posiciones algo distintas. También se puede
advertit que una persona que le dedic6 mas tiempo e interés a una funcién que corresponde a un
subsistema, este serd mayor en ese individuo que en otros, lo que nos lleva a destacar otro principio, el de
la abundancia, por el que se entiende que “las nexiones latentes no tienen funciones predeterminadas sino

! Pequefio impulso o flujo que va desde un nodo a otro, entendiendo como nodo a uno de los componentes elementales de la red
(Lamb, 2011: 115).

2 Una nexién (el término viene de comexidn, al cual sele ha quitado el prefijo con) es el médulo bésico de la red relacional, es una
parte continua de una red que tiene un lado inferior con algunas conexiones hacia el plano de la expresion, y en su lado superior,
otras hacia el significado o la funcién (Lamb, 2011: 518).
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que adquieren sus funciones a partir de la experiencia del sistema” (Lamb, 2011: 551). La hipétesis de la
proximidad nos hace suponer que las diferentes areas son plausibles de realizar cualquier asociacién de
significado con sonidos o imagenes.

Para esta teoria el sistema cognitivo no dispone de un lugar para almacenar simbolos o interpretar o
generar reglas, sino més bien, es un sistema que interpreta simbolos que se producen afuera y llegan desde
alli. En este contexto, el aprendizaje es visto como un proceso de activacion selectiva de nexos neurales, y
se estima que un sistema lingiifstico puede cambiar en cualquier momento, principalmente cuando esta en
uso, y que a su vez estos cambios se dan por la fortaleza del nexo. Ademas sostiene que tanto el sistema
lingtifstico como el conceptual son diferentes de un hablante a otro. Un principio importante en esta teoria
es que el sistema cognitivo es un modelo de redes, que Lamb identifica como la ‘memoria’. En este
enfoque, el sistema lingiifstico tiene una gran complejidad interna, es un complejo de sistemas multiples
(Silva, 2000: 3).

En consonancia con esta teorfa se encuentra la propuesta de analisis de un modelo lingiifsticobasado en
el uso. Las teorfas de adquisicion basadas en el uso intentan dar cuenta de la emergencia de la gramatica
mediante el analisis del uso que hace el nifio de las palabras, y tratan de indagar la naturaleza de las
representaciones lingiifsticas que posee el nifio. Desde el punto de vista teérico-metodolégico, el tema
central es la productividad o creatividad de la lengua del nifio. Lieven y Tomasello en Robinson and Ellis
(2008: 168) creen que “el nifio aprende la lengua partiendo de ‘eventos de uso’ reales, es decir de
enunciados particulares en contextos particulares, construyendo representaciones lingiifsticas cada vez mas
complejas y abstractas”. Inicialmente un nifio puede no entender la estructura interna de una construccion,
pero puede utilizarla como un todo con un significado especifico; luego, a medida que avanza en su
desarrollo lingiifstico, el nifio va desarrollando una estructura interna formada por representaciones
lingtiisticas fundadas en las relaciones que va haciendo entre la forma y las funciones que identifica.
Comienza un periodo de construccién de patrones de relaciones entre las construcciones y sus partes, en
un proceso de creciente complejidad y esquematizaciéon. Con el tiempo estas representaciones lingiifsticas
son cada vez menos parciales, es decir que estas representaciones lingiifsticas se van relacionando con
otras formando esquemas mds complejos, menos discretos, mas esquematicos, y el nifio aprende a
expresar funciones comunicativas en formas cada vez mas complejas. Siguiendo el enfoque basado en el
uso, el desarrollo gramatical de un nifio va a depender de algunos factores que son criticos y que
provienen del medio ambiente: la frecuencia, la consistencia y la complejidad.

Las construcciones son formas de decir las cosas, y la frecuencia con que los nifios escuchan o dicen
toda o parte de las construcciones lleva a su afianzamiento’, es decir a un aumento de la intensidad en su
representacion, lo que las hace a su vez mas disponibles para el procesamiento y produccién de
enunciados. En referencia a la frecuencia con que se dan las construcciones, Bybee (en Lieven y
Tomasello, en Robinson and Ellis, 2008: 174) hace una distincién entre frecuencia de fdrmula o expresionty
tipo de frecuencia. La primera es la frecuencia con la que aparecen items particulares, con la que se afianza la
comprension y el uso de ftems 1éxicos y frases (collocations), tal es el caso de la frase What's that? para los
chicos que aprenden inglés, que es usada muy temprano, quizas porque los adultos la usan con mucha
frecuencia, pero los nifios no son capaces de analizar la estructura interna de esa enunciacién, la han
adquirido como un todo como resultado de escucharla frecuentemente. La segunda distincion es el #po de
[frecuencia, es decit la frecuencia con la que diferentes formas concretas se producen en el mismo espacio.
Un ejemplo de esto serfan los verbos terminados en —ed en inglés para el pasado simple. Entonces la
diferencia entre el tipo de frecuencia y la frecuencia de expresién equivale a la diferencia entre el
afianzamiento de frases o palabras especificas y la creacién de espacios en los que se pueden ubicar un
rango de palabras o frases. Estos dos tipos de frecuencia se entrelazan en forma compleja y actualmente
hay una gran cantidad de estudios en este sentido.

Con respecto a los otros dos factores, podemos decir que la consistencia favorece el aprendizaje, y la
complejidad lo impide. Los niflos crean y aprenden a dar asignaciones de forma-funcién desde que
comienzan a comprender y a producir la lengua, y aunque la forma identificada y la funcién que se le
atribuye o asigna puede no ser todavia aquella que realiza un adulto, el proceso de llegar a esa asignacion
de forma-funcién que realiza el adulto va a depender en gran manera de cuan consistente es esa asignacion
en la lengua usada en el ambiente, es decir la lengua a la que estd expuesto. La consistenciase refiere al
afianzamiento y a la automatizacién de la relacién entre la forma y el significado de las representaciones

3Entrenchment en inglés.
4Tokenfrequency en inglés.
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lingiiisticas, y puede operar en varios niveles, por ejemplo a nivel de la forma fonolégica o de la funcién
semantica. Por otro lado, hay varios factores que pueden contribuir a la wmplejidad sintactica de una
construccién, y en consecuencia, esto afectarda cudn facil sera aprenderla. Uno de los factores mas
importantes es de cudntas partes consta la construccién. Es asi como construcciones aprendidas de
memoria cuyas partes no son analizadas seran menos complejas de aprender que una construccién
esquemdtica con un espacio, tal como se explicd en el #po de frecuencia. También se debe tener en cuenta
que la complejidadpuede estar dada por (a) si las pistas son locales o distribuidas y (b) con cuanta diferencia
de tiempo se encuentra una construccién que el nifio ya ha dominado de otra’ (Lieven y Tomasello, en
Robinson and Ellis 2008: 181).

Metodologia

Esta es una investigacion exploratorio-descriptiva basada en un estudio de casos. En el trabajo de tesis,
los instrumentos analizados son documentacionescolar (ejercitacion, evaluaciones, planificacion, etc.),
observacion no participante y entrevistas. Los datos se analizan cualitativamente siguiendo el programa
ATLAS-ti y se encuentran en el proceso de andlisis de resultados. En esta comunicacién se analizan las
transcripciones de las observaciones de clases y producciones finales de dos alumnos.

Los sujetos considerados para el trabajo de tesis son cinco alumnos incluidos en educacién primaria y
secundaria comun que tienen una pérdida auditiva entre moderada y profunda:

1. una nifia que cursa 5to grado con una hipoacusia neurosensorial bilateral, con una pérdida auditiva
moderada (60db), que usa audifono y equipo FM;

2. un nifio que cursa 4to grado con hipoacusia bilateral profunda, con implante coclear, con
asistencia de una intérprete de lengua de sefias (ILS);

3. una nifia que cursa 4to grado con hipoacusia sensorio neural bilateral, con una pérdida auditiva
moderada (60db, con una ganancia de 35 db con audifono), usa audifono y equipo FM;

4. una adolescente que cursa 3er aflo con una hipoacusia bilateral perceptiva congénita profunda, al
momento del levantamiento de datos recién implantada, con asistencia de una intérprete de lengua de
sefias (ILS);

5. un alumno que cursa 5to afio con pérdida auditiva moderada, que usa audifono.

En esta comunicaciénse presentaran algunos resultados parcialesdel andlisis de dos informantes, el
primer y el cuarto caso. Ambos casos tienen cuatro clases de 40 minutos repartidas en impactos de dos
moédulos de 80 minutos de inglés, dos veces por semana, el primer caso es en primaria y el segundo caso
en secundaria. No es el objetivo comparatlos, sino presentar dos casos diferentes. En el primer caso, la
informantesigue la tradicién oralista y en el segundo caso, la informante es bilinglie, utiliza el lenguaje de
seflas (LS) y cuenta con una intérprete de lengua de sefias (ILS) en sus clases. Para el analisis seguiremos la
perspectiva de adquisicién de la lengua basada en el uso, entendiendo que el nifio aprende una lengua a
partir de enunciados reales, es decir que parte de enunciados particulares en contextos particulares y
construye a partir de éstas, representaciones lingiifsticas cada vez més complejas y abstractas. En este
marco, indagaremosalgunos factores ambientalesque inciden en esteaprendizaje, tales como la frecuencia, la
consistencia y 1a complejidad de algunas estructuras presentadas en las clases observadas. La consistencia tiene
que ver con el afianzamiento y la automatizacién de la relacidén entre la forma y el significado de las
representaciones linglisticas. En ambos casos se estudiaron los contenidos desarrollados en una unidad
didactica mediante el andlisis de la observacién, registro de clases, y de las producciones de las
informantes.Se comenzé el analisis asignando cédigos al registro obtenido de las clases. Estos codigos
surgieron en forma naturalista y también teniendo en cuenta las visiones de lengua (Tudor, 2001: 50) y de
ensefanza y aprendizaje (Williams and Burden, 1997: 56) que evidencian los docentes de inglés de una
lengua extranjera.

