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DECLARACION DE BUENAS PRACTICAS EDITORIALES .
Y PROCEDIMIENTOS PARA TRATAR UN COMPORTAMIENTO NO ETICO

Declaracion de buenas practicas editoriales

El Comité Editorial de la revista Enunciacion estd com-
prometido con altos estindares de ética y buenas practi-
cas en la difusién y transferencia del conocimiento para
garantizar el rigor y la calidad cientifica. Por lo ante-
rior, toma como referencia el documento para proce-
dimientos y estandares éticos elaborado por Cambridge
University Press, siguiendo las directrices para un buen
comportamiento ético en publicaciones cientificas se-
riadas del Committee on Publication Ethics (COPE), In-
ternational Committee of Medical Journal Editors (ICJME)
y World Association of Medical Editors (WAME).

Responsabilidades de los editores

Actuar de manera balanceada, objetiva y justa sin nin-
gun tipo de discriminacion sexual, religiosa, politica,
de origen, o ética con los autores, haciendo un uso co-
rrecto de las directrices consignadas en la Constitucién
Politica de Colombia al respecto.

Considerar, editar y publicar las contribuciones acadé-
micas Unicamente por sus méritos académicos sin to-
mar en cuenta ningln tipo de influencia comercial o
conflicto de interés.

Acoger y seguir los procedimientos adecuados para
resolver posibles quejas o malentendidos de caracter
ético o de conflicto de interés. El editor y el Comité Edi-
torial actuaran en concordancia con los reglamentos,
politicas y procedimientos establecidos por la Univer-
sidad Distrital Francisco José de Caldas y en el Acuerdo
023 de junio 19 de 2012 del Consejo Académico, me-
diante el cual se reglamenta la politica editorial de la
Universidad Distrital FJDC y la normatividad vigente en
el tema en Colombia. En todo caso, se dara a los autores
oportunidad para responder ante posibles conflictos de
interés. Cualquier tipo de queja debe ser sustentada con
documentacion y soportes que comprueben la conduc-
ta inadecuada.

Responsabilidades de los revisores
Contribuir de manera objetiva al proceso de evaluacion

de los manuscritos sometidos a consideracion en la re-
vista Enunciacién, colaborando, en forma oportuna,

con la mejora en la calidad cientifica de estos produc-
tos originales de investigacion.

Mantener la confidencialidad de los datos suministrados
por el editor, el Comité Editorial o los autores, haciendo
correcto uso de dicha informacién por los medios que
le sean provistos. No obstante, es su decisién conservar
o copiar el manuscrito en el proceso de evaluacion.

Informar al editor y al Comité Editorial, de manera
oportuna, cuando el contenido de una contribucion
académica presente elementos de plagio o se asemeje
sustancialmente a otros productos de investigacién pu-
blicados o en proceso de publicacion.

Informar cualquier posible conflicto de intereses con
el (los) autor(es) de una contribuciéon académica, por
ejemplo, por relaciones financieras, institucionales, de
colaboracién o de otro tipo. Para tal caso, y si es necesa-
rio, retirar sus servicios en la evaluacion del manuscrito.

Responsabilidades de los autores

Mantener soportes y registros precisos de los datos y
andlisis de datos relacionados con el manuscrito pre-
sentado a consideracién en la revista. Cuando el edi-
tor o el Comité Editorial de esta requieran, por motivos
razonables, dicha informacion, los autores deberan su-
ministrar o facilitar el acceso a esta. Si llegan a ser re-
queridos, los datos originales entrardn en una cadena
de custodia que asegure la confidencialidad y protec-
cién de la informacién por parte de la revista.

Confirmar mediante una carta de originalidad (Forma-
to de autorizacién y garantia de primera publicacién)
que la contribucién académica sometida a evaluacién
no esta siendo considerada o ha sido sometida o acep-
tada en otra publicacién. Cuando parte del contenido
de esta contribucién ha sido publicada o presentada en
otro medio de difusién, los autores deberdn reconocer
y citar las respectivas fuentes y créditos académicos.
Ademas, deberan presentar copia al editor y al Comité
Editorial de cualquier publicacién que pueda tener con-
tenido superpuesto o estrechamente relacionado con la
contribucién sometida a consideracion.
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Adicionalmente, el autor debe reconocer los respecti-
vos créditos del material reproducido de otras fuentes.
Aquellos elementos como tablas, figuras o patentes,
que requieran un permiso especial para ser reproduci-
dos deberan estar acompafiados por una carta de auto-
rizacion de reproduccién firmada por los poseedores de
los derechos de autor del elemento utilizado.

Declarar cualquier posible conflicto de interés que pue-
da ejercer una influencia indebida en cualquier mo-
mento del proceso de publicacion.

Revisar cuidadosamente las artes finales de la contri-
bucién, previamente a la publicacion en la revista, in-
formando sobre los errores que se puedan presentar y
deban ser corregidos. En caso de encontrar errores signi-
ficativos una vez publicada la contribucién académica,
los autores deberdn notificar oportunamente al editor y
al Comité Editorial, cooperando posteriormente con la
revista en la publicacion de una fe de erratas, apéndi-
ce, aviso, correccion o, en los casos donde se considere
necesario, retirar el manuscrito del nimero publicado.

Responsabilidad de la Universidad

La Universidad Distrital Francisco José de Caldas, en cuyo
nombre se publica la revista Enunciacion, y siguiendo lo
estipulado en el Acuerdo 023 de junio 19 de 2012 del
Consejo Académico, por el cual se reglamenta la Politica
editorial de la universidad, se asegurara que las normas
éticas y las buenas practicas se cumplan a cabalidad.

Procedimientos para tratar un comportamiento no ético
Compartimientos no éticos

e Autocitacién de maximo 50 % del manuscrito.

e Plagio de ideas de otro autor y/o fuente de una
0 mas paginas, mas de dos tablas y/o figuras y/o
fotografias.

e Uso de fuentes bibliograficas falsas o datos err6-
neos que alteren la veracidad del articulo.

e Presentacion del manuscrito en otra revista

simultaneamente.

e Presentacion de credenciales falsas de los autores.

Cualquiera de estas faltas originaria el embargo de
publicacion.

Procedimiento para la identificacién de los comporta-
mientos no éticos

El comportamiento no ético por parte de los autores del
cual tenga conocimiento o sea informada la revista serd
examinado, en primera instancia, por los editores y el
Comité Editorial de la revista.

El comportamiento no ético puede incluir, pero no
necesariamente limitarse, a lo estipulado en la decla-
racién de buenas practicas y normas éticas de la revis-
ta Enunciacion y de la Universidad Distrital Francisco
José de Caldas en esta materia.

La informacién sobre un comportamiento no ético, de-
be hacerse por escrito y estar acompanada con pruebas
tangibles, fiables y suficientes para iniciar un proceso
de investigacion. Todas las denuncias deberan ser con-
sideradas y tratadas de la misma manera hasta que se
adopte una decisién o conclusién exitosa.

La comunicacién de un comportamiento no ético debe
informarse a los editores de la revista y, en consecuen-
cia, al Comité Editorial. En aquellos casos en los cuales
los anteriores actores no den respuesta oportuna, debe-
ra informarse el comportamiento no ético al Comité de
Publicaciones de la Universidad Distrital Francisco José
de Caldas.

Investigacion

La primera decisién debe ser tomada por los editores,
quienes deben consultar o buscar el asesoramiento del
Comité Editorial y el Comité de Publicaciones, segtn el
caso. Las evidencias de la investigacién serdn manteni-
das en confidencialidad.

Un comportamiento no ético que los editores conside-
ren menor puede ser tratado entre ellos y los autores
sin necesidad de consultas adicionales. En todo caso,
los autores deben tener la oportunidad de responder a
las denuncias realizadas por comportamiento no ético.



Un comportamiento no ético de cardcter grave se debe
notificar a las entidades de filiacion institucional de los
autores o a aquellas que respaldan la investigacién. Los
editores, en consideracion con la Universidad Distrital,
deben tomar la decisién de si se debe o no involucrar
a los patrocinadores, ya sea mediante el examen de la
evidencia disponible o mediante nuevas consultas con
un ndmero limitado de expertos.

Resultados (en orden creciente de gravedad, podrdn
aplicarse por separado o en combinacion)

Informar a los autores o evaluadores la falta de conduc-
ta o la practica indebida que contraviene las normas
éticas establecidas por la revista.

Enviar una comunicacién dirigida a los autores o eva-
luadores que indique la falta de conducta ética, con las
evidencias que soporten la identificacién de la mala
conducta, y sirva como precedente para buen compor-
tamiento en el futuro.

Retirar el articulo de la publicacién de la revista e in-
formar al (a los) autor(es) del mismo la decisién tomada
por el Comité Editorial sustentada en las normas éticas
establecidas.

Realizar un embargo oficial de cinco afios al autor, pe-
riodo en el cual no podra volver a publicar en la revista.

Denunciar el caso y el resultado de la investigacion an-
te las autoridades competentes, especialmente, en caso
que el buen nombre de la Universidad Distrital se vea
comprometido.

Aviso de derechos de autor(a)

La revista Enunciacion es una

publicacién de acceso abierto,

sin cargos econémicos para au-

tores ni lectores. A partir del 1
de diciembre de 2018 los contenidos de la revista se pu-
blican bajo los términos de la Licencia Creative Com-
mons Atribucién — No comercial - Compartir igual 2.5
Colombia (CC-BY-NC-SA 2.5 CO), bajo la cual otros
podran distribuir, remezclar, retocar, y crear a partir de
la obra de modo no comercial, siempre y cuando den
crédito y licencien sus nuevas creaciones bajo las mis-
mas condiciones.

Los titulares de los derechos de autor son los autores y
la revista Enunciacion. Los titulares conservan todos los
derechos sin restricciones, respetando los términos de
la licencia en cuanto a la consulta, descarga y distribu-
cién del material.

Cuando la obra o alguno de sus elementos se hallen en
el dominio pulblico segin la ley vigente aplicable, esta
situacion no quedara afectada por la licencia.
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STATEMENT OF GOOD EDITORIAL PRACTICES
AND PROCEDURES FOR DEALING WITH UNETHICAL BEHAVIOUR

Statement of good editorial practices

The Editorial Committee of Enunciacién is committed
to high ethical standards and good practices in the
dissemination and transfer of knowledge to ensure
scientific rigor and quality. For this reason, it takes as
a reference the document for ethical procedures and
standards developed by Cambridge University Press,
following the guidelines for good ethical behaviour in
scientific serials of the Committee on Publication Ethics
(COPE), the International Committee of Medical Journal
Editors (ICJME) and the World Association of Medical
Editors (WAME).

Editor responsibilities

Acting balanced, objectively and in a fair manner, without
any sexual, religious discrimination, political, origin, or
ethics of the authors, using correct guidelines handed
down in the Constitution of Colombia in this regard.

Consider, edit and publish academic contributions only
for their academic merit without taking into account
any commercial influence or conflict of interest.

Follow proper procedures to resolve any ethical
complaints or misunderstandings, or conflict of
interest. The publisher and the editorial board will
act in accordance with the regulations, policies and
procedures established by the Universidad Distrital
Francisco José de Caldas and in the Agreement 023
of June 19, 2012 of the Academic Council, through
which the editorial policy of the University is regulated
and current regulations on the subject in Colombia.
The authors will have, in any event, an opportunity to
respond to possible conflicts of interest. Any complaint
must be supported with documentation and media to
check improper conduct.

Reviewers responsibilities

Contribute objectively to the process of evaluation of
manuscripts submitted for consideration in the journal
“Enunciacion”, collaborating in a proper manner
with the improvement of the quality of these original
scientific research products.

Maintain the confidentiality of the data supplied by the
publisher, the editorial committee or authors, making
proper use of such information by the means that are
provided. However, it is your decision to retain or copy
the manuscript in the evaluation process.

Report the editor and the editorial committee in a
proper manner and on time, when the content of any
academic contribution show elements of plagiarism or
substantially resembles other products published or in a
publishing process.

Report any possible conflict of interest with an academic
contribution, institutional, financial partnerships or
other, between the reviewer and the authors. For such
case, and if necessary, withdraw your services in the
evaluation of the manuscript.

Authors responsibilities

Keep accurate records and support data and data analysis
related to the manuscript submitted for consideration
in Enunciacion. When the editor or the editorial board
of the journal require this information (on reasonable
grounds) authors should provide or facilitate access to
this. Upon being requested, the original data will enter
a chain of custody to ensure the confidentiality and
protection of information by the journal.

Confirm through a letter of originality (format established
by the journal) that the academic contribution under
evaluation is not being considered or has not been
submitted or accepted in another publication. If part
of the content of a contribution has been published or
presented in other media, authors should recognize and
quote the respective sources and academic credits.

They must also submit a copy to the editor and
the editorial board of any publication that may
have overlapping content or closely related to the
contribution under consideration. Additionally, the
author must recognize the respective claims of the
material reproduced from other sources. Those elements
such as tables, figures or patents, which require special
permission to be reproduced must be accompanied with
a letter of acceptance of reproduction by the owners of
the copyright of the product used.



Declare any potential conflict of interest that may exert
undue influence at any time of the publishing process.

Carefully review the final art of the contribution, prior
to the publication in the journal, reporting any errors
that should be corrected. In case of finding significant
errors, once the article has been published, authors
should promptly notify the editor and the editorial
committee subsequently cooperating with the journal
in the publication of an erratum, appendix, notice or
correction.

University responsibility

The Universidad Distrital Francisco José de Caldas, in
whose name the journal “Enunciacion” is published
and following the provisions of the Agreement 023
of June 19, 2012 of the Academic Council, by which
the Editorial Policy University is regulated, will ensure
that ethical standards and good practices are fully
implemented.

Procedures for dealing unethical behaviour

Severities of unethical behaviour

* Self-citation of maximum 50% of the manuscript.

* Plagiarism of ideas from another author and/
or source of one or more pages, more than two
tables and/or figures and/or photographs.

* Use of false identification bibliographical sources
or erroneous data that alter the veracity of the
article.

e Submission of the manuscript to another journal
simultaneously.

* Presenting false credentials of the authors.

Any of these faults would result in the embargo of
publication

Identification of unethical behaviour

Unethical behaviour by the authors will be examined
first by the editors and the Editorial Board of the journal.

Unethical behaviour may include, but will not necessa-
rily be limited to, the provisions of the statement of good
practice and ethical standards of the journal “Enuncia-
cion” and the Universidad Distrital Francisco José de
Caldas in this area.

Information on an unethical behaviour must be presen-
ted in writing and be accompanied with tangible, relia-
ble and sufficient evidence to initiate an investigation
process. All complaints should be considered and trea-
ted in the same way, until a decision or successful con-
clusion is adopted.

The communication of an unethical behaviour should
be reported to the editors of the journal and the editorial
board accordingly. In cases where the above actors do
not an appropriate response in a decent period of time,
the unethical behaviour must be reported to the Univer-
sidad Distrital’s publications committee.