Algunos resultados
En el primer caso se observaron trece clases en las que se desarrollaron y evaluaronlos siguientes

contenidos: que los alumnos puedan expresar lo que les gusta y lo que no les gusta (fkes and dislikes), y
acciones relacionadas con la rutina usando el tiempo verbal presente simple en primera y tercera persona

5 Esto se refiere a la lengua a la que estan expuestos los alumnos (comprension) y a las oportunidades para poner en uso esas
construcciones (produccion).
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en las formas afirmativa negativa e interrogativa.Al analizar las evaluaciones realizadas por la alumna,
observamos que en las producciones, hay una a nivel de oracién y dos a nivel textual, en estas dltimas se
les pide a los alumnos que escriban, primero un parrafo acerca de la rutina de un chico utilizando
adverbios de frecuencia, y tienen como disparador dibujos de las acciones y los porcentajes que indican
qué adverbio de frecuencia deben usar, y ademas solicita el uso de conectores, es decir que escriben en
forma controlada; en el segundo parrafo se les pide que escriban acerca de su propia rutina y también se
les dan los temas de la informacién que se espera que cubran: su propia rutina enlos diferentes dfas de la
semana, en las diferentes partes del dfa, en las diferentes estaciones, las actividades que realizan después de
la escuela, lo que les gusta y no les gusta, usando conectores y adverbios de frecuencia. Si bien el hecho de
dar los temas los puede hacer escribir de forma controlada, los alumnos tienen la eleccién de qué
vocabulario y estructuras utilizar, al mismo tiempo se destaca que esta actividad tiene conexién con el uso
real de la lengua pues se refiere a lo que ellos realizan en su vida diaria. En ambas producciones la alumna
cumple con la tarea pedida y presenta una correcta estructura oracional, acertado uso de léxico, de los
adverbios de frecuencia y de conectores; sin embargo, en la primera se advierte que todavia no ha
adquirido el morfema —s o —es para la tercera persona singular de los verbos en presente simple. La
segunda produccién es en primera persona, por lo tanto este problema morfolégico no se evidencia, sin
embargo, en algunos casos se nota la ausencia del sujeto.

Si analizamos estas producciones siguiendo el enfoque basado en el uso, su desarrollo demuestra que
las construcciones gramaticales usadas estan muy proximas a un afianzamiento y se evidencia que estin
disponibles para que el alumno las procese y realice esta produccién. Esto tiene su correlato con el tipo de
frecuencia con la que se presenté el iput de la lengua, es decir la frecuencia con la que diferentes formas
concretas se producen en el mismo espacio.

En el ejercicio de produccion a nivel oracional la tarea es escribir oraciones acerca de lo que le gusta y
no le gusta al amigo de Angelo, el personaje acerca del cual acaban de leer un texto, con apoyo visual para
cada oracién. Advertimos que en las cuatro oraciones que debe producir, la alumna inserta el verbo is
antes de /ke, likes o hates, e incluso delante de la negacion doesn’t like, esta es una caracteristicade un sistema
en construccién y se debe a la mayor fortaleza del nexo con el verbo # be, es decir que han sido expuestos
mayor cantidad de veces, es decir con mayor frecuencia al verbo 7 be que a oraciones usando tipos de
verbos como /ike, bate, etc. Otro aspecto a notar en la oracion Charles is doents kating es la negacion, en
donde ademas de insertar 7, la ortografia del auxiliar negativo no es la correcta y omite el verbo principal
like. Al mismo tiempo podemos sefialar que en la mayoria de las oraciones la alumna usa la forma correcta
de Verbo+ing para expresar acciones usadas después de los verbos hate y /ike, aunque con un error de
ortografia en dos de ellos. Estos aspectos, el de la negacién y la ortografia no controlada ain, denotan que
las representaciones lingiifsticas usadas por esta alumna estanain en construccion.

En este sentido, al analizar la lengua a la que fue expuesta la alumna notamos varios aspectos que
favorecieron su tipo de frecuencia; en primer lugar, que el abordaje de la gramatica lo hace el docente en
forma inductiva en nueve ocasiones a lo largo de la unidad, lo que implica realizar varias preguntas hasta
que los alumnos llegan a conclusiones, ademds, en dos oportunidades involucra a otros compafieros a dar
apoyo, y solo una vez da una explicacién gramatical directa, todas estas instancias fueron realizadas a
través de preguntas utilizando la lengua meta en todo momento. En segundo lugar, con respecto a las
consignas, se dio la consigna mediada cinco veces y una vez directamente, siempre en inglés; en tercer
lugar,en referencia a la correccién de errores, las estrategias utilizadas por el docente también facilitan el
afianzamiento de las estructuras a aprender: reformula, repite lo dicho por el alumno en cinco
oportunidades y utiliza recasts®. Otra instancia de la frecuencia con la que el alumno esti expuesto a la
estructura meta estd relacionada con la estrategia de pregunta utilizada por la profesora; por ejemplo, cada
vez que realiza preguntas personales, antes de realizarle la pregunta a la alumna hipoacisica interroga a
varios alumnos —entre siete y cinco- anteriormente utilizando la misma estructura gramatical y diferente
léxico en un espacio. La mayorfa de las estrategias seleccionadas por la docente estin basadas en un
enfoque cognitivista, esto puede verse en el trabajo inductivo realizado por la profesora para las
explicaciones gramaticales asi como el uso de preguntas para comprension. De acuerdo a Lamb (1999):

6,0, . o ~ 9 . . ., .
Técnica utilizada en la enseflanza de idiomas para corregir los errores de los alumnos de tal manera que la comunicacién no esté
obstruida, puede ser con un gesto o repetir lo dicho por el alumno con una entonacién ascendente.
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...el uso de preguntas cumple la funcién cognitiva de invitar a encontrar ubicacién en la red cognitiva,
lo que a la vez es beneficioso para la construccién de estructuras al cumplir con el principio de
relacionar el texto con conocimiento pre-existente del alumno (203).

Otra instancia de exposicion a la lengua meta es la clase que tienen para repaso de prueba (Pre-Tes) en
la que los alumnos hacen ejercitacién similar a la que tendran en el Whritten Test; esta instancia ayuda a la
fortalezadel nexo para afianzar los contenidos de esta unidad didactica.

En lo que respecta a la consistencia, se advierte que en el nivel semantico la relacién forma-funcién de las
estructuras presentes en el /zput es consistente, ya que el presente simple siempre se utiliza para expresar
rutina. Podemos asociar en este punto el apoyo visual en diferentes instancias, lo que asiste en la
asignacion forma-funcion. Esto se hizo en diecisiete ocasiones para apoyar las explicaciones, en trabajo
oral, en el pizarron, aprovechando material iconico del libro, de material de referencia traido de afuera, de
dibujos, etc. Al mismo tiempo se puede destacar el uso de apoyo visual en los ejercicios del pre-zest, lo que,
segin Lamb (1999: 349) “favorece la construccion de estructura semiologica sobre la base de informacion
de otros subsistemas aparte del lenguaje, como el visual”.

Por otro lado, desde el punto de vista de la complejidad de las estructuras de esta unidad, el dominio
de la lengua en las producciones del alumno nos hace suponer que las construcciones gramaticales no
presentaron mayor complejidad, es decir, el nifio demuestra ya cierto dominio en las producciones evaluadas.

Hasta aca se analizaronlos factores ambientales:frecuencia, consistencia y complejidad que inciden en
este aprendizaje las estructuras presentadas en las clases observadas del Caso 1. A continuacién se
abordara en analisis del Caso 2.

En el segundo caso, los contenidosdesarrolladosen la etapa de observacion fueronlos siguientes: por
cinco clases se extendi6 la enseflanza del uso de verbos modales, y las siete clases siguientes estuvieron
destinadas a expresar acciones referidas al pasado, realizando el contraste entre el pasado simple y el
pasado perfecto.En cuanto a las producciones de esta alumna, no se pudo obtener una evaluaciéon de estos
temas ya que no se tomo evaluacioén de estos contenidos en esa parte del afio, por lo tanto se analizaron
las producciones encontradas en su cuaderno, y de estas solo se pudo contar con las referidas a los verbos
modales.

Del analisis de dichas producciones encontramos dos ejercicios a nivel oracional y dos a nivel de texto,
uno de comprension y otro de produccién. A nivel oracional un ejercicio se relaciona con el ordenamiento
de palabras para hacer oraciones gramaticalmente correctas, y en el otro, corregir el error en cada oracion.
De las dieciséis oraciones de este ultimo ejercicio, la alumna pudo identificar correctamente nueve
errores;en cuanto al primer ejercicio de construccién de oraciones, los errores cometidos son, por ejemplo,
la falta de auxiliar en la oracién o la falta de inversién en la pregunta. En cuanto a los ejerciciosa nivel de
texto,en el primero, la alumna debe completar un didlogo con verbos modales en ocho espacios, de los
cuales realiz6 correctamente seis. Respecto de la ejercitacién de produccién en la que debe escribir acerca
de las obligaciones haciendo uso de los verbos modales vistos en la unidad, la alumna comete errores tales
como: falta de sujeto en las oraciones, selecciéon equivocada de léxico —palabras sacadas de diccionario
pero no apropiadas para el contexto-, equivocado uso de verbos modales, y de verbos, oraciones cortadas
y falta de conectores para indicar cohesién y coherencia.

Es notable que en la produccién mas controlada —nivel oracional-la alumna evidencia un mejor manejo
de las estructuras ensefiadas, mientras que en una produccién mas desestructurada y relacionada con un
tema personalizado comete muchos errores y no puede usar la lengua nueva en forma eficaz, asi como
tampoco es capaz de dar un mensaje comprensible.

Estas producciones tienen su correlato con el trabajo 4ulico realizado en esta unidad. En el caso de esta
alumna, que tiene una hipoacusia profunda, el tipo de frecuencia ala que esta expuesta depende mayormente
de la interpretacion realizada por su ILS y de la comprension escrita; en este sentido los alumnos realizan
tareas tales como unir oraciones, escribir oraciones y completatlas, ya sea en un espacio, o terminando una
oracién incompleta. Esta forma de trabajo evidencia un enfoque estructuralista de la lengua. Aunque en
cuatro oportunidades los alumnos realizan comprensién de textos y el profesor activa conocimiento
previo, se puede advertir que esto ultimo se realiza en espafiol.

Mucha de la exposicion a la lengua y la mayoria de la interaccién del profesor con los alumnos es
realizada en espafiol, la consigna es generalmente dada por la docente en espafiol al igual que las
explicaciones gramaticales, las que son interpretadas por la ILS; la docente explica gramatica diecisiete
veces en forma explicita en el pizarrdn, utiliza traduccidn, y trabaja a nivel oracién. A juzgar por la
produccion de la alumna se puede advertir que el tipo de frecuencia encontrada fue mds favorable en el
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completamiento de oraciones y de espacios en un texto, que en la produccién de un texto completo. En el
primer ejercicio, aun cuando se cometieron errores, estos tienen que ver con la ausencia o posicion de los
verbos modales a nivel oracional, y es a este nivel al que han sido expuestos mayormente los alumnos. A
diferencia de esto, la dificultad en el procesamiento y produccién de enunciados en la escritura de un
texto, evidencia que el tipo de frecuencia al que fue expuesta la alumna durante sus clases —solo a nivel
oracional, completamiento de palabras y de frases- no fue beneficioso para facilitar la tarea de escritura a
nivel textual.

Aunque en el nivel semantico la relacién forma-funcién de las estructuras presentes en el input es
consistente, es decir cada verbo modal es usado para expresar una sola funcion, la wnsistenciano se presenta
muy favorable a nivel texto, no obstante si a nivel oracional. No hubo tampoco suficiente apoyo visual
para reforzar la consistencia forma-funcion, sin embargo se advirtié un trabajo positivo de la ILS en este
sentido al sefialar en el libro y en el cuaderno las lineas cuando se lefan las instrucciones para las diferentes
actividades.

Las construcciones gramaticales que produce esta alumna no se presentan con mucha dificultad a nivel
oracional, estas producciones exhiben mayores aciertos; mientras que a nivel textual, la complejidad se hace
notoria. Se evidencia una falta de dominio al conectar oraciones, y dentro de las mismas oraciones,
dificultades para ordenar las partes de la misma, por lo tanto se obstaculiza la comunicacién del mensaje.

Si tenemos en cuenta que “a nivel semioldgico el procesamiento del intérprete implica dos cosas, el
reconocimiento y la construccién de estructura”(Lamb, 1999: 198), podemos concluir que para esta
alumna,las conexiones entre nexos no fueron lo suficientemente fuertes como para primeramente
reconocer y por consiguiente afianzar la construccién de estructuras. Esto tiene su correlato con la calidad
de la lengua a la que fue expuesta.

Algunas conclusiones

En este trabajo se analizaron las producciones de dos alumnas hipoacusicas que aprenden inglés como
lengua extranjera en instituciones educativas comunes. El estudio se basé en la Lingtistica Neurocognitiva
de Lamb (1999: 13) y sus redes relacionales, y en el enfoque de la lengua basado en el uso (Tomasello,
2000: 439), fundamentado en los criterios de frecuencia, consistencia y complejidad.

Si bien no puede establecerse una comparacién en niveles o detalles mas especificos del estudio de
estos dos casos, las observaciones realizadas muestran cierta correlacién entre, por un lado, un estilo de
enseflanza mas inductivo siguiendo un enfoque cognitivista y asistiéndose de otro subsistemas aparte del
lingiiistico, el visual,y un afianzamiento de las estructuras utilizadas por el alumno demostrada en un uso
mas adecuado de la lengua; y por otro lado, entre un estilo de corte mas conductista, con poca exposicion
a la lengua, siendo la lengua presentada a nivel palabra u oracién, y un desempefio mas atomizado y
deficiente de la lengua.

Saber una lengua es saber como usarla, es ser capaz de realizar ciertos procesos, que, en el marco de la
teorfa de redes relacionales de una lingiifstica neurocognitiva, se da en términos de primeramente
movimientos de activacién mediante la conexién en la red entre nodo y nodo, y en segundo lugar de
diferentes operaciones que alteran la forma de la red, ya sea mediante el fortalecimiento de conexiones, o
la construccién de conexiones inhibitorias; el fortalecimiento detiva en el afianzamiento de estructuras,
mientras que las opuestas resultan en el debilitamiento del nexo, y por lo tanto en construcciones
defectuosas o erroneas. Esto es también valido para estas dos alumnas hipoacusicas incluidas aprendiendo
inglés como lengua extranjera.

Asimismo, relacionar la frecuencia, consistencia y complejidad de la lengua meta a la que fueron
expuestas las alumnas, con las estrategias de enseflanza seguidas en cada caso en particular, nos hace
reflexionar acerca de lo beneficioso de un enfoque cognitivista, notoriamente manifiesto en las
producciones de las alumnas.

A partir de esta investigacién se espera poder delinear estrategias o acciones que favorezcan la
ensefianza a nifios sordos e hipoacusicos incluidos en escuelas comunes.
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Resumen

En la ultima década, se ha universalizado el acceso al nivel medio. Sin embargo, resta garantizar la
permanencia, el aprendizaje de calidad y el egreso; especialmente para los estudiantes de sectores
socioeconémicos desfavorecidos. Los datos que presenta este trabajo forman parte de una tesis doctoral
en curso. Dicha investigacion naturalista indaga situaciones de ensefianza usual (Lerner, 2001) en aulas que
reciben estos alumnos. Especificamente, busca identificar y comprender las practicas de lectura y escritura
que se ¢jercen en materias de Ciencias Sociales. Siguiendo lineas tedricas socioculturales, entendemos que
leer y escribir son practicas sociales situadas (Street, 1993) cuyas apropiaciones brindan mayores
posibilidades de aprender contenidos (Catlino, 2005) y, por ende, de sostener trayectorias escolates.

En esta presentacion, focalizamos dos practicas de escritura observadas en quinto afio: escribir para
responder preguntas sobre un video (Asignatura 1) y escribir trabajos practicos (Asignatura 2). Nuestro
objetivo es caracterizar y contrastar las intervenciones docentes que se presentaron y las acciones que
suscitaron en los alumnos. Hallamos que en la Asignatura 1, la actividad fue acompafiada por una
introduccién oral y una intensa intervencién docente que promovié la participacién de todos los alumnos.
En cambio, el profesor de la Asignatura 2 solo intervino dando consignas y pidié analizar textos que no
habfan sido vistos en clase. Los estudiantes trabajaron solos y respondieron con fragmentos textuales.
Estos resultados denotan que el trabajo previo con el contenido y la presencia constante del docente para
guiar resultaron condiciones esenciales para que los alumnos patticipasen genuinamente en la tarea, lo que
brindé mayores posibilidades para aprender contenidos a través de la escritura. La extension de estudios
centrados en modalidades de trabajo con lectura y escritura en las materias contribuird a repensar las
condiciones de ensefianza que se ofrecen para jévenes de estos sectores socioeconémicos.