Investigation

The first decision must be made by the editors, who must
consult or seek advice from the Editorial Committee and
the Publications Committee, as considered appropriate.
The research evidence will be kept confidential.

An unethical behaviour with editors considered minor,
can be treated between them and the authors, without
further consultation. In any case, the authors should ha-
ve the opportunity to respond to allegations made by
unethical behaviour

An unethical behaviour of a serious nature should be
notified to the institutional entity where the author is
working or the entity supporting the research. The edi-
tors, in consideration of the Universidad Distrital, must
make the decision whether or not to involve sponsors,
either by examining the evidence available or through
further consultations with a limited number of experts.

Results (in increasing order of severity, may be applied
separately or in combination)

Report authors’ or reviewers’ misconduct or improper
practice that is contrary to the ethical standards set by
the journal.

Send a communication to the authors or reviewers to
indicate the lack of ethical conduct, with evidence to
support the identification of the misconduct, and serve
as a precedent for good behaviour in the future.

Remove the article from the publication of the journal and
inform the author about the decision made by the Edito-
rial Committee supported by the ethical standards set.



As a penalization, the author won’t be able to publish
in the journal for a specific amount of time, five years.

Report the case and the outcome of the investigation to
the competent authorities, if the good name of the Uni-
versidad Distrital is compromised.

Copyright Notice

Enunciacion is an open-access
publication, with no financial
charges for authors or readers.
As of December 1, 2018, the contents of the journal
are published under the terms of the Creative Commons
Attribution-NonCommercial-ShareAlike 2.5 Colombia

(CC-BY-NC-SA 2.5 CO) License, under which others
may distribute, remix, retouch, and create from the
work with non-commercial purposes, give the appro-
priate credit and license their new creations under the
same conditions.

The copyright holders are the authors and Enunciacion.
The holders retain all rights without restrictions, respec-
ting the terms of the license as to consultation, down-
loading and distribution the material.

When the work or any of its elements are in the public
domain according to the applicable law in force, this
situation will not be affected by the license.


https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/2.5/co/

EDITORIAL

Figuras de lo invisible
Mario Montoya Castillo

LENGUAJE, SOCIEDAD Y ESCUELA

Metafora y produccién de sentido en el
conocimiento profesional del profesor

Metaphor and meaning production in the
professional knowledge of the teacher

Lila Adriana Castaneda Mosquera
Cita directa e indirecta en la construccién
narrativa de estudiantes escolares mexicanos

Direct and indirect quotation in narrative
construction of Mexican scholar students

Luisa Josefina Alarcén Neve
Escribir e investigar en la universidad:
saldos de una alianza olvidada

Writing and researching at university:
The outcomes of a forgotten alliance

Carlos Eduardo Valenzuela Echeverri
PEDAGOGIAS DE LA LENGUA

Evolucion del repertorio didactico durante
la formacion inicial del profesorado en Letras

Evolution of the didactic repertoire during
the initial training of language teachers

Marcos Maldonado
Evaluar la competencia discursiva en la
clase de espafiol como lengua extranjera

Assessing discursive competence in
Spanish as foreign language classes

Encarnacion Atienza Cerezo

Pedagogia de la lectura en educacion
popular: el caso de los pre-ICFES populares
en Bogota

Pedagogy of reading in popular education:
a case study of popular pre-ICFES in the
city of Bogota

Jazmin Amparo Marquez Ortiz

12

48

91

CONTENIDO

LENGUAJEY CONFLICTO

Literatura, violencia politica y educacion 104
Literature, political violence and education

Angela Maria Lépez L6pez

LENGUAJE, MEDIOS AUDIOVISUALES
Y TECNOLOGIA

El lenguaje de los medios de comunicacion

en los Premios Miguel Delibes 120
Mass media speech in Miguel Delibes
Awards
Maria Monjas Eleta
RESENA
Cémo ayudar a nuestros hijos a alcanzar
sus metas. En la escuela, en su vida, para el
mundo 137
Support our children for accomplishing
their goals in school, ordinary life and the
world
Maria Elvira Rodriguez Luna
AUTOR INVITADO
Pedagogia y didactica de la literatura:
tramas de la subjetividad e imaginacién 142

Pedagogy and didactics of the literature:
plots about subjectivity and imagination

Pedro Baquero Masmela






Editorial



Enunciacion

http://revistas.udistrital.edu.co/ojs/index.php/enunc
UNIVERSIDAD DISTRITAL DOI: http://doi.org/10.14483/22486798.15678

FRANCISCO JOSE DE CALDAS

EDITORIAL

Figuras de lo invisible

En la portada de este volumen 25, niimero 1, ofrecemos una obra abstracta de Wassily Kandinsky titulada Amarillo,
rojo, azul (1925), considerada por la mayoria de la critica como ejemplar del arte abstracto. Formas nebulosas, co-
lores que se transforman unos en otros, lineas finas paralelas o divergentes de figuras geométricas, cuadrados, semi-
circulos, figuras contorneadas; un mundo brumoso en el que aparecen las figuras de lo invisible que definen lo que
conocemos como arte abstracto, en el que el objeto esta ausente. Nos ensefia Kandinsky (1995) que “[tloda obra
seria suena interiormente como las palabras pronunciadas con tranquilidad sublime: ‘Aqui estoy’” (p. 121).

Pensar, escribir, investigar son también juegos en los que dichas figuras de lo invisible ocupan su lugar, pues una co-
munidad académico-cientifica lo que hace, con esfuerzo, vitalidad y método, es un transito de lo invisible a lo visible
en las que, por decirlo de alguna manera, se vierten categorias de pensamiento a categorias lingiisticas para formar
textos y discursos. Unas figuras de lo invisible que el investigador hace visibles y que las revistas cientificas, en es-
te caso Enunciacion, ponen en circulacién con propdsitos de tejer comunidad académica con criterios de calidad;
sitGan los saberes y los conocimientos en los contextos locales y mundiales para fortalecer espacios de discusion
académica vy, por supuesto, para robustecer redes y circuitos de cooperacién cientifica. Parafraseando a Kandinsky
diremos que “aqui estamos”, “aqui esta Enunciacion” pensando y vigorizando procesos de interlocucién y reflexion
del lenguaje y la pedagogia, en una aproximacion al mundo social y cultural que encuentra en los textos cientificos
su manifestacién mas explicita.

Aqui estd Enunciacion y, en consecuencia, no podemos estar al margen de lo que acontece en el planeta con la co-
vid-19, que ha producido un movimiento sin antecedentes en la historia de la humanidad, que seguramente vaya a
transformar la cultura y la sociedad. Esta pandemia que aterroriza pone de presente dos problematizaciones centrales
sobre las que debemos ganar conciencia y actuar. Por un lado, habitamos un presente en el que se amenaza y se
actda contra la vida y, por el otro, en ese habitar, amenazamos y aniquilamos a la naturaleza. Estas dos amenazas
(contra la vida y la natura) se convierten en altavoz potente que sefnala el fracaso del capitalismo avanzado en el que
la vida, lo animal y lo humano cobran poco valor; el centro es el capital y su poder, el mercado y sus fracasos. El
diagndstico de nuestro tiempo es lamentable, pues no hay una proximidad con principios y criterios éticos, estéticos,
politicos, econémicos y espirituales para habitar el mundo y nuestra existencia. Saramago precisé que su novela En-
sayo sobre la ceguera, “plasmaba, criticaba y desenmascaraba a una sociedad podrida y desencajada”. Sin embargo,
debemos indicar que desenmascarar esta ceguera es un llamado a la esperanza y, especialmente, a la solidaridad
auténtica en medio de tanta putrefaccion. Si habitamos un presente que nos tiene enceguecidos, Ilenos de panico y
desesperados, es necesario decir con firmeza y con serenidad “aqui estamos”, tal como lo enseid Kandinsky, siem-
pre en defensa de la vida.

Aqui estamos en medio de las figuras invisibles y de la incertidumbre que trae la covid-19. Aqui estamos en medio
de esta tempestad en la que es importante y necesario alcanzar esa tranquilidad sublime para pensar, coconstruir 'y
actuar, siempre desde una mirada critica, pues entendemos que los retos son inmensos. Aqui estamos, en fin, para
diagnosticar y sefialar los peligros, y también para recuperar la conexién con la naturaleza y con la realidad més
préxima, con lo cotidiano. Asi, desde esta tribuna, instamos a toda la ciudadania, a toda la comunidad académica
y cientifica y a todos los gobernantes del mundo, a estar tranquilos, a guardar un temple animico en la distancia del
desasosiego para reinventar o refundar un mundo que ain no sabemos, pues el que tenemos esta totalmente trasto-
cado. Con tranquilidad, seriedad, rigor y honestidad podemos construir un nuevo mundo que haga posible superar
esta arritmia y estridencia que le hemos provocado a la naturaleza, para normalizar los latidos de su corazén, para
resituar un nuevo tejido social y cultural.

[12]
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Aqui estamos, también, desde nuestro campo: educacion, lenguaje y pedagogia en el que los retos tampoco son po-
cos. Una tarea esencial es erradicar ese espanto que desde todos los lugares nos sitda en la destruccién que gestiona
la vida y la muerte, ya que paralizar y esclavizar son mecanismos para instalar las politicas del miedo. Siguiendo a
Deleuze (1991), diremos que “no se trata de temer o esperar, sino de buscar nuevas armas” (p. 18), pues de lo que
se trata es de avanzar en la coconstruccion.

En este coconstruir juntos, el espacio tiene una importancia inmensa pues, por lo pronto, el regreso al territorio es-
colar presencial no va a ser facil. Esto pone a prueba a toda la comunidad académica del pais para construir un real
espacio de lo virtual para la formacién, pues dicha construccién tiene exigencias que quiza no se han abordado en
la mayorfa de las instituciones. Como se sabe, la educacién virtual no solo exige una formacién y capacitacion de
sus actores (especialmente profesores y estudiantes) e infraestructura tecnoldgica para su puesta en marcha. Segura-
mente, todo esto exigira nuevas politicas educativas, reglamentaciones en las instituciones, apuestas éticas, formas
de evaluar, formas de vigilancia y control, apuestas curriculares. Si todo esto cambia (esperemos que sea para bien),
a nivel global cambiaran también muchas cosas. Por ejemplo, esta refundacién o este nuevo mundo en educacion
eclipsara algunas profesiones y hara necesarias otras. Cobraran importancia aspectos que hoy no son importantes y,
por tanto, van a cambiar las maneras de evaluar y ranquear a las instituciones, a los grupos de investigacion y a las
revistas. En fin, la educacion virtual serd un tema fuerte de discusién en todo este movimiento. Ojal4, la Universidad
Distrital Francisco José de Caldas aproveche la coyuntura de su reforma universitaria para encarar, siguiendo a Kan-
dinsky, con toda tranquilidad y seriedad, la construccion de este espacio virtual para el despliegue de unas practicas
educativas e investigativas de alta calidad. Ojald esta educacion virtual y estos tiempos de tormenta contribuyan a
resituar el papel de las ciencias sociales, las humanidades, el lenguaje, la educacion y la pedagogia. La pregunta es:
sHacia dénde vamos? Todavia no lo sabemos con precisién, pues abundan las figuras de lo invisible. Con tranquili-
dad y seriedad dichas figuras se convertiran en potencia y todo saldra bien porque “aqui estamos”.
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Resumen

Se reflexiona acerca de como el discurso del profesor interpela a los estudiantes para devenir nuevos sujetos. Dicho discurso se
constituye a través de metaforas que integran el conocimiento profesional de los docentes. Se ubican los desarrollos del progra-
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veinte afios, particularmente desde las diddcticas especificas. Se acopian algunas apuestas tedricas desde una perspectiva anali-
tica discursiva acerca de las metaforas como constituyentes del pensamiento y de la produccién del sentido como la conjuncion
entre significado y valor. Finalmente, se presentan resultados de investigaciones sobre el discurso docente, analizado desde una
metodologia cualitativa-interpretativa, haciendo evidente cémo se producen nuevos sentidos para los sujetos que participan de la
accion educativa, y cémo los docentes, ejerciendo su papel de trabajadores de la cultura e intelectuales transformativos, constru-
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Metéfora y produccién de sentido en el conocimiento profesional del profesor

Castaneda Mosquera, L. A.

Introduccion

La reflexion de este trabajo gira en torno a la hip6-
tesis segiin la cual el discurso que produce el pro-
fesor en el aula se constituye a través de metaforas
que integran su conocimiento profesional e inter-
pelan a los estudiantes para devenir nuevos sujetos
a partir de estas metaforas. El esfuerzo se dirige a
responder los siguientes interrogantes: ;Qué papel
cumplen las metaforas del discurso docente en la
configuracion del pensamiento y del conocimien-
to?, y ;como se produce esta exhortacion para el
devenir de nuevos sujetos?

Se ha indagado en distintos tedricos que han
reflexionado alrededor de estas cuestiones, desde
la perspectiva de Nietzsche (2017) sobre el pen-
samiento metaférico, pasando por los plantea-
mientos de Lakoff y Johnson (1986), hasta los de E.
Lizcano (2006), alrededor de las metaforas como
atribucion de sentido; también se abordan algunos
postulados de Bajtin (1976, 1992), y se han elabo-
rado conclusiones centradas en una revisién sobre
lo que se entiende como produccion de sentido.

El articulo explica la concepcién del conoci-
miento profesional del profesor como campo de
indagacion emergente en las dltimas décadas,
posteriormente reconoce el papel del lenguaje y la
metafora en la produccion de sentido de los sujetos
y, finalmente, se muestra como las investigaciones
realizadas sobre el conocimiento profesional espe-
cifico de los docentes asociado a categorias par-
ticulares, acuiado por Perafan (2004, 2015) dan
cuenta de esta construccion.

Metodologia

Para elaborar este articulo se realiz6 una sintesis
de las tendencias investigativas acerca del cono-
cimiento profesional del profesor, como programa
de investigacion. Posteriormente se efectud la revi-
sion bibliografica y un rastreo de la argumentacién
de autores que investigan sobre las metaforas y su
relacion con el pensamiento; esta investigacion
indagd por la pregunta sobre la relacion entre la

[16]

analogia y la metédfora, y su posible papel en la
constitucién del pensamiento.

El paso siguiente fue articular, organizar y re-
lacionar las posturas de distintos autores, no de
manera cronolégica, sino desde una perspectiva
analitica discursiva, propiciando asi el didlogo en-
tre distintos referentes tedricos y metodoldgicos,
alrededor del pensamiento metaférico y la produc-
cién de sentido desde un abordaje cualitativo.

Finalmente, se revisaron las concepciones del
conocimiento del profesor y las indagaciones rea-
lizadas por el grupo investigacién Por las Aulas
Colombianas, las cuales se realizan desde una
perspectiva cualitativa-interpretativa a través de
estudios de caso acerca de nociones escolares.

En estas investigaciones se llevo a cabo el andli-
sis del discurso de profesores durante y después de
las clases. Como resultado se encontraron expre-
siones recurrentes, rutinas o gestos, tomados como
metaforas que connotan eventos donde se produ-
cen sentidos particulares asociados a las nociones
que se ensenan.