Palabras clave: escritura — sectores socioecondmicos desfavorecidos — secundaria

Introduccion

En la dltima década, gran parte de los pafses latinoamericanos universalizaron el acceso al nivel medio.
En nuestro pafs, la Ley de Educacién Nacional sancionada en el afio 2006 establecié la obligatoriedad
escolar hasta la finalizacion de la educacion secundatia. No obstante, el notable incremento de esta
matricula no significé una garantia para la permanencia, aprendizaje de calidad y egreso de la poblacién.
En efecto, los jovenes provenientes de hogates mas pobres ain componen mayoritariamente las tasas de
desercion (Comision Econdémica para América Latina, 2002:111).

'Trabajo realizado en el marco del Proyecto PICT 2010-0893 titulado Escribir y leer para aprender en universidades e institutos de formacion
docente. Concepciones y prdcticas en cdtedras de diversas dreas disciplinares, dirigido por la Dra. Paula Carlino.
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De acuerdo con Jacinto y Terigi (2007), la mayoria de las investigaciones que abordan las situaciones de
desigualdad en la educacién secundaria lo hacen desde su complejidad social y econdmica, siendo escasas
las que se centran en abordajes pedagégicos emprendidos al interior de las instituciones educativas (19).
Desde este reducido numero de estudios, uno de los aspectos considerado fundamental para sostener las
trayectorias escolares es el aprendizaje de practicas de lectura y escritura. En relacién con este proceso,
existe un gran consenso acerca de las dificultades de los alumnos para leer y escribir en los niveles
educativos (Lerner, Aisenberg y Espinoza, 2012: 529). Sin embargo, las investigaciones, de acuerdo con el
matco tedrico que adopten, interpretan el problema desde 6pticas diferentes y proponen diversos modos
de abordaje.

Especificamente, nuestro trabajo se alinea bajo teorfas socioculturales que entienden que leer y escribir
son practicas sociales situadas (Street, 1993:2) cuyas apropiaciones brindan mayores posibilidades de
aprender contenidos disciplinares (Carlino, 2005: 16, 2008: 156; Langer y Applebee, 1987: 3; Miras, 2000:
67) y, por ende, de atravesar los niveles educativos. Por ello, estas perspectivas sostienen que los docentes
tienen que ayudar a los estudiantes a comprender y producir los textos de las asignaturas a fin de favorecer
que sean participantes activos de la cultura letrada disciplinar.

En esta ponencia, buscamos aportar al area de vacancia mencionada al indagar como se ensefia y se
aprende a escribir en asignaturas de Ciencias Sociales en el nivel medio, particularmente con alumnos
provenientes de sectores socioeconémicos desfavorecidos. Para tal fin, presentamos datos de
observaciones de clases y de entrevistas a docentes y alumnos de quinto aflo, focalizando en dos practicas
de escritura: escribir para responder preguntas sobre un video (Asignatura 1) y escribir trabajos practicos
(Asignatura 2).

Investigaciones que den cuenta del modo de trabajo con lectura y escritura, centradas en lo que
efectivamente acontece en las aulas, pueden contribuir al entendimiento de las condiciones de ensefianza y
aprendizaje que se ofrecen para estos alumnos. En especial, aquellas que documenten y analicen practicas
pedagbgicas que presentan alternativas a los problemas identificados (Castedo, 1995: 24).De esta forma, se
aporta con insumos teéricos al debate acerca de cémo favorecer que los estudiantes permanezcan
escolatizados, aprendan y egresen.

Metodologia

Los datos incluidos en este trabajo forman parte de una investigacién doctoral en curso que indaga
situaciones de enseflanza usual (Lerner, 2001: 178). En concreto, se propone identificar y comprender
practicas de lectura y escritura en asignaturas de Ciencias Sociales en una escuela secundaria y caracterizar
las perspectivas de docentes y alumnos en relacién con ellas.

La institucién publica en cuestion se localiza en el extremo norte de la Ciudad de Buenos Aires. Alli
asisten jovenes que presentan problematicas como pobreza, marginacién, adicciones y situaciones de
judicializaciéon. En su mayoria, habitan en un asentamiento precario ubicado a pocas cuadras, en el que se
aglomeran familias en situacién de vulnerabilidad social. El curso de quinto aflo estd compuesto pot
catorce estudiantes: once mujeres y tres varones de entre 17 y 22 afios que, casi en su totalidad,
desarrollaron trayectorias escolares discontinuas por repitencias y abandonos. Ademas, siete de ellos
trabajan en empleos informales y cinco son padres o madres adolescentes.

El trabajo de campo se desarroll6 durante sicte meses del afo 2011. En total, se realizaron 39
observaciones de clases, once entrevistas —tres a docentes, siete a alumnos y una al directivo— y se
recolectaron algunas producciones escritas. Reconociendo las limitaciones de utilizar una sola fuente de
datos para comprender una problematica (Mendizabal, 2006: 93), analizamos estos diversos materiales y
los triangulamos (Denzin y Lincoln, 2000: 5).

A continuacién, presentamos un andlisis preliminar de dos practicas de lectura y escritura en Ciencias
Sociales registradas en materias de quinto aflo: escribir para responder preguntas sobre un video
(Asignatura 1) y escribir trabajos practicos (Asignatura 2). Escogimos focalizar estas actividades ya que
evidencian distintas intervenciones docentes que promovieron comportamientos diferentes en los
alumnos. Su contraste, entonces, permite visualizar modos de ensefiar a escribir en un mismo grupo de
alumnos.
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Resultados

La primera de las practicas que aqui analizamos, escribir para responder preguntas sobre un video,
sucedi6 en la cuarta clase observada de la Asignatura 1. De acuerdo con la propuesta de su docente, los
alumnos del curso se agruparon en torno a las nethooks presentes en el aula y vieron, desde el sitio web
Youtube, un fragmento de un documental sobre el origen e incremento de la deuda externa argentina.?

Finalizada la proyeccion, el docente efectué una introduccién oral que se extendié aproximadamente
16 minutos (en una clase cuyo audio grabado indica un total de 48:52 minutos). En ella, explicé algunos
temas abordados en el video, definié otros que alli se daban por sobreentendidos, aportd informacion
histérica y desarroll6 relaciones conceptuales con las imagenes.

Durante esta exposicion oral, los alumnos participaron de diversos modos. Contestaron a las preguntas
del docente, que apelaban a sus conocimientos previos, y formularon cuestionamientos sobre los
contenidos que no comprendian. Luego de este extenso didlogo, se dispusieron a copiar las tres preguntas
que el docente habfa anotado en el pizatrén, a modo de actividad sobre el documental. Todas ellas
demandaban respuestas acerca de los contenidos abordados en el video, que habian sido largamente
discutidos en el intercambio oral. En la clase siguiente el profesor destin la hora completa para que los
estudiantes realizasen la tarea y, mientras tanto, estuvo disponible para disipar las dudas y consultas que
iban surgiendo. El curso se mostrd involucrado en la actividad: los catorce estudiantes respondieron las
preguntas y, algunos de ellos, proyectaron nuevamente el video para verificar su precision.

En la Asignatura 2, la actividad de escribir trabajos practicos, propuesta en la séptima clase observada,
requirié que los alumnos analizasenciertos textos del cuadernillo de la materia sobre distintos periodos
histéricos argentinos? y, a partir de ello, respondiesen preguntas y elaborasen una sintesis personal. El
trabajo se pauté para realizar fuera de clase por lo que, luego de especificar su consigna, el docente
continué dictando otros contenidos disciplinares de acuerdo con su planificacién inicial. Por lo tanto, esta
tarea implicé que los estudiantes leyeran y comprendierancontenidos por si mismos.

El cumplimiento de esta actividad por parte de los estudiantes fue radicalmente distinto al registrado en
la tarea descripta de la Asignatura 1. De los catorce estudiantes del curso, solo seis entregaron el trabajo
practico. El analisis de estas producciones escritas revela que la mayoria de ellos empled una unica
estrategia para abordar las consignas requeridas (responder preguntas y armar sintesis personales): copiat y
pegar informacién.* En varias ocasiones, esta copia y yuxtaposicion de frases provocéd que se tergiversase
el sentido original del texto.

Las entrevistas con los profesores y alumnos del curso muestran las razones que esgrimen los primeros
para efectuar las intervenciones descriptas en estas practicas de escritura y permiten iluminar motivos
posibles para las acciones suscitadas en los segundos.

En principio, para el docente de la Asignatura 1 son fundamentales las introducciones orales a los
textos, como forma de establecer un “contexto” de referencia para su posterior comprensién. Asi lo
enuncia en un fragmento de entrevista:

D1: ...yo generalmente explico en el pizarrén, necesito que estén prestando atencién, [...] después
hacemos una lectura, entonces el pibe [joven] puede ir hilvanando lo que hablamos con esa lectura.

Entrevistadora: ...;Qué cosas pensas vos que los ayuda a entender?

D1: Y eso. [...] Al principio sf tenés que tener un contexto. Si vos vas con un texto que no esta dentro
de un contexto determinado, es mucho mas dificil de entender, porque el pibe no va entendiendo...

Al tiempo que destaca el valor de estas introducciones, este profesor también justifica su decisiéon de
plantear solo actividades para realizar durante las clases. Sin negar el valor de ejercitar la lectura en casa, en
el siguiente extracto argumenta su propuesta en base a las particulares situaciones de vida de sus alumnos.