El conocimiento profesional del profesor
como campo de indagacion

Para responder a los interrogantes enunciados en
la introduccion, es importante contextualizar el
campo investigativo alrededor del conocimiento
profesional del profesor. Para esto, se ha realiza-
do un breve recorrido cronolégico acerca de las
tendencias en este campo, acudiendo a referen-
tes reconocidos, especificamente Shulman (1997)
y Angulo (1999).

Para entender al profesor como productor del
conocimiento que ensefia, es preciso adentrar-
se en la investigacion acerca del conocimiento
profesional del profesor; este campo de indaga-
cién surge con fuerza a mediados de la década
de 1980, como una convergencia entre los estu-
dios sobre las habilidades docentes, como en los
estudios proceso-producto, tiempo de aprendizaje
en el aula e investigacién mediacional centrada en
el estudiante (Castaneda y Perafan 2015) y otros
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trabajos de corte mas etnogréfico, como en la eco-
logia del aula; ademds de las investigaciones sobre
el pensamiento docente, que abordaron teorias y
creencias, planificacion del profesor y pensamien-
tos interactivos y toma de decisiones del docente
(Shulman, 1997; Angulo, 1999).

Las primeras investigaciones mencionadas
consideraban al docente como un técnico ins-
trumental que aplicaba los curriculos disenados
por expertos y se centraban en el desarrollo de
habilidades para la transmision eficaz de estos
curriculos. Al abordar el pensamiento y la cogni-
cién de los docentes se comienza a observar la
elaboraciéon de un saber particular en los profe-
sores, que no corresponde necesariamente a la
l6gica del técnico aplicador, sino a un tipo de co-
nocimiento particular mas acorde con el aplicado
en las profesiones: un conocimiento complejo de
tipo practico (Schon 1998). Asi, se asume el co-
nocimiento del profesor como un tipo de saber
profesional que se consolida como campo de in-
vestigacion, el cual se ha desarrollado mucho en
los dltimos treinta afos.

A partir de la duda sobre si es posible hablar
de una epistemologia especifica del profesor que
la diferencie de otros tipos de epistemologias (Pe-
rafan, 2004, p. 113), se llega a conocer el caracter
epistémico que subyace en la actividad de ense-
fanza. Al buscar respuestas e indagar en diversas
orientaciones, se comprende que el profesor es
quien estructura su conocimiento profesional con
diferentes componentes.

Desde el contexto investigativo mencionando,
y tomando como principal referente a Lee Shul-
man (1997), se desprenden investigaciones que se
han difundido como la categoria PCK (pedagogical
content knowledge) en investigaciones de todo el
mundo (Angulo, 1999).

Para ampliar la reflexién, también se asumie-
ron, como referentes importantes los estudios de
Rafael Porlan y la red de Investigacion y Renova-
cion Escolar (IRES), de la Universidad de Sevilla.
Tras profundos estudios del quehacer de los profe-
sores de ciencias, la red IRES ofrece un esquema

[17]

que define los componentes del conocimiento he-
gemonico de los docentes: en el nivel explicito es-
tan el saber académico y las creencias y principios
de actuacion; mientras que en el nivel tacito estan
las rutinas y guiones de accién vy las teorias impli-
citas (Porlan, Rivero y Martin del Pozo, 1997).

En esta perspectiva de investigacion estos sabe-
res se yuxtaponen, es decir, se encuentran desin-
tegrados, fragmentados y ocasionan incoherencia
en la actuacion del docente, entonces es necesa-
rio reorganizar los saberes del profesor para llegar
a un conocimiento profesional deseable. Se plan-
tea entonces como imperioso tomar consciencia
de los aspectos implicitos y reelaborar e integrar
todos los saberes mencionados anteriormente, es-
to es posible a través de la formacién continua, la
interaccién con pares y con investigadores (Porlan,
Rivero y Martin del Pozo, 1997).

El conocimiento profesional especifico del
profesor asociado a nociones particulares

Las investigaciones realizadas en la Universidad
Pedagogica Nacional de Colombia dan un giro a la
mirada del profesor como sujeto epistemoldgica-
mente escindido y que necesita de los académicos
para devenir en un sujeto intelectualmente inte-
grado. En estas pesquisas se conciben como una
polifonia epistemoldgica los cuatro componentes
del conocimiento del profesor, donde, de manera
simultanea pero no desagregada, el profesor pro-
duce conocimiento; no del tipo didactico acerca
de cémo hacer mas comprensible el conocimien-
to disciplinar, sino directamente sobre la compren-
sion y el sentido de lo que ensefa.

Los cuatro componentes del saber del profe-
sor —saberes académicos, saberes derivados de la
practica, teorias implicitas y guiones y rutinas— pro-
vienen de estatutos epistemoldgicos definidos que,
al confluir en las nociones que se ensenan, dotan
de sentidos complejos a las nociones escolares
(Perafan, 2004, 2015). Estos estatutos epistemo-
l6gicos que corresponden a cada saber permiten
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la constitucion de una polifonia epistemoldgica
compleja que emerge en el discurso del profesor.

Las fuentes asociadas a cada uno de los sabe-
res son: para los saberes académicos se considera
a la transposicién didactica (Chevallard, 1991), es
decir a la generacion de conocimientos mediados
por la intencionalidad de ensefanza como la ba-
se epistemolodgica de este componente del cono-
cimiento profesional del profesor (Perafan, 2013);
los saberes basados en la experiencia tienen a la
practica como fundamento epistémico; las teorias
implicitas se configuran desde el campo cultural
institucional, y los guiones y rutinas se generan a
través de la historia de vida del docente.

Todos estos saberes y sus respectivas fuentes
confluyen en las nociones escolares, entendidas
como construcciones mentales, conceptos e ideas
que circulan en la institucion educativa, teniendo
una finalidad instruccional (Rodrigo, 1994), sur-
ge asi la categoria de investigacién conocimiento
profesional docente especifico asociado a catego-
rias particulares, como indagacion acerca de estas
ideas, construcciones, conocimientos 0 nociones
escolares que pertenecen al ambito de la escuela,
estructurado como se presenta en la figura 1.

El lugar donde se hace evidente esta integracion
epistemoldgica de los cuatro saberes que compo-
nen el conocimiento profesional del profesor es el
discurso de este durante la accién educativa.

En este discurso emergen diferentes expresio-
nes, gestos, acciones que pueden ser considerados
analégicos e integradores constituyéndose como
figuras discursivas que tienen construcciones de
sentido que promueven a los estudiantes a consti-
tuirse como nuevos sujetos a partir de la construc-
cién de las nociones escolares (Perafan, 2005).

Dicha construccién no se da Unicamente en
una dimension cognitiva, sino también en una
dimensién axiolégica pues, como se desarrollara
mas adelante, el sentido esta constituido por el sig-
nificado y la valoracion, y al cambiar esta Gltima,
se modifica el significado; asi, cuando el docente
presenta a través de su discurso una figura discur-
siva que connota algo como deseable o indeseable
esta transformando y re-valorizando el significado
y la subjetividad del estudiante en la dimension
axioldgica.

Ahora bien, estas figuras discursivas cumplen
un papel importante en la construccién de pen-
samiento, tanto del docente, como del estudiante

El conocimiento profesional docente especifico
asociado a categorias particulares
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Figura 1. Estructura del conocimiento profesional del profesor asociado a categorias particulares

Fuente: Perafan (2015, p. 30).
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que es interpelado por el discurso del profesor. Pa-
ra ampliar la explicacion sobre la relacién entre
el discurso, las metéforas y el pensamiento con la
configuracion de sujetos y de saberes, a continua-
cién, se realiza una revision de diferentes posturas
al respecto.

El papel del discurso en la configuracién
de subjetividades

Se considera al discurso como un dispositivo que
va mas alld de la representacion de una realidad,
en sentido tradicional, por cuanto reconocemos
que esta cargado de intenciones, razones, inferen-
cias, argumentos y otros, para producir sentido.

Asimismo, en el acto de pensar hay efectiva-
mente un discurso, como afirma Cardenas (2018):
“En sintesis, la organizacion tipica del pensamien-
to y, en general de la conducta humana, es por
si misma discurso” (p. 5). Nos encontramos aqui
frente a una fuerte aseveracién: el pensamiento es
discurso; luego, es fundamentalmente lenguaje, y
por tanto, discurre a partir de metaforas.

Pensamiento metaforico

Para Nietzsche, en su ensayo Sobre verdad y men-
tira en sentido extramoral (2017), la palabra se
entiende como “la reproduccién en sonidos arti-
culados de un estimulo nervioso. Pero partiendo
del estimulo nervioso inferir ademds una causa
existente fuera de nosotros, es ya el resultado de
un uso falso e injustificado del principio de razén”
(p. 25). Asi se percibe desde su formulacién mas
elemental la imposibilidad de la objetividad, por-
que las palabras se configuran desde su nacimien-
to como metaforas.

Por esto, se puede afirmar junto con Lakoff y
Johnson (1986):

Puesto que gran parte de nuestras realidades so-
ciales se entienden en términos metaféricos, y dado
que nuestra concepcion del mundo fisico es esen-
cialmente metaférica, la metafora desempefia un

papel muy significativo en la determinacién de lo
que es real para nosotros. (p. 188)

Palabras y metaforas son de esta forma princi-
pios constitutivos de nuestra realidad y conllevan,
por consiguiente, a establecer la verdad de la cual
Nietzsche (2017) desglosa:

;Qué es entonces la verdad? Un ejército mévil
de metaforas, metonimias, antropomorfismos, en
resumidas cuentas, una suma de relaciones huma-
nas que han sido realzadas, extrapoladas, adorna-
das poética y retéricamente y que, después de un
prolongado uso, a un pueblo le parecen fijas, cano-
nicas, obligatorias: las verdades son ilusiones de las
que se ha olvidado que lo son, metaforas que se han
vuelto gastadas y sin fuerza sensible, monedas que
han perdido su troquelado y no son ahora conside-
radas como monedas, sino como metal. (p. 28)

De esta forma, la realidad objetiva y existen-
te en si misma es como afirma Maturana (1998),
un argumento para obligar, pues pone al sujeto en
un lugar del discurso en el que las explicaciones
suponen acceso a una realidad objetiva por parte
de quien otorga la explicacion; quienes la reciben
deben aceptarla sobre el consenso de que dicha
realidad existe en si misma.

La retérica explica la ciencia del bien hablar
(Ferrater, 1999, p. 1624) y es en esta que emerge
la figuralidad, lo relativo a las figuras que forman
parte del discurso humano, en tanto condicion de
humanos, como lo presenta Todorov (1971):

No es por lo tanto una casualidad el que los so-
fistas griegos hayan descubierto al mismo tiempo la
existencia del discurso y de la retérica: esta Gltima
estd destinada a describirnos el aspecto perceptible
del discurso humano. Ahora pueden comprenderse
las entonaciones solemnes en las palabras de Du
Marsais cuando nos habla de las figuras: “Ha habi-
do tropos en la lengua de los caldeos, en la de los
egipcios, en la de los griegos y en la de los latinos: se
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hace uso de ellos hoy incluso entre los pueblos mas
barbaros, porque, en una palabra, esos pueblos son
también hombres...” (OT, p. 258). El empleo de las
figuras se eleva al rango distintivo de la humanidad
porque equivale a la conciencia que tiene el hombre
de la existencia de su discurso. (p. 214)

Nietzsche (2017) por su parte, al narrar la crea-
cién del lenguaje y la palabra, sefala que es nece-
sario designar las cosas a través de dos metaforas
primigenias: “;En primer lugar, un estimulo nervio-
so extrapolado en una imagen!, primera metéafora.
iLa imagen, transformada de nuevo, en un sonido
articulado!, segunda metafora. Y, en cada caso, un
salto total desde una esfera a otra completamente
distinta y nueva” (p. 26).

Pasar del estimulo nervioso a la imagen, y de
alli a la palabra, presuponen el principio metaféri-
co del lenguaje, que posteriormente se transforma
en concepto, una tercera metafora: “Todo concep-
to se forma igualando lo no-igual. Del mismo mo-
do que es cierto que una hoja nunca es totalmente
igual a otra, asimismo es cierto que el concepto
hoja se ha formado al abandonar de manera ar-
bitraria esas diferencias individuales” (Nietzsche,
2017, p. 27). En efecto, considera los conceptos
como ideas abstractas que no existen en ninguna
realidad y sin embargo emergen en el lenguaje pa-
ra permitir la interaccion.

En el campo de la lingtiistica, Lakoff y Johnson,
en las Metaforas de la vida cotidiana (1986), pro-
ponen un andlisis segtn el cual todo el lenguaje
estd imbuido de metaforas, por consiguiente, los
conceptos y redes conceptuales que constituyen
el pensamiento y la accién también lo estan: “Si
estamos en lo cierto al sugerir que nuestro sistema
conceptual es en gran medida metaférico, la ma-
nera en que pensamos, lo que experimentamos y
lo que hacemos cada dia también es en gran me-
dida cosa de metéforas” (Lakoff y Johnson, 1986,
p- 39). De acuerdo con esto, las expresiones meta-
féricas que empleamos “se encuentran enlazadas
con conceptos metaféricos de una manera siste-
matica, podemos usar expresiones linglisticas

metafdricas para estudiar la naturaleza de los con-
ceptos metaféricos y alcanzar una comprensién
de la naturaleza metaférica de nuestras activida-
des” (p. 43)

Por ejemplo, se analiza la metafora la discusion
es una guerra; asi, al describir una discusién em-
pleando términos como estrategia, atacar una po-
sicion, ganar terreno, ser indefendible y otros mas,
se revela la profunda e inconsciente inclinacién a
considerar las discusiones como guerras metafori-
cas y, por tanto, a actuar en consecuencia.

De esta forma, “las metaforas como expresiones
lingliisticas son posibles precisamente porque son
metaforas en el sistema conceptual de una perso-
na” (Lakoff y Johnson, 1986, p. 42); entonces, la
metafora no se limita a expresar una cosa en tér-
minos de otra, mas bien “/a esencia de la metafora
es entender y experimentar un tipo de cosa en tér-
minos de otra” (p. 41, cursivas en el texto original).

Este modo de entender la metafora, como una
experiencia mas que como un fenémeno verbal,
permite percibir —a través del discurso— las cons-
trucciones conceptuales del actor discursivo, las
cuales también estan configuradas en parte por la
cultura y la sociedad donde se produce este discur-
so. En ese sentido, puede afirmarse que el sistema
conceptual humano “esta estructurado y se define
de manera metaférica” (Lakoff y Johnson, 1986, p.
42); asi, se coincide nuevamente con la idea de que
el pensamiento es fundamentalmente metaférico.

Entonces, las redes conceptuales abarcan diver-
sidad de metaforas y figuras retéricas, afirmandose
en la accién y el pensamiento:

Nosotros hemos llegado a la conclusién de que
la metafora, por el contrario, impregna la vida co-
tidiana, no solamente el lenguaje, sino también el
pensamiento y la accién, nuestro sistema concep-
tual ordinario, en términos del cual pensamos y
actuamos, es fundamentalmente de naturaleza me-
taférica. (Lakoff y Johnson, 1986, p. 30)

De este modo, la metafora se revela como una
posibilidad de subvertir la busqueda de verdades
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absolutas, porque, como lo afirman Lakoff y Jo-
hnson (1986), la metafora es “algo esencial a la
comprensiéon humana y como un mecanismo pa-
ra crear nuevo significado y nuevas realidades en
nuestras vidas” (p. 230). Consecuente con esta
orientacion, se encuentra Emanuel Lizcano quien,
en su recopilacion de articulos Las metaforas que
nos piensan (2006), lleva este andlisis al territorio
de la ciencia, concibiendo las metaforas como:

[...] negociaciones de significado, aquellos pul-
sos de poder que estaban en el origen de los con-
ceptos y las teorfas cientificas, quedan en el mas
absoluto olvido, pierden su condiciéon de maneras
de hablar y de hacer para imponerse como la tnica
manera de decir la realidad, como mero des-cubri-
miento de unos hechos que nadie ha hecho y que
siempre habian estado ahi fuera, cubiertos. (p. 76)

Para este autor, la intencionalidad de naturali-
zar el discurso de la ciencia como una realidad
en si misma se corresponde con el pensamiento
moderno y positivista de unificar en una pretendi-
da objetividad una forma de dominacioén; por esta
razén, en el discurso comun, la ciencia y la tecno-
logia causan un impacto sobre la sociedad:

La ciencia, la técnica, son el pufio, el meteori-
to, la bala: un objeto compacto, no descomponible,
no analizable, cajas negras en el sentido de Latour:
de ellas sabemos lo que hay antes (inversiones, es-
peranzas, intereses) y lo que hay después (usos,
efectos, aplicaciones) pero nada de su interior, de
su construccién y sus contenidos. Ciencia y técnica
tienen su propio dinamismo interno, una trayectoria
insoslayable: “el progreso de las ciencias y las téc-
nicas” es el nuevo nombre del destino. La misma
imagen de la trayectoria de un proyectil que causa
un impacto implica toda la racionalidad de una fun-
cién matematica: la parabola. (Lizcano, 2006, p. 80)

Lizcano, matematico de formacion, reconoce
asi desde el andlisis del discurso, el sistema con-
ceptual subyacente a la ciencia en nuestra cultura

[21]

como un referente de infalibilidad y verdad irrefu-
table. La metafora de /a ciencia es un impacto que
conlleva a su vez una compleja red de metaforas
que reafirman su sentido y la llevan al pensamien-
to y a la accion de la sociedad occidentalizada; de
esta forma, se comprende que las metaforas que
nos piensan se constituyen en:

[...] una tupida red en la que queda atrapada to-
da una parcela de la realidad. Una red en la que las
conexiones, los enredos, no son azarosos, sino que
obedecen a una “légica” que es la légica del ima-
ginario. Esa légica, que atenta contra todos los te-
nidos por principios légicos, no es, evidentemente,
accesible de modo directo. Pero si puede entreverse
a través, precisamente, de la manera en que unas
metaforas enlazan con otras, la manera en que unas
[levan a otras, o bloquean la aparicién de otras, la
manera en que unas entran en conflicto con otras
[...]. Sobre la légica del imaginario —si es que la hay-
tiene bastante mds que decirnos el arte de la retéri-
ca que los métodos de la epistemologia. (Lizcano,
2006, p. 67)

Con lo anterior, se muestra cémo la caracte-
ristica de verdad absoluta de la ciencia, a través
de su presentacién retérica como un impacto, es
también una construccién social que permite el
posicionamiento de la ciencia como referente fun-
damental de la sociedad occidental.

Pero, dicha caracteristica, al ser examinada co-
mo un constructo discursivo, posibilita reexaminar
esa verdad absoluta de la ciencia, lo cual da pa-
SO a un espiritu critico que puede poner en du-
da verdades impuestas de forma tacita; asi permite
caminar a saberes otros y a distintas maneras de
conocer, y esto implica formas nuevas de relacio-
narse con el otro.

Queda entonces por abordar el problema del
sentido como fin Gltimo del discurso. Aqui es im-
portante recordar que el discurso acontece en la
escritura, en la oralidad y también en el pensa-
miento. Para Bajtin (citado por Cardenas, 2018)
la manifestacion del pensamiento es el texto, que
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expresa vivencias y enuncia pensamientos “por
caminos relativos a puntos de vista, perspectivas,
modalidades, intenciones y, en particular, a modos
especificos de crear referencia. [...] el texto, mas
que un lugar de produccién de mensajes, es un
espacio donde se repliega y despliega el sentido”
(Cardenas, 2018, pp. 8-9).

A continuacion, se examinard con detenimien-
to en qué consiste la produccién de sentido y c6-
mo se produce su despliegue en el discurso.

La produccién de sentido

El sentido puede entenderse como la confluencia
entre el significado y el valor, afiadiendo lo axiol6-
gico al fenémeno comprensivo.

El significado de un concepto podria entender-
se en una dimension légica y transparente. Mien-
tras que, el signo es aparentemente neutro, si se
entiende desde la linglistica estructural; sin em-
bargo, al ubicarse en una perspectiva semiética,
el signo se concibe como “mediacion extraterrito-
rial entre la conciencia y la ideologia” (Cardenas,
2016, p. 81); el significado entonces solo puede
darse en su relacién contextual con los signos que
estan involucrados en un enunciado.

En el mismo contexto que se viene describien-
do, para Bajtin (1976):

El tema es el limite real mas alto de la significa-
cion lingliistica; esencialmente, solo el tema signifi-
ca algo definido. El significado es el limite mas bajo
de la significacién linglistica. El significado, en el
fondo, no significa nada; solo posee potencialidad,
la posibilidad de tener un significado dentro de un
tema concreto. (p. 128)

Cuando se ubica una palabra dentro de una
frase, adquiere su significado en relacién con las
demas palabras; mientras que el signo, entendido
analégicamente, involucra la imagen, el simbolo,
la senal y el indicio; el sentido involucra al signi-
ficado y a la valoracién. Segin Bajtin (1992), “no
existe una palabra sin este acento valorativo” (p.

[22]

143) que puede darse, por ejemplo, desde su ento-
nacion que puede controvertir o reafirmar el senti-
do de lo afirmado, de esta manera,

[...] no se puede construir un enunciado sin va-
loracién. Cada enunciado es, ante todo, una orien-
tacion axioldgica. Por eso en una enunciacién viva
todo elemento no solo significa, sino que también
valora. Solamente un elemento abstracto, tomado
en el sistema de la lengua y no en la estructura del
enunciado aparece como privado de valoraciones.
(Bajtin, 1992, p. 145)

Asi, al abstraer al signo de su valoracién, este
pierde su significado. El sentido de un enunciado
es la conjuncion entre lo valorativo y la significa-
cién. Siempre la valoracién se da en un contexto
social preciso, y “determina el ingreso de un sig-
nificado referencial dado al horizonte de los ha-
blantes, tanto al del grupo mas inmediato como al
horizonte social de una clase social” (Bajtin, 1992,
p. 145), de tal forma que al cambiar la valoracién
social también cambia el significado.

Siguiendo con la idea, se asume que la rela-
cién significado/valor puede ejemplificarse en el
concepto de autopoiesis (Maturana y Varela, cita-
dos por Bula, 2017) la cual define que los sistemas
vivos que al operar producen al sistema mismo vy,
por tanto, producen su propia identidad son siste-
mas autopoiéticos. Desde esta concepcién, la in-
terpretacion —el sentido— aparece en la naturaleza
con los sistemas autopoiéticos u organismos vivos.

Es asi como, cuando un organismo cambia su
forma de interactuar con el medio, el sistema ner-
vioso lo detecta y se adapta, se retrae o se modifica
de acuerdo con la nueva interaccion. Este cambio
en el sistema nervioso genera, a su vez, transfor-
maciones en el organismo, las cuales producen,
de nuevo, cambios en el entorno. Para Bula (2017):

El sistema deviene punto cero de la interpreta-
cién del mundo. Un determinado acontecer en el
entorno no aparecera de forma neutral sino como
algo importante o trivial, nocivo o benéfico (es decir,
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conducente o no a la continuidad del proceso), no-
vedoso o rutinario, etc., en relacién con la opera-
cién y la historia del sistema en cuestion. Es asi que
la autopoiesis quiere decir también produccion de
sentido. (p. 116)

Cuando un organismo comprende algo externo
a si mismo, no solo lo hace con el fin simple de
definir o conceptualizar, también valora lo prove-
choso o contrario que es, dicho ente externo, para
la continuidad del propio organismo, es asi como
el valor y el significado se muestran indisolubles
desde la vida misma.

La condiciéon basica para la interaccion entre
los humanos es el lenguaje. Es Ginicamente a través
de este como se aprende y se modifica la subjetivi-
dad, tal como afirma Cardenas (2018): “El lengua-
je es un fenémeno que constituye la concepcion
de mundo y organiza la cultura como modo de
vivir social del ser humano” (p. 1). Desde esta
concepcion el lenguaje es el factor determinante
en la constitucion de realidades humanas y, a la
vez, determina la produccién de sentido de dichas
realidades.

Segln Cardenas (2018, p. 2), es a través del len-
guaje como el sujeto construye sentido en torno a
lo cognitivo, lo ético y lo estético. En los contextos
de la cultura, la sociedad y la historia se considera
el sentido como potencialidad; es decir que, an-
tes de asumirlo como algo ya dado, el sentido se
construye en la interaccion dialégica, tomando en
cuenta lo referencial y lo intencional. Se trata de ir
mas alla de declarar, el sentido interroga buscando
el qué, el porqué y el para qué de si mismo, y se
construye a través de las dimensiones légica y ana-
|6gica (Cardenas, 2016).

La combinacién entre la declaracion vy la inten-
cién permite una construccién compleja a través del
discurso; entonces, el lenguaje es el fenémeno que
cohesiona la actividad humana como puente entre
individuos y como generador de cambios entre su-
jetos configurados por su historia y su contexto.

En consecuencia, el sentido se produce desde
dos campos: el l6gico y el analdgico. Y es a través

[23]

del campo légico que se propone la verdad, lo
verosimil o lo legitimo, estableciendo cierta
equivalencia entre lengua, conceptos vy realidad;
entonces, se considera que la l6gica es la raciona-
lidad declarativa que se establece mediante identi-
dades (Cardenas, 2016).

Entretanto, en el campo analégico se cambia
la identidad por la analogia, ya que esta se defi-
ne como “una semejanza de relaciones entre dos
objetos, basada no en particulares propiedades o
en partes de estos objetos, sino sobre las relacio-
nes reciprocas entre estas propiedades y estas par-
tes” (Hoffding, 1924, citado por Babolin, 2005, p.
103). En otras palabras, la analogia se establece
por semejanza, admitiendo hasta cierto punto la
ambigiiedad, de tal forma que el lenguaje puede
interpretarse desde la racionalidad analégica, to-
mando en cuenta el simbolo, la imagen, el indicio
y la sefial, donde no todo esta dado, sino que exis-
te una superposicién que permite la construccion
de nuevos sentidos.

Entonces, se comprende que el texto y el dis-
curso, por consiguiente, son instrumentos de cons-
truccion de significados, pero fundamentalmente
de sentidos, que en el caso del discurso del pro-
fesor estdn mediados por la intencionalidad de
ensenanza.

El discurso del profesor

La construccion y comprension de conceptos es
un proceso en el que intervienen decididamente el
discurso vy las figuras retéricas; bajo esta premisa,
el profesor se entiende entonces como un creador
de figuras metaféricas y metonimicas que permi-
ten la creacion de nuevas realidades.

En este contexto, la educacién es el proceso
mediante el cual una sociedad transmite sus cono-
cimientos entre una y otra generacion, la ensefian-
za ocurre cuando este proceso se da de una forma
sistematica e institucionalizada.

El profesor, actor fundamental de la ensefian-
za, utiliza el lenguaje metaférico para construir
las redes conceptuales que comparte con los
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estudiantes en el acto educativo. Por esto, segin
Lizcano (2006):

Una de las funciones principales de la analogia,
y de esa contraccién suya que es la metafora, es la
funcién cognitiva. Mediante ella, lo que es proble-
matico o desconocido se asimila a algo préximo o
familiar para mejor poder manejarlo o modelarlo.
(p. 159)

El uso de metaforas y de figuras retéricas en ge-
neral deviene entonces elemento fundamental en
la interaccion educativa, al facilitar la aprehension
de conceptos y significados.

A partir de lo expuesto en los apartados an-
teriores, se afirma que, si el pensamiento huma-
no es intrinsecamente metaférico, entonces, el
pensamiento del profesor, en cuanto ser humano
también lo es. Pero para este caso, lo particular y
diferenciador, constitutivo del saber del profesor,
es la intencionalidad de ensenanza (Perafan 2004,
2005, 2013, 2015).

De esta forma, un profesor, mediado por la in-
tencion de ensenar, genera su discurso orientado,
consciente e inconscientemente, en la bldsqueda
de interpelar al estudiante a devenir un nuevo su-
jeto a partir de las nociones que aquel ensefa; es-
ta interpelacion apunta a una nueva configuracion
intersubjetiva ampliando el sentido que dicha no-
cién pueda suscitar en el estudiante.

De ahi, se asume que, en el discurso del pro-
fesor, se producen sentidos para interpelar al
estudiante a partir de una intencionalidad consti-
tuyente de la episteme del profesor. Esta Gltima es
en si la intencionalidad de ensefianza. En efecto,
para Perafan (2015), “la intencionalidad de ense-
fianza es el principio incuestionable y fundante de
la subjetividad histérica nombrada y diferenciada
como profesor o profesorado” (p. 32). El discurso
que produce el docente cuando ensefia una no-
cién, es decir, cuando esta mediado por la inten-
cionalidad de ensefanza, es el que se considera
constitutivo del conocimiento profesional del pro-
fesor como sistema de ideas integradas.

[24]

Por consiguiente, a través del aparato discursivo
retorico el profesor conmina al estudiante a recon-
figurarse como sujeto, recuérdese que se producen
nuevos sentidos a partir de la racionalidad analégica,
que se vale de la sustitucion, la transformacion, la
yuxtaposicion y la conexién. En el discurso del pro-
fesor afloran relaciones a través de metaforas, analo-
gias, similes, ejemplos, alegorias e imagenes, a partir
de la nocién que se ensefa, nocion que no se restrin-
ge a la representacion de los contenidos de las dis-
ciplinas, producida al margen de la escuela, sino a
“entidades epistemoldgicas y discursivas construidas
conscientemente por el profesorado en la escuela
con el fin de formar sujetos. Esa construccién marca
sentidos particulares que son los que nos interesan
en este tipo de estudios” (Perafan, 2015, p. 32).

A continuacion, se ejemplifica como se pro-
duce la interpelacién del profesor hacia los estu-
diantes a través de metdforas, utilizando ejemplos
tomados de investigaciones sobre el conocimiento
profesional del profesor.