2Se trata de extractos del film Memorias del Sagueo dirigido por el politico y cineasta Pino Solanas. El video, titulado “La ilegitimidad
de la deuda externa argentina”, puede verse en el siguiente link: http://youtu.be/ GpZO84NHgEE

3 Este material fue elaborado por un equipo de docentes del area de Sociales e incluye diversos textos provenientes de libros,
diarios y revistas junto a cuestionarios de preguntas.

4 Con posterioridad a su entrega, el docente de la materia nos facilit6 estas producciones via e-mail.
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D1: En realidad en esta materia tendrfan que leer todo el tiempo. Y hay una realidad, los chicos por
diferentes particularidades, no es que se llevan el libro y leen [...]. La lectura por la lectura misma se
hace en el aula, vos lo habris visto...

Estas afirmaciones que reproducimos permiten comprender las intervenciones que este docente realizo
al pedir a los estudiantes que escriban para responder preguntas sobre un video. Proyectado el film,
establecié en forma oral un “contexto” tedrico para que los alumnos puedan entender los contenidos alli
abordados. Luego, sabiendo que los estudiantes no suelen realizar tareas escolares en sus hogares, este
profesor incit6 a desarrollar la actividad de escritura propiamente dicha en el tiempo y espacio aulicos.

Por su parte, el docente de la Asignatura 2 sostiene una postura diferente en telacidon con las
actividades que debieran plantearse a los estudiantes. En el siguiente fragmento de entrevista, resalta la
importancia de que estos concurran a clase habiendo leido los textos disciplinares correspondientes y se
preocupa por la ausencia de este “habito”.

D2: ...la intencién de la materia es leer la bibliografia, me parece. Antes darle una leida a la
bibliografia y venir [a clase]: “Bueno, a vet, ¢leyeron?”. Esto es lo que quiero lograr [...] Esta conducta
digamos, los habitos de la lectura, me parece que es lo que estd faltando |[...] Hay que leer en la casa,
traer el texto leido. Me parece que es asi.

El extracto anterior sugiere que el profesor espera que sean sus alumnos quienes se hagan cargo de
exponer los textos leidos previamente en sus casas. Esta expectativa da indicios acerca de los motivos por
los cuales formulé la actividad de escribir trabajos practicos fuera del horario escolar. De esta manera, los
alumnos debian ejercer ese habito que el docente juzga ausente: leer en sus hogares.

En cuanto a los estudiantes del curso, sus perspectivas difieren segun se trate de una u otra practica de
escritura. En su mayoria, valoran explicitamente condiciones que solo se establecieron en la tarea de
escribir para responder preguntas sobre un video: la presencia de una introduccién oral y su realizacién en
clase.Como puede verse en los siguientes extractos de entrevistas, atribuyen a la primera condicién —las
introducciones del docente— su posibilidad de comprender los textos disciplinares.

Nadia: Igual para poder leerlo [un texto de Ciencias Sociales] también te tienen que explicar un poco
[...] de qué se trata. Antes.

Lautaro: Nah, bueno, hay profesoras que no te explican nada, [te dicen] “Leé esto y mediante eso
respondé preguntas”.

Nadia: Estd bueno ponéle [nombra al profesor de la Asignatura 1] te da una charla previa, te explica
¢l con sus palabras, después te da el libro [...] Y después vos hacés el trabajo...

Guadalupe: [nombra al profesor de la Asignatura 1] no te manda “Bueno, toma, le¢” [...]. No. Te
dice “bueno, porque esto y esto, lean esto”. Es como que te da una introduccion, algo asi. Esta bueno.

Fabiana: [nombra al docente de la Asignatura 2] te hace leer y te dice “Bueno, estas preguntas las
tenés que contestar de este texto”.

Daiana: Y nosotros lo leemos y no entendemos.

Fabiana: Y hay cosas, palabras, que decis ¢de donde salié?

Daiana: [nombra al profesor de la Asignatura 1]...antes hizo una...

Fabiana: Un resumen...

Daiana: Una previa, digamos, un resumen |[...] como que te incentiva a leer un textito asf y contestar
cuatro preguntas [...] no es lo mismo llegar y reirte un rato, explicar un poco, que llegar y decir

“saquen el cuadernillo y pénganse a leer”.

Ariana: [el profesor de la Asignatura 2] mas que nada, en realidad es “tomen unos textos o tomen
estos textos, hagan un trabajo, lo entregan tal dia”.
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Estos seis alumnos sostienen que la introduccién a un material, tal como sucede en la Asignatura 1,es
necesaria para comprenderlo y luego efectuar actividades relacionadas. Por ello, critican las clases de la
Asignatura 2 en las que no se desarrollan estas introducciones y solo se indica el trabajo practico a realizar.
En esas circunstancias, sienten que se los deja solos frente el desafio de comprender los textos y responder
preguntas, sin ninguna apoyatura introductoria (Rosli y Carlino, 2012: 373).

Al respecto, diversos autores reconocen que debe asegurarse cierto conocimiento previo de los
contenidos para que los alumnos puedan interpretar los textos (Aisenberg, 2005: 22; Castedo, Laxalt y
Usandizaga, 2010: 4; Lerner, 2001: 99). Es la inmersién previa en el tema lo que permite abordar textos
dificiles (Aisenberg, Lerner, Bavaresco, Benchimol, Larramendy y Olguin, 2009: 112). Teniendo en cuenta
que este grupo de alumnos atraveso, a lo largo de su escolaridad, diversas experiencias de repitencia y
abandono, esta condicién cobra particular relevancia. Un trabajo previo con los contenidos parece
necesario para otorgarles un marco tedrico comun desde el cual interpretar los textos.

Los resultados del trabajo practico en la Asignatura 2 reflejan posibles consecuencias de omitir el
establecimiento de este marco introductorio. En esa actividad, los estudiantes debieron trabajar sobre
textos no vistos en clase, lo que los enfrent6é con contenidos para los que tenian escaso conocimiento o
directamente desconocian. Esto influy6 en su posibilidad de comprension: ocho de los catorce alumnos
no entregaron el trabajo y el resto solo logré localizar y reproducir informacién. Ante la urgencia de tener
que cumplimentar con las consignas ejercieron una escritura mecanica (Miras, 2000: 75), funcionando a
modo de copistas (Lerner, 2001: 40)y no como productores genuinos.

En cambio, en la Asignatura 1, todos los estudiantes de quinto afio respondieron las preguntas acerca
del video proyectado. Conocian los temas acerca de los cuales tuvieron que escribir porque los habian
trabajado con el docente en forma oral. Asi, sus produccionesescritas se vieron favorecidas por esa
discusion previa de los contenidos, que estableci6 ciertas referencias teéricas comunes.

La otra condicién apreciada por los estudiantes, y que solo estuvo presente en la actividad planteada en
la Asignatura 1, es la realizacién en clase de las tareas escolares. Segin sus dichos esto les permite, por un
lado, contar con un profesor que los oriente durante las actividades y, por el otro lado, reducir el tiempo
que a ellas deben dedicar en sus hogares. En las entrevistas, identificamos distintas alusiones de los
estudiantes para cada uno de estos aspectos.

Yésica: ¢viste que [docente Asignatura 1] nos hace hacer los trabajos aca [en clase] [...]? Y estd bueno,
por un lado, porque lo que no entendemos se lo preguntamos a ¢él, y él nos explica y para mi mejor
hacerlo acd en la escuela.

Lautaro: [los trabajos practicos] hacetlos en clase es mejor porque si vos tenés alguna duda le
preguntas a algin compafiero o le preguntas al profe. Cosa que en tu casa no lo podés hacer.

Nadia: [refiriéndose a dudas en un trabajo practico] ¢A quién le vas a preguntar? ¢A tu mama? Te va a
sacar cagando [echar violentamente]

Lautaro: No, claro. Bueno, pero mi vieja [mama4] hizo hasta segundo afio [del secundario], ;qué me
podés ayudar?

Nadia: No entiende nada, no, mi vieja tampoco. [...] [En un trabajo practico] me faltaba una
pregunta que no la habia marcado yo aci en clase. Solamente tenfa que copiar y le pregunté a mi mama
y me dijo “Anda a preguntarle a tu tia”. Asi que imaginate, pobre, no debe saber nada, nada, cero.
[Sonrie]

En los anteriores extractos de entrevistas los alumnos Yésica y Lautaro destacan la importancia de
poder consultar las dudas con el docente en clase y recibir su ayuda mientras realizan un trabajo practico.
A modo de ejemplo contrapuesto, Nadia y Lautaro comentan la imposibilidad de formular preguntas
sobre contenidos disciplinares a sus madres, quienes no finalizaron el nivel secundario.

Al mismo tiempo, tal como mencionamos, las tareas realizadas en el horario de clase eximen a los
estudiantes de ocuparse de ellas en sus casas. En especial, este aspecto es resaltado en las entrevistas por
aquellos alumnos que son, al mismo tiempo, trabajadores, madres, padres o cuidadores de hermanos
pequenos. Algunos ejemplos son los siguientes:
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Yésica: Mayormente lo que tenemos que hacer lo hacemos en la escuela y ya en nuestras casas por ahi
tenemos otras cosas mas importantes [...] no estamos pendientes de la tarea de la escuela...