A manera de ilustracion

Las nociones que ensefa el profesor estan consti-
tuidas por sentidos parciales que se hacen expli-
citos a través de las figuras retéricas del discurso
docente, estos sentidos parciales se originan en los
saberes que mantiene y posee el profesor: sabe-
res académicos, saberes derivados de la experien-
cia, teorias implicitas y guiones y rutinas; como se
enuncio, estos se hacen evidentes a través del dis-
curso y las figuras retéricas que se emplean en él.
Para Perafan (2015):

[...] dichas metéaforas, imagenes y similes no son
instrumentos didacticos que ayudan a la ensefianza
de la nocién escolar; por el contrario, son dispositi-
vos culturales ampliamente reflexionados por el pro-
fesorado que contribuyen a la construccion de un
sentido particular de la nocion. (p. 33)

En la investigaciéon sobre el conocimien-
to profesional del profesor asociado a categorias
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especificas, la construccién de sentido de las no-
ciones ensefnadas se produce de manera integrada
a través de la practica discursiva. Por tanto, el co-
nocimiento que posee un profesor acerca de una
nocién escolar especifica es complejo, desborda
ampliamente los limites de la nocién disciplinar y
se revela a través de atribuciones de sentido y pre-
sentes en las metaforas, imagenes y similes de su
discurso. Dichos sentidos circulan en todos y cada
uno de los acontecimientos del aula:

Este conjunto de acontecimientos que ocurren
en el aula en el momento de ensefar una nocion
cualquiera, lejos de ser un montén deshilvanado de
hechos heterdclitos, como a veces parece, se revela,
por el contrario, ante un analisis juicioso, como una
unidad de sentido subyacente. (Perafan, 2015, p. 35)

Asi, la recurrencia en ciertas figuras, expresio-
nes o gestos en el discurso docente, puede indicar
sentidos subyacentes que constituyen parcial-
mente las nociones escolares. Por ejemplo, en la
investigacion acerca de la nocién escolar de movi-
miento en docentes de educacién fisica de primer
y segundo grado de primaria (Salamanca, 2015, p.
75), se observa que las docentes participantes del
estudio piden a los estudiantes narrar como se han
comportado y reconocer sus fallas en la conviven-
cia; a partir de esta narracion, los invitan a mejorar
su comportamiento.

Se comprueba lo expuesto en el ejemplo, cuan-
do la profesora indica: “Cada uno debe ir mejoran-
do lo que dijo que esta fallando, si yo hablo mucho,
pues tengo que evitar hablar [...], debo aprender
a escuchar, [...] si no sigo instrucciones tengo que
aprender a seguir instrucciones” (Salamanca, 2015,
p. 72). Aunque a primera vista esta accion podria
explicarse como simple gestion del aula, se percibe
que estd implicita la invitacion a mutar, es decir, a
cambiar, a mover las acciones que ocasionan dis-
traccion en la clase. La explicacién posterior da-
da por la docente sobre esta interpelacién muestra
sentidos subyacentes mas profundos:

[25]

[...] lo que yo quiero que el nifio sepa es que esa
no es la forma de Ilamar la atencién, que su compor-
tamiento afecta a todo un grupo [...]. Mi intencion es
que se escuchen y que saquen todo lo que les hace
dafo porque esa es la tnica forma de regular un po-
co estas situaciones. (Salamanca, 2015, p. 72)

De esta manera, el movimiento o mutacion del
estudiante no se limita solo al ejercicio fisico, sino
a la mutacién de sus acciones e inclusive de sus
sentimientos.

Se observa cémo la nociéon escolar de movi-
miento invita al sujeto estudiante a reconfigurarse
a través de la mutacion o el movimiento de los
sentimientos que experimenta y las acciones que
realiza en el aula como un compromiso ante el
bienestar del colectivo.

Al indagar a profundidad en el origen de es-
ta figura, las docentes participantes del estudio
sefialan que es un saber construido a partir de la
experiencia cotidiana, aqui se observa cémo la no-
cién escolar se construye desde lugares diferentes
a la disciplina, en este caso desde la experiencia
profesional.

En otro estudio realizado sobre el conocimien-
to profesional del profesor de musica, acerca de
la nocién escolar de compas musical (Castafieda,
2016), emergio la metonimia del momento, al ob-
servar que las profesoras que participaron en el es-
tudio insistieron en el entrar o estar a tiempo, tanto
en el aspecto musical —cantar o tocar a tiempo-,
como en la entrega oportuna de los trabajos, el lle-
gar a tiempo al salén, inclusive con el transcurso
normal de las actividades de clase, buscando que
alcance el tiempo.

Es importante resaltar que en un momento es-
pecifico llamé la atencion la frase de una de las
profesoras:

Imaginense uno, por ejemplo, en la mdsica que
le toca entrar en un compas y uno no entre, con su
instrumento. ;Qué pasa? [...] Si usted tiene que en-
trar con un acorde y entra en donde no es, ya entra
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mal, entra sonando feo, ;si se dan cuenta? Tocar no
es por tocar cualquier cosa, hay unos momentos pa-
ra hacerlo. (Castafieda 2016, p. 63; cursivas propias)

Después de la clase brinda la siguiente explica-
cion a esta intervencion:

Quiero [...] hacer una diferenciacién de que ca-
da vez que comienza el compds hay una marcacién
diferente, [...] tiempo fuerte tiempo débil [...] y esas
son las conductas cotidianas. Se puede decir que el
compas se asocia a todo en la vida, la mdsica es asf,
momentos donde hay unos grandes y pequefios mo-
mentos y donde hay un final. (Castafieda 2016, p. 64)

Aqui se advierte que la consciencia sobre reali-
zar cualquier accién en el momento oportuno tie-
ne una relacién simbidtica con la nocién escolar
de compas. De esta forma:

[...] se interpela al sujeto estudiante para valorar
cada instante como una realidad irrepetible e irrecu-
perable; y se le da un sentido mas alla del académi-
co a la organizacion del tiempo que da el compas
[musical], que se estructura a partir de tiempos fuer-
tes y débiles, asimilandolo con la vida, que tiene
un momento especial para cada cosa. (Castaieda,
2016, p. 63)

En este sentido, se comprende que la nocion
escolar de compds no solo instruye al estudiante
en una accién musical, sino que propicia la for-
macion de un sujeto que actlde en sincronia con su
entorno, configurandose a partir de una dimensién
temporal, asignandole un valor especial al tiempo
y al accionar adecuado en este tiempo. Esta figura
no surge literalmente de la concepcién de compas
musical, sino de una reelaboracién dada por la in-
tencionalidad formativa de la docente.

Actualmente se han realizado mas de 25 tesis
de maestria desde diversas dreas, que revelan di-
ferentes metaforas empleadas por los docentes al
ensenar conceptos, ideas o nociones especificas;
que se consideran construcciones epistemolégicas

[26]

complejas que rebasan los limites de las discipli-
nas, pues estan intersecadas con relaciones en-
tre la significacion y la valoracién. Para Perafan
(2015), estas relaciones:

[...] son las responsables de crear el campo de
resonancia cultural significante, y significativo a la
vez, que promueve un enriquecimiento del sentido
de la nocién escolar en la medida en la que promue-
ve a la existencia al sujeto sobre el que se produce
dicho enriquecimiento. Se trata, por lo tanto, de la
produccién de un orden discursivo en el que un su-
jeto va ganando en complejidad. (p. 31)

De esta forma, las metaforas del discurso del
profesor, al contraponer significados dados con
nuevas posibilidades de comprension y de senti-
do, antes que sintetizar, generan y se ubican en la
analéctica, como lo explica Cardenas (2016): “el
conocimiento se orienta, pues, en una doble direc-
cion: l6gica y dialéctica si se atiene a lo diferencial,
[...] y analdgica y analéctica si apunta a lo sincré-
tico, lidico, sensible e imaginario del sentido” (p.
75)

Entonces, no se trata de agrupar y sintetizar en
definiciones rigidas las nociones disciplinares. Lo
importante radica en considerar que el conoci-
miento generado por el profesor busca enriquecer
la produccién de sentidos a través de sincretizar,
identificar, sobreponer e integrar significados mal-
tiples desde la analéctica a las categorias particu-
lares que ensefa. Asi, se produce una dimension
poética en el discurso de la ensefianza.

En consecuencia, el docente utiliza figuras dis-
cursivas que “promueven a la existencia sujetos, los
cuales, estructurandose en un proceso de organi-
zacién particular, ordenan su propia experiencia”
(Perafan, 2015, p. 34), invitando a los estudiantes
a nuevas maneras de ser y de hacer a través de
las nociones escolares complejas en las cuales el
sentido y la intencionalidad formativa del profesor
configuran imaginarios sociales en la constitucion
del estudiante como sujeto axiolégico ademas de
sujeto cognitivo.
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Conclusiones

El lenguajey la practica discursiva encierran el pen-
samiento y el conocimiento; las figuras discursivas
superponen y combinan significados naturales en
este discurso, dando lugar a nuevas interpretacio-
nes y construcciones de sentido de la realidad.

El profesor, que tiene como caracteristica pro-
ducir conocimiento mediado por la intencién de
ensenar, devela los sentidos que conforman su co-
nocimiento en su discurso pedagbgico, al crear
nuevas aristas a las nociones que ensena, compleji-
zandolas y enriqueciéndolas de forma insospecha-
da, para invitar a través del didlogo a configurarse
COMO nuevos sujetos.

La construccién de nuevos sentidos alrededor
de las nociones escolares se da desde la construc-
cién polifénica del profesor, integrando el saber
académico, el saber derivado de la experiencia,
los guiones y rutinas y las teorias implicitas. Esta
integracion de saberes se expresa en figuras discur-
sivas que integran nuevos sentidos a los significa-
dos derivados de la disciplina que se ensena.

El enriquecimiento de las nociones, ideas y con-
ceptos disciplinares que realiza el profesor durante
su discurso se orienta en una medida importante a
la valoracién de lo que se esta estudiando, es de-
cir, crea sentido al sumar significado a valoracién.

Es asi como incide directamente en lo axioldgi-
co, al evidenciar el caracter de intelectual transfor-
mador de la cultura atribuido a los profesores por
Giroux (1990): “Los intelectuales transformativos
(los profesores) necesitan desarrollar un discurso
que conjugue el lenguaje de la critica con el de la
posibilidad” (p. 176).

El pensamiento metaférico es una potencial ri-
queza de los profesores, ya que construye senti-
dos desde lo ludico, lo sensible y lo imaginario,
es decir, desde la analéctica, por esto es preciso
investigarlo y documentarlo para contribuir al for-
talecimiento de la profesién docente y resaltar el
papel que cumple el profesor en la sociedad.

[27]
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Resumen

Este articulo presenta un estudio descriptivo-comparativo de los usos de citas directas e indirectas en la narracién de estudiantes
de distintos niveles escolares. El objetivo era encontrar tendencias en el manejo del discurso reproducido, vinculadas con dis-
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Abstract

A descriptive-comparative study about the uses of direct and indirect quotations in the narrative of students of different school gra-
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stories shown in illustrations. A quantitative analysis of the direct and indirect quotations in the production of each narrator was
carried out. Afterwards, the frequencies were compared among school grades. This comparison had statistical assessment using R.
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Introduccion

Quienes nos dedicamos a estudiar el desarrollo
lingtistico-discursivo de nifas, nifios y jévenes
que se encuentran en la etapa escolar, lo que den-
tro del ambito de investigacion se reconoce como
etapas tardias del lenguaje (later language develop-
ment) (Berman y Slobin, 1994; Kerswill, 1996; Ni-
ppold, 2004, 2016), sabemos, por la vastedad de
trabajos que se han realizado al respecto, que la
produccién narrativa es una excelente ventana pa-
ra mirar ese desarrollo.

A través de ese tipo de produccion discursiva
se han podido observar diversos indicadores, dis-
tribuidos en distintos planos de su construccion:
la complejidad sintactica en la coordinacién y la
subordinacion de clausulas, la diversidad de expre-
siones de estados mentales, el mantenimiento de la
referencia anaférica y el manejo de elementos para
la cohesion, entre otros (Bamberg, 1997; Hickmann,
2004; L6épez-Oros y Teberosky, 1998). De hecho, se
cuenta desde la década del noventa con compila-
ciones de estudios acerca de la narracién de nifas,
nifos, jévenes y adultos en distintas lenguas, cuyas
metodologias han marcado los caminos a seguir en
esta indagacion (Auza y Hess, 2013; Barriga, 2014;
Berman, 2004; Ravid y Shyldkrot, 2005).

Uno de los planos a considerar en la produc-
cién narrativa es el discurso reproducido con el
que los narradores otorgan voz a los personajes de
sus historias (Ely y McCabe, 1993; Koder y Maier,
2016; Sepulveda y Teberosky, 2014; Shiro, 2012),
ya sean historias originales o recontadas de otras
que han escuchado o leido previamente.

Estudios que han abordado el uso de las cons-
trucciones para el discurso reproducido en la pro-
duccién infantil, han mostrado que la cita directa es
mas comdn que la indirecta (Ely y McCabe, 1993;
Hickmann, Champaud y Bassano, 1993; Shiro,
2012). La eleccion de uno u otro estilo depende
de si el narrador se enfoca hacia lo reportado, que
es el estilo directo, o hacia la accién misma de re-
portar, en estilo indirecto (Aukrust, 2004; Koder y
Maier, 2016; Sepulveda y Teberosky, 2014).

[30]

Esa diferencia de eleccién tiene que ver con
el grado de procesamiento de quien reporta una
conversacion originalmente escuchada. Goodell
y Sachs (1992), en su estudio sobre recuento de
narrativas por nifos y adultos, pudieron constatar
que participantes de 4 y 6 affos daban una cita a
continuacién de otra, haciendo que su recuento
estuviera centrado en quien hace el reporte (repor-
ter-centered); en cambio, los adultos procesaban las
conversaciones en su totalidad y las recontaban a
través del estilo indirecto, lo que resultaba en re-
cuentos centrados en el escucha (listener-centered),
aprovechando el propio entendimiento en el proce-
so de recontar.

Las distintas estrategias empleadas para citar
directa o indirectamente lo dicho por terceros ge-
neran cuentos y recuentos mas histriénicos, con
predominio de intercambios dial6gicos, o mas na-
rrativos, donde se relata lo dicho por otros. Sepul-
veda y Teberosky (2014, p. 23) rescatan de estudios
del francés el hecho de que a través de la citacion
el autor de un texto asume la enunciacion y habla
en primera persona para otorgar otras voces a los
personajes, diferenciando asi la voz del narrador,
cuya funcioén es la de ubicar el mensaje en el pla-
no de la historia, tal como se puede apreciar en
el siguiente ejemplo (1), tomado del recuento del
original “Crisantemo” (Henkes, 1991):

1. [...] estaba Victoria y sus amigos y le decian:
mira eres una flor, te podemos oler, te podemos
arrancar y tal vez te podamos arrancar las hojas.
(Narrador 6° grado, edad 11;9")

Pero también, el productor del texto puede de-
cidir comentar o analizar el mensaje, como en el
ejemplo (2), tomado del mismo recuento del nifo
de 6° grado.

2. [...] entonces de nuevo después de un rato Vic-
toria {se} le dijo a la maestra que Crisantemo era

Para indicar la edad de quien se toma el ejemplo, se recurre al formato

afos; meses; si aparece como edad 11;9 significa que el narrador tenia 11
anos con 9 meses de edad.
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el nombre de una flor {que crecia en [bueno]} que
crecia en los pastizales. (Mismo narrador 6° grado)

El uso de uno u otro estilo implica, ademas,
una serie de ajustes gramaticales y referenciales
que permiten evaluar las capacidades discursivas
en distintos momentos de desarrollo.

En el presente estudio analizamos las citas di-
rectas e indirectas en la produccién narrativa de
ninas, ninos y jovenes en edad escolar, con el fin
de encontrar tendencias de uso a través de dis-
tintas edades y niveles escolares. Observamos la
presencia de expresiones de estilo directo y estilo
indirecto, tanto de habla como de pensamiento,
en su produccion narrativa oral para reportar lo di-
cho y pensado por los personajes de una historia
previamente escuchada o visualizada.

Creemos que las diferencias que se muestran
en las reconstrucciones de narradores de diferen-
tes momentos escolares estan relacionadas con el
desarrollo del discurso narrativo en etapas tardias
(Nippold, 2016). Nuestra idea se sustenta en los
hallazgos de estudios sobre las caracteristicas de
las diversas construcciones del discurso reproduci-
do y su uso en la narrativa infantil (Ely y McCabe,
1993; Ozyiirek, 1996; Prego, 2005; Sepulveda y
Teberosky, 2014; Shiro, 2012).

Las distinciones sintacticas mas destacadas en-
tre las citas directas e indirectas de habla o pensa-
miento estan en el hecho de que en el estilo directo
se relacionan dos clausulas independientes (véase
la coordinacién de clausulas el ejemplo (1)), mien-
tras que en el indirecto se recurre a la subordina-
cién (como en el ejemplo (2)); esto Gltimo exige
movimientos deicticos y de referencias pronomi-
nales asi como ajustes temporales y modales en
el verbo de lo reproducido respecto al verbo que
reporta (Banfield, 1973, 1993, 1982; Wierzbicka,
1974), lo que ha sido también ampliamente es-
tudiado en espafol (Barreras, 2014; Maldonado,
1999; RAE, 2010; Reyes, 2005). La observacion de
estas caracteristicas ha llevado a la conclusion,
de manera general, que el estilo directo es mas ba-
sico que el indirecto, en cuanto a que el reporte

directo estd mas vinculado con la comunicacién
y por ello resulta mas teatral, mientras que el esti-
lo indirecto es mds narrativo e interpretativo, y se
acerca a estilos literarios que implican representa-
cién y no solo reporte del habla o del pensamiento
(Banfield, 1973, 1993, 1982; Reyes, 2005; Wierz-
bicka, 1974). Para mostrar ese contraste entre el
estilo directo y el estilo indirecto, en (3.b, c y d)
confrontamos tres tipos de recuento que recuperan
de manera diferente el texto original de un cuento
previamente escuchado (3.a).

3.a. El dia en que ella nacié fue el dia mas feliz de
la vida de sus padres.
—iEs perfecta! —exclamé la mama.
=Sin lugar a dudas —reconocié el papa.
Y lo era
Era absolutamente perfecta.
—Debemos elegir un nombre adecuado para ella
—sugiri6 la mama.
—-Su nombre debe ser absolutamente perfecto
—indic6 el papa
Y asi fue.
Crisantemo. Sus padres le pusieron Crisantemo.
(Henkes, 1991)

3.b. su mama dijo: hay que ponerle un nombre:
bonito y el papa dijo jsi!
{y} y la mama dijo hay que Ilamarla Crisantemo.
(Recuento narradora grado 1°, edad 6;5)

3.c.sus papas se preguntaban qué nombre le
pondrian
porque {es} su mama decia: es perfecta
y el padre dijo: es perfecto, —asintiendo a lo que
acaba de decir la mama.
seguian pensando el nombre perfecto para esa
pequena ratoncita hasta que por fin lo decidie-
ron, Crisantemo. (Recuento narradora 6° grado,
edad 11;7)

3.d. Crisantemo era una bebé recién nacida a la que
sus papds querian mucho.
estaban pensando en el nombre que le pondrian
sus padres pensaban que era la nifia més bonita
del mundo y querian ponerle el nombre que ella
mereciera.
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sus padres pensaron que Crisantemo seria el
nombre perfecto. (Recuento narrador 9° grado,
edad 15;5)

Una narracién completa contiene en su estruc-
tura una orientacion para ubicar el contexto y los
personajes, una secuencia de eventos que llega a un
punto climdtico en el que se complica la situacion,
y un desenlace. Las nifas y los nifios, hablantes de
una lengua occidental como el espaiol, adquieren
esta estructura narrativa y progresivamente la van
incorporando a sus propias narraciones, asi como
incluyen la evaluacién sobre las acciones, actitudes
y estados mentales de los personajes (Auza y Hess,
2013; Barriga, 2014; Peterson y McCabe, 1983). Esta
complejidad narrativa obliga al narrador a construir
dos planos, lo que Bruner (2004, p. 698) explica co-
mo el paisaje dual (dual landscape): el primero de
esos planos es el paisaje de la accién, construido
por medio de la secuencia narrativa de las acciones
de los personajes, en un espacio temporal y locati-
vo; el segundo es el paisaje de la conciencia (Bo-
caz, 1996), en donde se describe a los personajes
en cuanto a sus actitudes, sentimientos, emociones,
pensamientos, deseos e intenciones. Dentro de ese
entramado narrativo, quien lo estd entretejiendo
puede también introducir voces ajenas en el propio
discurso (Prego, 2005). Esto es lo que se denomina
citar, y se logra a través de recursos lingtisticos y
pragmaticos especificos, como el uso de verbos de
habla o comunicacién verbal y de verbos de pensa-
miento (Maldonado, 1999) para enmarcar lo citado;
movimientos referenciales de deicticos y pronom-
bres; manipulacién de la entonacién y la prosodia
(Barreras, 2014; Ely y McCabe, 1993; Maldonado,
1999). Gracias a las citas dentro de una narracion,
el autor otorga la palabra a ciertos personajes impor-
tantes para la trama y toma su propia posicion ante
el mundo narrado (Shiro, 2012).

Dentro del campo de investigacion sobre la ad-
quisicion del lenguaje, la manera en que nifias y
ninos desarrollan la cita en su discurso narrativo
ha sido poco estudiada (Prego, 2005; Shiro, 2012).
La observacion de la cita de voces ajenas puede

[32]

resultar en una rica muestra para valorar el desa-
rrollo lingtiistico infantil, ya que su uso implica el
dominio de la deixis espacio-temporal. El manejo
de este discurso reproducido se convierte en un
indice para valorar el progreso de la conciencia
metapragmatica infantil (Prego Vazquez, 2005), la
cual emerge en la edad escolar (Crespo, 2009).

Vinculado con ese desarrollo metapragmatico
estd la aparicion de verbos de accion lingtiistica y
mental en el paradigma de verbos usados por ni-
fas y nifos (Ferndndez, 2003); que son necesarios
para otorgar la voz y el pensamiento a los perso-
najes de la historia que se estd construyendo. Se-
guramente, por esto se ha constatado un progresivo
uso y dominio del discurso reproducido en la na-
rracion infantil. Observaciones sobre el uso de este
discurso han arrojado informacion valiosa acerca de
lo que nifas y nifos van logrando en su desarro-
llo lingiiistico-comunicativo: a los 2 afos pueden
recordar conversaciones pasadas y compartirlas con
sus cuidadores (Aukrust, 2004; Lucariello y Nelson,
1987), pero es a los 3 afios cuando usan la cita como
tal (Ely y McCabe, 1993; Ozyiirek, 1996).

El uso de citas aumentara y se consolidara con
la edad, siempre y cuando se trate de una prac-
tica de habla de la comunidad en la que esté
inserto el aprendiz (Aukrust, 2004, p. 197). Al res-
pecto, estudios en distintas lenguas han reportado
desempefios especificos con relacion a discurso re-
producido en la produccién infantil. Asi, en la pro-
duccién de ninos hablantes del inglés y el francés,
se ha visto que la cita directa es la que se usa mas
recurrentemente en edad temprana y que la cita
indirecta se incorpora después de la directa en el
repertorio comunicativo del nifo (Ely y McCabe,
1993; Hickmann et al., 1993). Incluso en las etapas
escolares, se ha constatado que la cita indirecta es
menos usada que la directa en la reproduccién del
habla de terceros cuando se esta construyendo una
narracion en inglés, francés, turco y espanol (Ely y
McCabe, 1993; Goodell y Sachs, 1992; Hickmann,
Champaud y Bassano, 1993; Ozyiirek, 1996; Shiro,
2012). Entre estos estudios, el de Goodell y Sachs
(1992) sirve de ejemplo para valorar las diferencias
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en la forma de citar. En su investigacion, basada
en una tarea de recuento, pudieron constatar que
nifios pequenos de 4 afnos, asi como nifos escola-
res de 6 y 8 anos recurrian a la cita centrada en la
accion de reportar directamente las conversaciones
escuchadas, mientras que los adultos, que sirvie-
ron de grupo control en su estudio, procesaban las
conversaciones como un todo y luego usaban el
estilo indirecto para transmitir la informacion, res-
tringiendo el uso del estilo directo para lo mas so-
bresaliente de la historia.

Entre las construcciones de estilo directo (ED),
en las que “se citan las palabras ‘textuales’ del per-
sonaje” (Shiro, 2012, p. 127), aparecen las recono-
cidas como citas directas sin enmarque, aquellas
que introducen el fragmento citado en el discurso
sin explicitar un verbo que sirva como introductor
del discurso reproducido (Hernandez, 1999). Se
ha observado que estas citas son bastante frecuen-
tes en las narraciones en las que los nifos relatan
cuentos, ya que adoptan directamente la voz de
los personajes en forma de didlogo simple, en oca-
siones modulando su propia voz para simular la de
dichos personajes (Prego, 2005).

A diferencia de las anteriores, las citas direc-
tas con enmarque estan compuestas a través de
la yuxtaposicion entre el enmarque de la cita, ge-
neralmente un verbo dicendi?, y el texto citado.
El enmarque sirve para indexicalizar el cambio
de voces que se produce en el discurso al emitir
la voz del personaje a través del texto citado. El
verbo dicendi, previo o posterior al texto citado,
funciona como indicio contextualizador del cam-
bio de voz. En los ejemplos de (4) se muestra este
tipo de cita directa.

4.a. —jLa escuela no se ha hecho para mi —respondié
Crisantemo. (Henkes, 1991)

4.b Crisantemo contesté: la escuela no esta hecha
para mi. (Recuento narradora grado 3°, edad
8;10)

2 Los verbos dicendi, también reconocidos como verbos declarativos, de ha-
bla o de comunicacién, son verbos que denotan actos de habla porque
significan acciones verbales, como el verbo decir y verbos equivalentes
(mencionar, expresar, preguntar, responder, aclarar, entre muchos otros).

Por otra parte, en las construcciones de estilo
indirecto (El), que implican citar indirectamente las
voces de los personajes en un virtual acto de co-
municacion previo, se establece una relacion de
dependencia gramatical con respecto al verbo di-
cendi, que es el elemento esencial del enmarque.
Dicha relacion de dependencia exige transposicio-
nes de deicticos de espacio o tiempo pues en el El
el fragmento citado se presenta como una proposi-
cion subordinada sustantiva en funcién de comple-
mento del verbo de enmarque, lo que impide que
el texto citado mantenga el punto de anclaje de la
fuente original y a la vez fuerza ajustes |éxico-gra-
maticales en adverbiales locativos y temporales, en
pronombres personales, en morfemas verbales de
tiempo y persona para adaptarse al momento de la
enunciacién narrativa. En (5) se ejemplifican esos
ajustes realizados al recontar en El un didlogo ori-
ginalmente presentado en cita directa.

5.a. —iBienvenida a casa! —le dijo la mama.
—iBienvenida a casa! —le dijo el papa.
—La escuela no se ha hecho para mi —respondié
Crisantemo-—

—-No les hagas caso, carifio —la consol6 la ma-
ma-. ;Son todos unos envidiosos!

—;Quién no va a tener envidia de un nombre tan
bonito como el tuyo? —se preguntaba la mama.
—;No te das cuenta de que es absolutamente per-
fecto? —insistia el papa. (Henkes, 1991)

5.b. entonces Crisantemo llegd con sus papas {y} y
le dijo que la escuela no estaba hecha para ella.
entonces se sintié muy triste sus papas le dijeron
que no era cierto que no les hiciera caso a las de-
mas ninas {que era} que su nombre era perfecto.
(Recuento narrador 6° grado, edad 11;11)

Diversos estudios sobre discurso reproducido
(DR) en el habla infantil han mostrado que las ci-
tas indirectas aparecen posteriormente a las citas
directas, sin enmarque y con enmarque, lo cual se
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justifica por la complejidad gramatical y pragmatica
que conlleva la produccién en El (Aukrust, 2004;
Prego, 2005; Verschueren, 2002). También puede
deberse al hecho de que el El se considera menos
objetivo y menos imitativo que el ED, y por ello mas
interpretativo (Leech y Short, 2007; Lozano, Peha y
Abril, 1982), es decir, el segundo enunciador inter-
preta el contenido de lo dicho por el primer enun-
ciador (Banfield, 1982; Barreras, 2014), y expresa
esa interpretacién por medio de una forma proposi-
cional, dejando de lado las caracteristicas discursi-
vas del primer enunciador, como la dramatizacién,
el histrionismo y la textura conversacional.

En el El se traduce el discurso originalmente
dialégico a una forma mas bien descriptiva, con lo
que se posibilita la atribucién de pensamientos a
los personajes (Fabb, 1997), asi como la de retra-
tarlos a través de verbos como creer o pensar, esto
es, se da pie a describir la vida interna mental de
los personajes a través de la cita de sus pensamien-
tos, como en (6).

6.a. ...pensaba que era el nombre perfecto, el me-
jor nombre que le podian haber puesto. (Narra-
dora 6° grado, edad 11;7)

6.b. y sus papas creian que era perfecta (Narradora
6° grado, edad 12;3)

6.c. ella se convencia de que {su} su nombre era
perfecto. (Narrador 6° grado, edad 12;1)

En el presente estudio nos propusimos dar
cuenta de la tendencia de uso de citas directas e
indirectas en la construccién y reconstruccion de
didlogos de personajes en producciones narrativas
de nifas, nifos y jovenes de cuatro momentos es-
colares claves en la educacion basica mexicana®;
dichas producciones fueron obtenidas a través de
dos tareas distintas: el recuento de una historia que
se les leyd y el cuento de unas historias que se les
mostraron en ilustraciones.