Denise: Trabajos cortos igual, asi los podemos terminar mas o menos aca. Porque si después nos
queda, termina quedando por la mitad. [...] Y después tengo que estar completando carpeta, los
trabajos practicos y eso. Un bajon [mala situacion]

Lautaro: ... hay veces que no tengo tiempo [de estudiar en casa] porque estoy con la nena [su hija] o
porque me encargo de la moto o voy a trabajar...

Nadia: ... el nene [su hijo] estd con la lapicera, me tira...a mi{ me rompié6 la netbook [...] le dio con
un destapa-latas [...], me la rompio, explot6 la pantalla. “Ponéte a estudiar”. “Si, ponéte vos, te va a
romper todo” [Rie]

Lorena: Generalmente en clase leemos algin texto para analizarlo esa clase o por ahi [el docente] nos
manda a leer pero bueno, en mi caso es un poco mas complicado leetlo afuera de mi casa. [...] para
leer se me complica mucho.

Carla: [su hermano pequefio] es como mi hijo mas o menos. Y los tiempos no son los tuyos, estas
todo el dia pendiente de lo que pasa, no le pasa. De que él esté bien, digamos.

Estos seis estudiantes, de acuerdo con los fragmentos previos, valoran la posibilidad de cumplimentar
las actividades escolares en clase para poder luego ocuparse de sus responsabilidades laborales y
domésticas. En este punto, coinciden con otros alumnos de bajos recursos que aprecian positivamente a
los docentes que plantean tareas para iniciar y completar durante las clases presenciales (Dabenigno,
Larripa, Austral, Tissera y Goldenstein Jalif, 2010: 110).

Estos extractos de entrevistas permiten repensar las practicas de escritura en las que esta ponencia hace
hincapié. Debido a que la actividad de responder preguntas sobre un video se llevé a cabo durante las
horas de clase de la Asignatura 1, los estudiantes dispusieron de tiempo para escribir en el aula y pudieron
contar, a la vez, con un docente presente para contestar las dudas que surgfan. Asi, al estar acompafiados
en su proceso de produccién textual (Aisenberg y Lerner, 2008: 42), dispusieron de un feedback necesario
para avanzar con su escritura (Dysthe, 1996: 398).

A diferencia de ello, el trabajo practico de la Asignatura 2 fue planteado para elaborarse fuera de clase,
por lo que los alumnos debieron trabajar solos con los textos. Es probable que los estudiantes, por las
situaciones de vida descritas, no hayan tenido tiempo para desarrollarlo en sus hogares o hayan
encontrado dificultades que no pudieron zanjar por si solos. Esto puede haber ocasionado la exigua
cantidad de producciones entregadas y el uso exclusivo de la estrategia de reproducir informacién textual,
en el caso de quienes si las presentaron.

Conclusiones

Las diferencias identificadas entre los comportamientos de los alumnos en estas dos practicas de
escritura permiten esbozar ciertas ideas con respecto a las condiciones que las viabilizan y que, por ende,
deben tenerse en cuenta al plantear actividades similares.

Los datos desplegados muestran que la escritura que mayor participacién promovié y mejores
resultados obtuvo fue aquella que consider6 las particularidades socioculturales de los estudiantes. En la
Asignatura 1, la actividad de responder preguntas sobre un video fue completada por todos los alumnos del
curso. Esta fue precedida por una introduccién oral de los temas, se realizé durante la clase y contd con el
profesor como guia y orientacién. Estas condiciones toman en cuenta que, para estos estudiantes con un
historial de repitencias y abandonos escolares, resulta esencial que el docente medie su acercamiento a los
textos y que también se encuentre disponible para consultas (Rosli y Carlino, 2012: 375). Asimismo,
propuestas de tal tipo sopesan la importancia de plantear actividades a desarrollar en el horario escolar
para alumnos que, fuera de este, deben ocuparse de tareas laborales y domésticas.

En contraposicion, la actividad de eseribir un trabajo practico en la Asignatura 2 presenté condiciones que
pusieron en jaque las posibilidades de los estudiantes de llevarla a cabo. El profesor propuso desarrollar
dicho trabajo fuera de clase, prescindiendo de explicar con anterioridad los contenidos que debian
abordar. Con ausencia de una introduccién oral que contextualizase los temas, disponiendo de poco
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tiempo en sus hogares y sin un docente que ayudase en su progreso, la mayoria de los estudiantes no
present el trabajo practico o se limité a identificar y reproducir informacién de los textos.

Por lo expuesto, puede afirmarse que las posibilidades de promover la participacién de los estudiantes
y de fortalecer sus aprendizajes a través de la lectura y la escritura no dependen solo de la incorporacion de
estas herramientas en la clase sino también del modo en que se plantee el trabajo con ellas. Es
fundamental considerar las caracteristicas socioculturales de los estudiantes para planificar y proponer
actividades que se ajusten a sus posibilidades pero que, a posteriori y con ayuda del docente, les permitan ir
afrontando nuevos desafios académicos.

En la presente ponencia, no pretendimos exaltar el uso didactico de videos por sobre los textos ni
tampoco juzgar “buenos” y “malos” docentes sino comprender, en un contexto particular, las distintas
propuestas de escritura de profesores y aproximarnos a las consecuencias que produjeron en los procesos
de aprendizaje de los alumnos (Rickenmann, 2006: 2). Resta profundizar, en ulteriores analisis, otros
aspectos diddcticos de estas actividades, a saber, el tipo de consignas promovidas, el modo escogido para
introducir textos, etcétera.

Indagaciones como la presente, que analizan datos sobre estas actividades y las ponen en relacién con
las perspectivas de docentes y estudiantes, pueden contribuir a entender las condiciones de ensefianza y
aprendizaje que se ofrecen para alumnos de estos sectores socioeconémicos desfavorecidos.

Futuras investigaciones que examinen estos aspectos al interior de las aulas y consideren los multiples
determinantes institucionales y contextuales que marcan a la tarea de ensefiar (Edelstein, 2011: 104)
podran, en conjunto, brindar un panorama mas amplio para comprender como favorecer que estos
estudiantes permanezcan escolarizados, aprendan y egresen.
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Resumo

Este texto apresenta parte da pesquisa instigada a compreender: Como ocorre o processo de ensino
aprendizagem de Lingua Portuguesa na Educacio de Jovens e Adultos? Amodalidade da Educacio de
Jovens e Adultos considerada como um direito,no Brasil, estimarcada como um espago de lutas e
preconceitose resultanuma realidade que nos impdoe assumir a vital importincia da universalizacio da
Educacio Basica e das oportunidades de qualificacio profissional para os que estdo afastados do processo
escolar. E para atuar nesse contexto,vemos a necessidade de o ensino de Lingua Portuguesa
seraoportunidadede compreender a lingua como lugar de intera¢do que possibilita a pratica dos mais
diversos tipos de atos, fazendo os alunos interagirem com o mundo que os rodeia. E incorporar uma
proposta que convoca a no¢io de géneros como um instrumento que melhor favorece ao ensino de leitura
e de producio de textos esctitos e orais, (re)configurando epistemologicamente oque é educarnas aulas de
Lingua Portuguesa na Educagio de Jovens e Adultos.

Palavras chave: educacio de jovens e adultos - pratica pedagégica - ensino de lingua portuguesa

Introdugao

Este textoconstitui-se num recorte da pesquisa que originou a dissertacdo de mestrado denominada:
“Ensino de Lingua Portuguesa no contexto da Educacdo de Jovens e Adultos: uma compreensio sobre a
pratica”, realizado na Universidade Federal da Bahia e tem como objetivo compreender as praticas
pedagdgicas dos professores da Educagio de Jovens e Adultos e como elas contribuem para o
desenvolvimento da competéncia comunicativa desses alunos.

A metodologia do trabalho se fundamenta na pesquisa qualitativa e tem os referenciais tedricos de
Matcuschi (2008), Schneuwly (2010), Bakhtin (19806), Geraldi (1999) e Freire (1987). No momento da
investigagdo, com base nos procedimentos técnicos, desenvolvemos um estudo de caso, buscamos
oferecer um melhor detalhamento doprocesso analisado como uma forma particular de estudo, em que as
técnicas de coleta de dados sdo as usadas em outros estudos, porém nio sio elas que o define e sim, os
conhecimentos que dele advém. Defini¢do corroborada por Stake (2000: 234, citado em André, 2008)
quando enfatiza que o que caracteriza o estudo de caso nio é um método especifico, mas um tipo de
conhecimento: “estudo de caso nio é uma escolha metodoldgica, mas uma escolha do objeto a ser
estudado”. E o fundamental, segundo o autor, é o conhecimento derivado do caso, ou melhor, o que se
aprende ao estudar o caso.
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Neste texto explicitamos sobre a articulacdo tedrico-metodolégica que envolve o trabalho de Lingua
Portuguesa, dando a esse ensino o szatus de ser na Educacio de Jovens e Adultos, EJA, uma oportunidade
de fortalecimento das vozes desses alunos.