Partimos de las siguientes preguntas:

3 La Educacién Bésica en México abarca seis afos de escuela primaria (de los
6 alos 12 anos) y tres anos de Escuela Secundaria (de los 12 a los 15 afios).

Muchos nifios y nifias han asistido al preescolar, de los 3 a los 5 afios.

[34]

1) ;Cémo reproducen nifas, nifios y jovenes
mexicanos escolarizados (de 1°, 3°, 6° y 9° grados)
los didlogos entre los personajes del cuento que se
les lee y luego se les pide recontar?

2) La inclusién del estilo indirecto en sus re-
cuentos, que no es lo usual en el cuento original,
;aumenta significativamente con el grado escolar
de los participantes del estudio?

3) ;Como retoman los pensamientos de los
personajes del cuento original?

4) ;Qué tanto se asemeja su recuento de dia-
logos previamente escuchados a la manera en que
inventan didlogos de personajes que aparecen en
una historia mostrada solamente en ilustraciones?

5) Todas estas posibles diferencias entre los
recuentos y cuentos de los narradores menores (de
grado 1°, iniciando la escuela primaria) respecto
de lo que hacen los narradores mayores (9° grado,
finalizando la escuela secundaria) ;muestran un
cambio de discurso de mas dramatico-teatral a un
discurso cada vez mas narrativo e interpretativo?

Metodologia
Participantes

En este estudio descriptivo-comparativo participan
80 narradores, de cuatro momentos claves en la
educacién basica del sistema mexicano: 20 nifias
y nifos de 1°; 20 de 3°, y 20 de 6° grado de escuela
primaria, y 20 jévenes de grado de escuela secun-
daria (9° grado).

En la tabla 1 observamos la distribucion de los
participantes.

G1, G3 y G6 se formaron con nifas y nifos
que provenian de tres escuelas publicas de nivel
primaria, mientras que G9 se formé con jévenes
de dos escuelas de secundaria, elegidas a partir de
su reconocimiento oficial de desempefio en la Eva-
luacién Nacional para la Calidad de la Educacién
(ENLACE-2012). Eran escuelas clasificadas con un
desempefio en la materia de espafiol como Bueno,
ubicadas en la zona centro de una de las ciudades
mas importantes de México (Querétaro), con alta
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Tabla 1. Narradoras y narradores por grado escolar

Identificacion Grado escolar ~ Numero de participantes Edad Género
G1 1° 20 6-7 anos
G3 3° 20 8-9 afos 50 % mujeres y 50 %
G6 6° 20 12 afios hombres
G9 9° 20 14-15 anos

Fuente: elaboracién propia.

demanda social por parte de las familias del area
(clase social media-media y media-baja).

Los participantes fueron elegidos a partir de
sus resultados individuales en la evaluacién EN-
LACE-2012: debian ubicarse en la calificacion
promedio de su grupo; el criterio del docente res-
ponsable de cada grupo confirmé, en un segundo
momento, la seleccion.

Muestras narrativas

Para la obtencién de las muestras lingtisticas se or-
ganizaron sesiones individuales, realizadas dentro
de la respectiva escuela, en las que trabajamos con
cada participante dos tareas narrativas:

a) Tarea de recuento oral basada en un cuen-
to previamente escuchado, Crisantemo (Henkes,
1991), el cual contiene 16 didlogos entre los dis-
tintos personajes y 8 mondlogos internos de la pro-
pia Crisantemo, personaje principal, en un texto
de 248 clausulas (con base en la propuesta de Ber-
man y Slobin (1994, pp. 657-664), la cual esta ba-
sada en el formato de transcripcion de CHILDES ).
A través de esta tarea obtuvimos 80 producciones
(20 producciones por cada grado escolar).

b) Tarea de contar oralmente sus propios cuen-
tos, basados en dos historias presentadas en ilus-
traciones de las famosas historias de “la rana”
(Mayer, 1967; Mayer y Mayer, 1975). Con este
procedimiento conseguimos 160 cuentos (dos por
cada participante). Para el andlisis, estos cuentos
se trabajan conjuntamente. En el total de las ilus-
traciones se encontraron 14 imagenes que referian
a actos comunicativos verbales.

[35]

Analisis de las citas directas e indirectas
en los recuentos y cuentos

Dado que nuestro estudio es de tipo descripti-
vo-comparativo, Ilevamos a cabo primeramente
un analisis cuantitativo de la aparicién de citas di-
rectas e indirectas, tanto de habla como de pen-
samiento, en las producciones de cada narrador
de los distintos niveles escolares, iniciando por las
obtenidas a través de la tarea de recuento y conti-
nuando por aquellas que se consiguieron median-
te la tarea de cuentos basados en ilustraciones. Asi,
en los 80 recuentos y los 160 cuentos que compo-
nen el corpus identificamos diversas unidades de
andlisis para tener el panorama general del discur-
so reproducido de los narradores participantes. Di-
chas unidades se muestran en la tabla 2.

También registramos los verbos de habla y los
verbos de pensamiento que enmarcaban las citas
directas e indirectas. En dicho registro se da cuenta
de la posicién del verbo: enmarque previo a la cita
(7.a.) o aparicion posterior, como en (7.b.)

7.a. y le decia: {tG} te crees mas lista que yo @/ eso
ya lo veremos. (Narrador 9° grado, edad 14;10)

7.b. ;qué nunca me dejaran en paz? —exclamo el
sapo. (Narradora 9° grado, edad 15;2)

Por cuestiones de espacio, en este articulo nos
limitamos a mostrar los resultados respecto del ana-
lisis de las citas directas e indirectas, de habla y pen-
samiento, es decir, las primeras cuatro categorias
que aparecen en la tabla 2: EDH, EDP, EIH y EIP.
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En un segundo momento, comparamos la fre-
cuencia de aparicion de citas directas e indirectas
por grado escolar. Procesamos los datos en por-
centajes para valorar la frecuencia de cada tipo de
construccion respecto al total de construcciones
vinculadas con el discurso reproducido (DR). Las
cuantificaciones, organizadas por muestras de ca-
da uno de los grados escolares de los participantes
(1°, 3°, 6° y 9°), son sometidas al analisis estadis-
tico con R. Los resultados son comparados y con-
trastados entre los distintos conjuntos de muestras,
() el texto original de Crisantemo, (b) los cuatro
conjuntos de recuentos y (c) los cuatro conjuntos
de cuentos.

Para ejemplificar los resultados, se analizan
cualitativamente algunos casos representativos.

Tabla 2. Expresiones del DR en las muestras narrativas

Discusion de resultados

Comenzamos la exposicion de los resultados con
lo observado en la tarea de recuento. En la tabla 3,
se brindan los resultados cuantitativos generales
de los cuatro conjuntos de recuentos, comparados
con el texto original de Crisantemo.

Respecto de la primera pregunta de investiga-
cion, en la tarea de recuento existe un cambio
importante en la reproduccién de los dialogos en-
tre los personajes del cuento que se les lee a los
participantes. Mientras en el texto original de Cri-
santemo (COrg) el 84 % de las construcciones de
DR son citas directas de lo hablado por los per-
sonajes, en los recuentos este predominio va pro-
gresivamente decreciendo (figura 1): 65 % en los

Descripcion de la categoria Etiqueta Ejemplos de 9° grado
Estilo directo de habla EDH ...le dijo: No, Sara, eso no se hace.
I . René se qued6 un momento ahi pensando: estuvo mal, no lo

Estilo directo de pensamiento EDP debi de haber hecho.

Estilo indirecto de habla EIH ...lo repreno/ho [lamandole la atencién y diciéndole que eso
no se deberia de hacer

Estilo indirecto de pensamiento EIP ...y la rana habia comprendido que lo que habia hecho
estaba mal

— — - |

Estilo indirecto libre EIL ....de/senv/olwo el re,galo, quito la tapay joh sorpresal Mmm
squé serd? / lo sacé y era otra pequefia rana

Referencia actos comunicativos RAC Bald también lo regand

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 3. Longitud en clausulas, frecuencias y porcentajes de DR en la tarea de recuento

Muestras Total clausulas Total citas DR EDH EDP EIH EIP
Original 248 69 (84 028citas) (1 %1citas) (3 %2citas) (10 %?citas)
G1 1489 260 65 J/fZitas) 0 28 °/Z2citas) (10 "/109citas)
G3 2094 361 (50 01/? litas) 0 (42 1/5 Sitas) (10 "/iocitas)
G6 2259 358 (40 !/jiitas) 0 18ii$s1) " (10 °z4citas)
G9 2765 438 (20 °Z6citas) 1 28;&5) " 20 DZSdtas)

Fuente: elaboracién propia.

[36]
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recuentos de grado 1° (G1); 50 %, en los de grado
3°(G3); 40 %, en los de 6° grado (G6); para quedar
en un 20 % de las construcciones de DR dentro de
los recuentos de 9° grado (G9).

Para la segunda pregunta de investigacion, so-
bre la inclusién de construcciones de EIH, en el
cuento original de Crisantemo apenas representan
el 3 %; con lo cual se confirma el estilo dramati-
co-teatral de la presentacion de la historia (Ban-
field, 1973; Ely y McCabe, 1993; Reyes, 2005;
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Wierzbicka, 1974). En contraste, se observa un
progresivo aumento de EIH a lo largo de las mues-
tras de los distintos grados escolares, tal como se
aprecia en la figura 2: 28 % en las muestras de gra-
do 1° (G1); 42 %, en las de grado (G3); 51 %, en
las de 6° grado (G6); hasta llegar a 65 % de las ci-
tas en las muestras de 9° grado (G9). Esta crecien-
te distribucién de expresiones de EIH muestra una
naturaleza cada vez mds narrativa e interpretativa

Figura 1. Distribucion de los porcentajes de citas en EDH en la tarea de recuento

Fuente: elaboracion propia.
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Figura 2. Distribucién de los porcentajes de citas en EIH en la tarea de recuento

Fuente: elaboracion propia.
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del DR en la recuperacién de los didlogos origina-
les escuchados en la tarea de recuento.

Resulta interesante la distribucién de EDH vy
EIH en los grupos de en medio, G3 y Gé. Si bien
se observa una presencia mayor de EDH en los re-
cuentos de grado 3°, la diferencia con relacion a
la presencia de EIH es de solo 8 %; inversamente
proporcional aparecen estas citas indirectas en las
muestras de 6° grado, pues la diferencia entre la
mayor cantidad ahora de EIH con relacién a EDH
es de 11 %. Precisamente, la intersecciéon de las
lineas de tendencia entre estas dos construcciones
de DR se encuentra en estos grupos, como se apre-
cia en la figura 3. Esta distribucién inversa es mas
impactante entre los grupos extremos, G1y G9, ya
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que el porcentaje de EDH en las muestras de grado
1° alcanza el mismo 65 % que representa el EIH
en las de 9° grado. Esto responde a la quinta pre-
gunta de investigacion, ya que los datos permiten
corroborar en los recuentos un cambio de discurso
de mds dramdtico-teatral (G1 y G3), a mds narrati-
vo-interpretativo (G6 y G9), vinculado con el grado
de procesamiento de quien reporta una conversa-
cién originalmente escuchada, generando recuen-
tos centrados en el escucha (listener-centered).

En la tabla 4 se brindan los resultados cuantita-
tivos generales de las citas de DR que registramos
en las muestras obtenidas por la tarea de cuento,
que como se recordard esta basada en las historias
en ilustraciones “de la rana”.

65

G9

Lineal (ETH)

Figura 3. Comparacion de los porcentajes de EDH y de EIH en la tarea de recuento

Fuente: elaboracién propia.

Tabla 4. Longitud en clausulas, frecuencias y porcentajes de DR en la tarea de cuento

Muestras Total clausulas Total citas DR EDH EDP EIH EIP
Gl 1932 103 (66 °/i7citas) (7 %7Citas) (21 l’/Zozcitas) (6 %6citas)
63 2062 18 (40 027citas) 0 (38 0;})Sdtas) (22 °/zo6citas)
G6 2232 152 (48 °/Z3citas) (1 %2Citas) (32 0;ctgcitas) (18 0/208citas)
G9 3064 195 75 8 o6 o6

(38 % citas)

(4 % citas) (29 % citas) (29 % citas)

Fuente: elaboracién propia.

[38]
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Para responder la cuarta pregunta de investiga-
cién, se comparan las tendencias en la tarea de
recuento con lo que mismos participantes hicieron
en la tarea de cuento, y se observa que, aunque
existe una tendencia a la baja en el uso de EDH
a lo largo de los cuatro grupos de la muestra, es-
te el estilo predominante, como se aprecia en la
figura 4: 66 % de las citas en los cuentos de grado
(G1); 40 % de las citas, en los de grado (G3); 48 %,
en los de 6° grado (G6), y 38 % de las citas, en las
muestras de los mayores (G9).

En cuanto al uso de citas en EIH, si bien au-
menta, no alcanza a voltear el tipo de discurso pre-
dominante como se dio en la tarea de recuento:
21 %, en los cuentos de grado 1° (G1); 38 %, en
los de grado (G3); 32 %, en los de 6° grado (G6), y
29 % de las citas, en los cuentos de 9° grado (G9).
En la figura 4, las cifras corresponden a los porcen-
tajes alcanzados por los distintos tipos de cita en
las respectivas muestras grupales (véase tabla 4).

Llama la atencion que son narradores de grado
3° (G3) quienes vuelven a usar estos dos estilos,
EDH y EIH, de manera bastante similar en sus pro-
ducciones de la tarea de cuento como lo hicieron
en la produccion de la tarea de recuento (véase
figura 3).

Para valorar qué tan significativas son las ten-
dencias exponenciales que se observan en las
figuras 1 a 4, respecto del uso de EDH y EIH, so-
metimos los datos a pruebas estadisticas con R.

Comencemos primeramente con la revision de
lo encontrado respecto de las citas directas de ha-
bla, es decir, las etiquetadas como EDH. La figura 5
muestra el resultado del andlisis estadistico en R pa-
ra las citas directas (EDH) en la tarea de recuento.

La Anova de una via muestra que el uso de EDH
es significativamente mas bajo en la muestra de re-
cuentos de 9° grado (G9), con relacién a lo registra-
do en los otros tres grupos de recuentos (p<0,05).

En dicha figura 5 podemos ver también que los
usos de EDH entre los 20 participantes de los gru-
pos de 1°, 3°y 6° grados (G1, G3 y G6) son dis-
persos, se separan de sus medianas respectivas. En
cambio, el uso de EDH por parte de los 20 parti-
cipantes de 9° grado (G9), ademas de ser signifi-
cativamente menos frecuente, se muestra menos
disperso con relacién a su mediana.

Muy distinto fue lo que sucedi6 en la tarea de
cuento, pues en lo que respecta al uso de EDH
en estos cuentos, la Anova no muestra diferencias
significativas entre grupos (p = 0,8115). Acaso el
uso de EDH por parte de los 20 participantes de
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Figura 4. Comparacion de los porcentajes de EDH y de EIH en la tarea de cuento

Fuente: elaboracion propia.
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9° grado (G9) se muestra menos disperso con rela-
cién a su mediana, aunque en esta tarea en todos
los grupos se encontraron desempefios individua-
les que se alejan de lo que hace la mayoria, como
se ilustra en la figura 6.