A pesquisa realizada possui também uma dimensdo formativa na medida em que trard retorno aos
professores ¢ a todos aqueles que, como eu, estdo preocupados em aprimorar a forma de o professor
realizar na escola a exploracdo relevante e consistente dos fenémenos linguisticos com os quais
convivemos diariamente quer seja na condigdo de professor de Lingua Portuguesa, quer seja como usuario
apenas.

Questdes teodricas subjacentes

Tratar da educacio de pessoas jovens e adultas em nossa sociedade é adentrar num espago marcado
pelo preconceito e pela luta ao direito da educa¢do a todos. Representa um dos grandes desafios da
educacio, pois ndo se trata apenas de uma mera discussdo sobre métodos ou principios pedagogicos, mas
de uma questdo, também, fortemente marcada pela politica. No Brasil, a efetivacio desse Direito a
Educacio Bisica a todos ainda nio se concretizou.

Uma compreensdo do que significa esse direito encontra-se em Bobbio (1992: 4),a0 sustentar que “no
plano histérico a afirmacdo dos direitos do homem deriva deuma radical inversio de perspectiva,
caracteristica da formagdo do Estado moderno, narepresentacio da relagdo politica, ou seja, na relagdo
Estado/cidadio ou soberano/suditos...”. O mesmo autor vai mais longeeaponta:

..que os direitos do homem, por mais fundamentais que sejam, siodireitos historicos, ou seja,
nascidos em certas circunstancias,caracterizadas por lutas em defesa de novas liberdades contra

velhospodetes, e nascidos de modo gradual, nio todos de uma vez e nem deuma vez por todas
(Bobbio, 1992:5).

Os baixos niveis de escolarizacdo da populagdo juvenil e adulta e a problematica do analfabetismo no
Brasilsdo constatados pelas pesquisas, estas demonstram que essa grande divida social ainda nio estd
equacionada.Como diz Mortatti (2004: 34), “no Brasil, muitas tém sido as dificuldades para que se efetive
plenamente o direito do cidaddo de aprender a ler e a escrever, como uma das formas de inclusdo social,
cultural e politica e de construgio da democracia”. Entretanto também sdo muitas as iniciativas
governamentais na busca de saldar com urgéncia uma divida histérica do Brasil com seus filhos,
evidenciando a persisténcia tanto do complexo problema do analfabetismo quanto de tentativas de
solucio centradas na também historica relacdo entre alfabetizagio, escola eeducagio.

E com essa realidade que a EJA entra no terceiro milénio, assumindo ainda responsabilidade de vital
importancia no processo de universalizacgdo da Educagido Basica e das oportunidades de qualificacdo
profissional para aqueles que estdo afastados do processo escolar. Um trecho da Declaragio de Hamburgo
apresentado por Ireland reafirma a relevancia da EJA para a sociedade do século XXI a fim de:

..fomentar o desenvolvimento ecologicamente sustentavel, para promover a democracia, ajustiga, a
igualdadeentre mulheres e homens e o desenvolvimento cientifico, social e econémico, bem como
para construir um mundo em que os conflitos violentos sejam substituidos pelo didlogo e por uma
cultura de paz baseada na Justica (Ireland, 2003:2).

Para tanto, é imprescindivel um modelo educacional que crie situagdes pedagdgicas satisfatérias para
atender as necessidades de aprendizagem especificas de alunos jovens e adultos.

Aotratarmos especificamente do ensino de Lingua Portuguesa para jovens e adultos, vemos que isso
significa compreender a lingua como lugar de interacdo que os possibilitem a pratica dos mais diversos
tipos de atos, fazendo-os interagir com o mundo que os rodeia. E considerar que a linguagem ¢é um
trabalho social e histérico através do qual as pessoas se constituem, ndo é apenas uma estrutura, um
sistema abstrato.

Dizer que o objetivo primeiro do ensino de Lingua Portuguesa é o desenvolvimento da competéncia
comunicativa ndo significa lancar mio de atividades artificiais de uso da linguagem. Para nds, a
competéncia é a progressiva capacidade de realizar a adequagdo do ato verbal as situagcdes de
comunicag¢ao.

E importante acrescentar que ndo se trata apenas da competéncia definida como uma interagio mental
de fala e audi¢do baseada ou formulada por regras gramaticais definidas por Chomsky (1978). Trata-se,
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segundo Dell Hymes, de uma competéncia que, nio subvertendo a ideia chomskyana, considera também a
capacidade de adequar a linguagem a cada situacgdo social vivida pelo falante (Hymes, 1984: 469, citado em
Barbosa, 2007).

A razio que nos move, portanto, é entendermos que nos comunicamos por meio de textos e o
trabalho de desenvolver a competéncia comunicativa dos alunos corresponde ao grau de desenvolvimento
da capacidade de producio e compreensio de textos nas mais diferentes formas de interagdo comunicativa
representadas nas situac¢oes discursivas de enunciagio.

Assim, o usudrio competente de uma lingua é aquele capaz de se comunicar de forma apropriada ao
contexto da prépria comunicac¢ao. O que significa dizer que competéncia comunicativa nao é somente
saber empregar as regras gramaticais de uma lingua com o objetivo de formar sentencas gramaticalmente
corretas, mas também, de saber quando, onde e para que usar essas sentencas.

Ao se pensar um ensino de lingua materna que tangencia a visdo da lingua como forma de atua¢io
social, no exercicio da cidadania, é necessario deixar de lado aquela ideia de que o bom aluno ¢é aquele que
consegue melhor decodificar um texto e escrever continuamente seguindo a norma culta,
além,infelizmente, de querer que fale do mesmo modo.

Para se pensar em uma pratica diferente daquelas estabelecidas tempos atras, que ja ndo atendem a
demanda da atualidade, ¢ preciso refletir que o aluno nao pode ser pensado como alguém que precisa “ler”
(decodificar) para se tornar cidaddo. Baltar (2006: 22) faz uma citacio de Foucambert (1994) bastante
pertinente a esse contexto, quando coloca “...apenas alfabetizar a popula¢io, dar-lhe acesso ao cédigo sem
dar-lhe acesso a0 mundo da escrita estd longe de representar uma possibilidade de fazer de um individuo
um cidaddo”.

Por isso, nas aulas de lingua materna, toda linguagem a ser veiculada deve dizer algo a alguém. Deve
apresentar alguma finalidade na dimensdo significativa, através de uma proposta de trabalho na qual a
apreensdo da normatizagdo e dos mecanismos do codigo grafico sejam apenas aspectos de um processo
maior que tenha a linguagem no seu uso efetivo.

E o trabalho do professor em sala de aula que deve proporcionar essas condicées de uso da linguagem,
criando todo um contexto que, ndo sé forneca informagdes especificas ao aluno, como também dé
sentido e concretude ao que estd sendo aprendido. Assim, tais condicbes devem propiciar efetivas
possibilidades de aplicacdo e uso da linguagem nas situagGes vividas. E o professor ser, pois, desse modo,
um agente mediador de uma aprendizagem, sistematicamente planejada, das préprias atividades de sala de
aula.

Quando o aluno, nas aulas de lingua materna, atua em atividades de linguagem nas quais ele sabe para
quem fala e escreve, de qual lugar e tempo fala e por que fala e escreve, o significado da linguagem emerge
desse uso contextualizado. Afinal, em todas as circunstancias em que se fala ou se escreve, hi um
interlocutor e estda bem claro que essa relagdo ndo é mecanica, desde quando a lingua é o meio privilegiado
de interacdo entre os homens. Geraldi citando Benvenistenos diz que:

Toda a enunciacao ¢é, explicita ou implicitamente, uma alocugao — ela postula um alocutirio. O
mondlogo nio ¢ mais do que uma situagdo comunicativa em que o locutor elege a si mesmo
interlocutor; ‘¢ um didlogo interiorizado. (falado em linguagem interior) entre um locutor e um
ouvinte (Beneviste citado em Geraldi, 1999:118).

Portanto, fica claro que ndo sdo as intermindveis listas ou os exercicios repetitivos e mecanicos, nem
copias sem finalidades que contemplario a dimensdo discursiva da linguagem. Nao se aprende por
exercicios, mas por praticas significativas. Também néo se propde que o texto seja pretexto, usado s6 para
identificar ou retirar palavras de classes gramaticais solicitadas, menos ainda para reconhecimento de
tempos verbais ou fungdes sintaticas. Agir desse modo seria reduzir o texto, empobrecé-lo na sua
concepgio original, em todas as suas estruturas e sentidos com os naturais desdobramentos.

Ainda podemos enfatizar que, uma agdao pedagdgica com essa configuragdo, desconsidera a lingua
como patria, ignora sua identidade e sua perspectiva histérico-sécio-cultural e, principalmente, sua
atualidade, ja que, a cada momento, novos textos, novas leituras sdo construidas, levando a lingua a
cumprir uma dupla atuagio de ser funcional, enquanto mecanismo de interagio e estética, e que nos
atende no deleite a nossa sensibilidade.

Trabalhar a linguagem como um todo, a partir da pratica com a leitura e produgio de textos, chega-se
a0 ponto almejado: o dominio das atividades com a lingua falada e escrita. Essa estratégia faz com que os
alunos possam compreender os textos produzidos por outrem, sejam falados sejam escritos, assim como
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produzir textos significativos.Em suma, deve ser o texto a unidade basica do processo de ensino e
aprendizagem de Lingua Portuguesa.

E um texto é a propria lingua concretizada, viva, na sua plenitude e atualidade. Ele é a traducio de
tudo que se construiu e acumulou de teorias e conceitos, que, exemplarmente, ¢ operacionalizado por
todo usudrio de lingua. Nio importa se, de modo convencional ou ndo, todas as produg¢des textuais sao
possibilidades de uso do nosso idioma.

Se ésobre o texto que devese debrugar o processo de ensino-aprendizagem de lingua materna, ha
conjuntamente um deslocamento do eixo desse processo: sair de um ensino normativo, que prioriza a
analise da lingua e a gramatica, para um ensino procedimental, em que os usos da lingua, oral ou escrita,
sa0 também wvalorizados. Trata-se, em sala de aula, de enfocar o texto em seu funcionamento e em seu
contexto de produgio/leitura, evidenciando as significacdes geradas mais do que as propriedades formais
que dio suporte a funcionamentos cognitivos.

E a incorporacio de uma proposta que convoca a nogio de géneros (discursivos ou textuais) como um
instrumento que melhor favorece ao ensino de leitura e de produgdo de textos escritos e também orais.
Isso leva a um ensino, a uma gama de atividades de linguagem, que desenvolve capacidades diversas e
caminhos diversificados, atendendo cada um em suas particularidades.

O conceito de género, numa ampla acep¢io apresentada por Marcuschi, a partir dos estudos de Swales,
¢ assim entendido: “Hoje, género ¢ facilmente usado para referir uma categoria distintiva de discurso de
qualquer tipo, falado ou escrito, com ou sem aspiragdes literarias” (Marcuschi, 2008:147). Mais
especificamente, a concepgao de género ¢ colocada como uma ‘“forma de agdo social”, “artefato cultural”,
parte integrante da estrutura comunicativa da nossa sociedade (140). Cada esfera corresponde ao
desenvolvimento de “tipos relativamente estaveis de enunciados” ou géneros textuais, pois a agdo humana
esta ligada diretamente ao uso da lingua. Tal acdo emana de determinadas esferas da atividade humana e a
utilizacdo da lingua reflete as condi¢oes e as finalidades de cada uma dessas esferas, segundo conceito
atribuido como bakthiniano e apresentado por Schneuwly (2010:116).

Assim, o género desempenha, em toda interagio, o papel de interface entre os interlocutores.
Apresenta-se como instrumento de comunicag¢ido, a medida que define, para o enunciador, o que ¢ dizivel
e a forma de dizé-lo e, para o destinatirio, “o horizonte de expectativas” (Jauss, 1970 citado em
Schneuwly, 2010: 116). O género permite a constitui¢do e o reconhecimento da situa¢do, assim como a
producio e a compreensio do texto.

Nos dias atuais, ja é reconhecida a necessidade e a validade de se trabalhar com diferentes géneros no
ensino/aprendizagem de portugués para o desenvolvimento da competéncia comunicativa. Porém, nem
sempre essa estratégia de trabalho vem concretizando-se na pratica. A sala de aula, especificamente nas
aulas de Lingua Portuguesa, apresenta-se como o espago ideal para aplicagio de uma proposta tedrico-
metodologica dessa natureza. Tal fato se deve por compreender esse espago como apropriado para a
aplicagdo de uma metodologia discursiva, geradora de alteridades.

No atual estado de reconfiguracio da sociedade, esse ¢ o modelo sugerido de educagio, e, nele, a
lingua tem papel nuclear, ja que ela age como “expressdo das relagdes e lutas sociais, veiculando e
sofrendo o efeito dessa luta, servindo a0 mesmo tempo, de instrumento e de material”’(Bakhtin, 1986:17).

O estudo da lingua na EJA deve possibilitar que o sujeito dessa educagio, até entdo excluido, possa
fazer reflexdes, construir leituras de mundo, favorecer descobertas pessoais e mobilizar a¢Ses coletivas de
transformagdo que lhe permitam descobrir qual o lugar da palavra em toda sua subjetividade. E
fundamental o aluno constituir-se e se reconhecer como sujeito no mundo, e ndo apenas como integrante
de determinado grupo social. Logo, equivale dizer que esse aluno ndo deve se colocar como um herdeiro
das condigdes em que vive, como se elas nio pudessem ser modificadas. E preciso assumir-se como co-
responsavel pela construgdao das condi¢des do mundo em que vive. Para tanto, é preciso aprender a dizer
sua palavra. "Com a palavra o homem se faz. Ao dizer a sua palavra, assume conscientemente sua
essencial condicio humana.” (Freire,1987:13).

Esse processo de orientacio do ser humano no mundo nao pode ser compreendido de um angulo
puramente subjetivista ou de um 4ngulo objetivista, mecanicista. Tal processo sé pode ser compreendido
na “unidade dialética entre subjetividade e objetividade”. Outrossim, quando pensamos em uma pratica
educativa que almeje formar alunos conscientes e criticos, para os quais a linguagem seja realmente um
meio de compreender e transformar a realidade em que vivem, temos depensar em uma pratica que
contemple o verdadeiro didlogo para que, muito além de
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..levar-lhes uma mensagem ‘salvadora’, em forma de conteddo a ser depositado, se possa fazé-los
conhecer nio s6 a objetividade em que estdo, mas a consciéncia que tenham desta objetividade; os
vatios niveis de percep¢ao de si mesmos e do mundo em que e com que estdo.(Freire, 1987:80).

Torna-se urgente, por fim, inaugurar atitudes tedricas e praticas que possam situar-se para além da
estreiteza que as paredes dos paradigmas ainda vigentes constroem. De posse desse conhecimento
linguistico, podemos visar na mudanca, visto que ja sabemos todas as razdes pelas quais é preciso (re)
configurar epistemologicamente oque é educarnas aulas de Lingua Portuguesa na Educa¢io de Jovens e
Adultos.

Consideragdes Finais

A visdo interacionista da linguagem propicia um rompimento com aquilo que, durante muito tempo,
vem sendo aplicado como ensino de Lingua Portuguesa e traz para a sala de aula uma realidade linguistica
para ser vivenciada e experienciada, através das multiplas linguagens. Essasse materializam nos diversos
géneros textuais produzidos e/ou utilizados no cotidiano desses alunos, desenvolvendo as competéncias
de leitura, analise linguistica e producio textual.

Desse modo, o ensino da linguagem e da lingua escrita passara a ser vivenciado como um processo de
interagdo enquanto pratica discursiva. As situagdes de ensino transformam-se, dessa forma, em
intercambios planejados, promotores de interagdo, passando a ter lugar de relevancia um ensino baseado
nos géneros textuais, ou seja, tendo uma pratica que efetivamente entenda o ensino de Lingua Portuguesa
como uma produgdo humana, na busca de significados que tenham uma importante funcionalidade social.

Além disso, essa ¢ uma perspectiva de trabalho capaz de promover a sala de aula como um espago que
incita o didlogo entre os alunos e os conhecimentos que apreendem. Esse didlogo pode ocorrer também
entre alunos e alunos, alunos e professor, promovendo reflexdes e constru¢bes, dado que na prépria
producio da linguagem constitui-se o sujeito que é também por ela constituida. E uma pratica que
possibilita o desvelamento de realidades opressoras que aprisionam os homens na passividade e no
acriticismo.

Ao agirem desse modo, o ensino de lingua portuguesa para alunos de EJA deverd servir para encurtar a
distancia entre esses e a palavra, refazendo as experiéncias com os processos de aprendizagem da leitura e
da escrita. B também a possibilidade de proporcionar um trabalho que os levem a incorporar uma nova
visdo da educagdo, agora com uma fungio social bem definida. Uma nova motivagdo para a continuidade
da construg¢do de novos conhecimentos, na compreensao do discurso do outro, na interpretagdo e
convivéncia dos varios pontos de vista, assimilando, criticando e refletindo na diversidade.

Deve, efetivamente, ser um ensino que sirva para fortalecer a voz dos muitos jovens e adultos que
voltam 4 escola para sair da faixa de exclusdo. Com isso, serdo rompidos os siléncios impostos pelos
processos do préprio sistema social e escolar, ao elaborarem perguntas e produzirem respostas aos textos
que escutam e leem, quer sejam orais quer sejam escritos.
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Serie de Volimenes digitales

Catedra UNESCO

1/ Lectura y escritura en los niveles preescolar y primario.
2/Lectura y escritura en el nivel medio.

3/ Lectura y escritura en el nivel superior.

4/ Lectura y escritura como practicas sociales.

S/ Teorias del lenguaje y ensenanzas de la lectura y de la
escritura: implicaciones.

6/ Tecnologias actuales, lectura y escritura.

/1 Lectura y escritura: segundas lenguas y lenguas
extranjeras.

8/ Lectura y escritura del discurso literario.

9/ Politicas estatales, regionales y/o institucionales para la
lectura y la escritura.

10/ Curriculo, evaluacion y formacion en lectura y
escritura.

11/ Lectura y escritura: algunas miradas desde Ameérica

Latina