Continuemos con la revisién de los resultados
del andlisis estadistico sobre lo encontrado respec-
to de las citas indirectas de habla, o sea, las etique-
tadas como EIH.

Con respecto al uso de estas citas indirectas, la
Anova de una via demuestra que la media de uso
de EIH en la tarea de recuento de Crisantemo es
significativamente diferente entre todos los grados
(p < 0,001) (véase figura 7).

Entonces, el progresivo aumento del uso de
construcciones de EIH para recuperar el EDH del
cuento original de Crisantemo en la tarea de re-
cuento que se muestra en la figura 3, si resulta

Estilo Directo de habla por grado

20
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18/

Frecuencia EDH

0
|

i

G1 G3

&

Grado

Figura 5. Comparacion de frecuencia de EDH en los recuentos de Crisantemo”habla” mindscula

Fuente: elaboracién propia.

Figura 6. Comparacion de frecuencia de EDH en los cuentos de ranas

Fuente: elaboracién propia.

[40]
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Estilo Indirecto de habla por grado
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Figura 7. Comparacion de frecuencia de EIH en los recuentos de Crisantemo

Fuente: elaboracién propia.

significativo. En (8) se muestra un ejemplo de esta
reproduccion en EIH.

8.a. -Debemos elegir un nombre adecuado para ella
—sugirié la mama.

—Su nombre debe ser absolutamente

Perfecto —indicé el papa.

Y asi fue.

Crisantemo. Sus padres le pusieron

Crisantemo. (Henkes, 1991)

8.b. y la mama dijo que le tenfan que poner un
nombre que fuera perfecto.

y el papa dijo que tenia que ser muy perfecto.

le pusieron Crisantemo porque dijeron que ése era
un nombre hermoso para ella. (Recuento, narra-
dora grado 3°, edad 8;10)

En la tarea de cuento con base en las historias
de la rana, el uso de EIH muestra una diferencia
significativa (p<0,05) entre los recuentos de grado
1°y los de 9°, los grupos mas extremos (G1y G9),
y se observa una tendencia en el aumento de uso
de estas citas indirectas entre todos los grupos (p=
0,06), tal y como apreciamos en la figura 8.

[41]

Pero como ya habiamos visto en la figura 4,
esta tendencia en el aumento de EIH en la tarea
de cuento no logra competir con el mayor uso de
EDH.

Reflexionamos aqui sobre lo cuestionado en la
cuarta pregunta de investigacion: la manera en
que los narradores inventan didlogos entre per-
sonajes de la historia que conocen Unicamente
a través de la visualizacién de imagenes lleva a
secuencias mas descriptivas y menos entretejidas
con citas indirectas; de hecho, a un menor uso de
DR en general.

Por Gltimo, revisemos lo que pasé con el uso de
citas indirectas de pensamiento, que en la tabla 2
quedan identificadas como EIP, ya que las citas di-
rectas de pensamiento EDP son bastante escasas
en ambas tareas. En la tarea de recuento de Cri-
santemo practicamente no aparece (véase tabla 3).
En las muestras obtenidas por la tarea de cuento,
a diferencia de lo visto en los recuentos, si apare-
cieron citas EDP (véase tabla 4). Sin embargo, es
baja su presencia: 7 % de las citas de los cuentos
de grado 1° (G1), ninguna en los cuentos de grado
3°, apenas 1 % de las citas en 6° grado (G6), y solo
4 % de las citas en los cuentos de 9° grado (G9).
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Para responder a la tercera pregunta de investi-
gacion, en la figura 9 apreciamos que el uso de EIP
a lo largo de las muestras generadas por la tarea de
recuento, incluso desde el cuento original de Cri-
santemo (Henkes, 1991), tiene una baja presencia
en contraste con los usos de EDH y EIH.

En contraste, el uso de EIP en la tarea de cuento
con base en la historia de “la rana” (Mayer, 1967;
Mayer y Mayer, 1975) presenta una tendencia al
alza, incluso, mas pronunciada que en el uso de
EIH, como se observa en la figura 10.

Figura 8. Comparacion de frecuencia de EIH en los Cuentos de Rana

Fuente: elaboracion propia.
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Figura 9. Presencia en porcentajes de citas EDH, EIH y EIP en la tarea de recuento

Fuente: elaboracién propia.
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Nuevamente, con el fin de valorar qué tan sig- En la tarea de recuento, la Anova de una via
nificativas son las tendencias exponenciales ilus-  sefiala una diferencia significativa solamente entre
tradas en las figuras 9 y 10, con relacién al uso las medias de G1y G9 (p<0,001), como se aprecia
de EIP, sometimos los datos a pruebas estadisticas ~ en la figura 11.
con R. En (9) brindamos ejemplos de EIH en esta tarea

de recuento.

Distribucion de DR en Tarea de Cuento (%)
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Figura 10. Presencia en porcentajes de citas EDH, EIH y EIP en la tarea de cuento

Fuente: elaboracién propia.

Estilo indirecto de pensamiento por grado
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Figura 11. Comparacién de frecuencia de EIP en los recuentos de Crisantemo

Fuente: elaboracién propia.
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9.a. Crisantemo pensaba que su nombre era absolu-
tamente perfecto... (Henkes, 1991)

9.b. pensaba {que:} que era {su} {el} el mejor nom-
bre. (Recuento narradora grado 1°, edad 7;2)

9.c. se dio cuenta de que su nombre era maravillo-
so. (Recuento narrador 9° grado, edad 15;5)

En cambio, en los cuentos generados con base
en las historias “de la rana”, la Anova muestra ten-
dencia entre lo visto en el grado 1°y lo que apare-
ceen3°yen 6°(G1 a G3, G1 a G6). La diferencia
significativa en el uso de EIP se encuentra entre
los resultados de los grupos extremos, G1 y G9
(p<0,05), seglin se muestra en la figura 12.

En (10) ahora presentamos ejemplos de EIH en
la tarea de cuento.

EIH en cuentos de Rana

EIP en cuentos de Rana

10.a. Ricardo le dijo a la ranita mayor que no debia
hacer esas cosas que todos eran amigos. (Narra-
dora 9° grado, edad 14;7)

10.b. entonces la rana mayor comprendié que tenia
que- hacer mds amigos. (Misma narradora 9°
grado)

10. c. Pepillo muy enojado con Fido le dijo que por
qué hizo eso si ya la iba a atrapar que sélo él
la tenfa que acorralar. (Narrador 9° grado, edad
15;4)

10. d. entonces Pepillo se dio cuenta de que no
necesitaba atraparla para poder tener un nuevo
amigo mas solamente tratar de convencerla.
(Mismo narrador 9° grado)

Figura 12. Comparacién de frecuencia de EIP en los cuentos de rana de 1°, 3°, 6° y 9° grados

Fuente: elaboracién propia.

[44]
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Conclusiones

Haber comparado narraciones generadas de dos
maneras diferentes nos brindé rica evidencia para
valorar lo observado en otros estudios sobre el uso
de distintas construcciones para el DR en la pro-
duccién infantil.

Con los resultados obtenidos en la tarea de re-
cuento, comprobamos que la cita directa es mas
comun que la indirecta (Ely y McCabe, 1993; Hic-
kmann et al., 1993; Shiro, 2012) en las produc-
ciones de narradores menores (grados 1° y 3°),
mientras que los narradores mayores tendieron a
interpretar los didlogos de los personajes de Crisan-
temo vy, al recontarlos, recurrieron mas al EIH, que
esta mas vinculado con el grado de procesamiento
de quien reporta una conversacién originalmente
escuchada, y mds enfocado con la acciéon misma
de reportar, lo que gener6 recuentos centrados en
el escucha (listener-centered), como ya se habia
visto con adultos en otros estudios (Aukrust, 2004;
Goodell y Sachs, 1992; Koder y Maier, 2016).

Sin embargo, parece ser que, si la tarea exige
una elaboracién mas espontanea, sin que medien
dialogos previos, como la tarea de cuento, aun los
narradores mayores (9° grado), cuando otorgan vo-
ces a sus personajes, conocidos solamente por la
visualizacién de imagenes (Mayer, 1967; Mayer y
Mayer, 1975), lo hacen con EDH, y la presencia de
ese tipo de cita directa no mostr6 diferencias sig-
nificativas por grado. En contraste, el uso de EIH si
aumenté de manera relevante entre los grupos ex-
tremos de los cuentos de ranas (G1 y G9), y mani-
festé una tendencia al alza a lo largo de los cuatro
grados escolares; sin embargo, no logré rebasar la
presencia del EDH, y mucho menos voltear la pre-
ferencia, como se observé en la tarea de recuento.

Lo mds interesante es el aumento de citas indi-
rectas del pensamiento de los personajes, EIP, en
los cuentos de ranas, ya que, a diferencia de la ta-
rea de recuento en la que el texto original les brin-
daba monélogos internos del personaje principal,
Crisantemo, en la tarea de cuento de Rana, era la

[45]

propia construccion del paisaje de la conciencia
de los personajes lo que llevé a narradores de 3°,
6°y 9° grados a citar los pensamientos de esos per-
sonajes, como ya se ha evidenciado en estudios
sobre estados mentales (Alarcén, 2018).
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Resumen

El articulo expone los resultados de un proyecto de investigacion llevado a cabo en la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN),
en Bogota, Colombia. Dicho estudio se hizo con el objetivo de analizar la relacion escritura/formacién investigativa de los estu-
diantes de algunas licenciaturas de la Facultad de Educacion de la UPN. La investigacion fue de corte hermenéutico y se sirvi6
de una metodologia etnografica para recabar informacion general entre estudiantes y profesores. Esta informacién luego fue so-
metida a un andlisis de contenido del que derivaron reflexiones asociadas a la incidencia de los idearios de investigacion entre
los estudiantes de licenciatura en sus procesos de escritura. Los resultados obtenidos reflejan dos tendencias que se describen a
través de dos gruesas categorias: escritura taquigrafa y escritura sofista. La primera habla de un efecto de escritura vinculado a un
ideario realista de investigacién, cuyo saldo en el papel es la reproduccién, mientras que la segunda materializa un tipo de escri-
tura asociado a una perspectiva relativista de investigacion, cuyo saldo en el papel es la ausencia de referente.

Palabras clave: escritura, investigacion, universidad, conocimiento, formacion.

Abstract

This article presents the results of a research project conducted at the National Pedagogical University (UPN), in Bogota, Co-
lombia. The said study aimed at analysing the writing-research training relationship of some bachelor degree students attending
the UPN's School of Education. This entailed a hermeneutic research that implemented an ethnographic methodology to collect
general information from students and lecturers. Such information was then subjected to a content analysis process that gave rise
to reflections associated with the impact of research principles among the undergraduate students in their writing processes. The
results obtained show two trends that are described through two complex categories, namely, stenography and sophistic writing.
The first deals with an effect of writing related to a realistic research vision, whose result in the paper is reproduction, whereas the
latter materialises a type of writing associated with a relativist perspective of research, resulting in the lack of reference.
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Escribir e investigar en la universidad: saldos de una alianza olvidad

Valenzuela Echeverri, C. E.

Escritura, investigacion. Extrafia alianza.Y no
porque no se las suponga consubstanciales, sino
porque la escritura ha perdido la substancialidad,
la esencia que la ligaba al deseo, y la investigacion
se ha desprendido de la heuristica para terminar
siendo la puesta en obra de un prontuario metodo-
|6gico. Técnica, en dltimas, que poco o nada quiere
saber del sujeto deseante.

Rodrigo Navarro Marin (2001, p. 99).

Introduccion

La relacion escritura e investigacion sobre la que
versa este articulo fue leida desde una postura te6-
rica cuyo interés nunca fue ofrecer estrategias para
gestionar y regular aquella escritura con la que, en
el campo de la comunicacién académica (Caste-
[16, 2007), lidian nuestros estudiantes al hacer in-
vestigacion. Su acento fue otro. Y a pesar de no
refir con el interés sefalado, lo que perseguia
superaba el umbral deficitario o aplicacionista al
que suelen confinarse diversos estudios de carac-
ter psicologista’.

Dicho enfoque, de naturaleza filoséfica, tuvo
relacién con la llamada corriente posestructura-
lista: una perspectiva que resquebrajé durante el
siglo XX “las seguridades sobre las que se sopor-
taba nuestra episteme moderna, a partir de lo que
algunos han dado en Ilamar el triple giro episté-
mico” (Gibson-Graham, 2002, p. 80). En esa me-
dida, el grupo de investigacion analiz6 su objeto
a la luz de una perspectiva mediante la cual fue
posible problematizar de plano la idea de asumir
la escritura como simple instrumento de notacion,
obviando por esa via su cardcter, precisamente,
irreductible a la estancia del cédigo.

“El énfasis inicial estuvo en las operaciones cognitivas implicadas en la
composicién escrita, en tanto tarea individual de resolucién de problemas
(Fayol, 1991; Hayes y Flower, 1986; Piolat y Roussey, 1992). Poco a poco,
las investigaciones han ido considerando cémo inciden en la elaboracién
de un texto los contextos situacionales inmediatos (Flower, 1987), los
dispositivos pedagégicos que promueven u obstaculizan la redaccién
(Flower y Higgins, 1991; Sommers, 1982), y las culturas que direccionan
tacitamente el escribir a través de sus practicas, sus representaciones y
sus géneros habituales (Berkenkotter, Huckin y Ackerman, 1989; Flower,
1990; Lea, 1999)” (Carlino, 2004, p. 322).

[49]

Otro referente que aport6 al desarrollo tedrico
de la investigacion fue Barthes (1987) con quien re-
flexionamos acerca del lugar marginal que la cien-
cia le ha dado al lenguaje que la vehiculiza. Fue
justamente dicha critica al narcicismo cientifico
respecto del lenguaje hecha por Barthes la que ca-
tapulto la investigacion. Por Gltimo, otros referentes
centrales que aportaron al analisis de la escritura
en la formacion investigativa de los programas de
pregrado fueron tanto el enfoque de alfabetizacion
académica (Carlino, 2005), como el de los nuevos
estudios de escritura académica® (Vargas, 2020),
cuyo énfasis en lo cultural nos permitié ahondar en
aspectos irreductibles al campo cognitivo.

Asi, a partir de tales fundamentos tedricos,
quisimos reflexionar sobre el lugar que la escri-
tura ocupa hoy en los procesos de formulacion y
elaboracién de los trabajos de grado de nuestros
estudiantes de licenciatura, entendiendo que lo es-
crito en el marco de la comunicacién académica,
vinculada a la investigacion, no es ni mucho me-
nos una fiel copia de lo acontecido en /a realidad.
Lo escrito se encuentra flanqueado por intereses
de diversa indole: culturales, sociales, que suelen
desbordar el margen de lo cientifico, al que no se
apegan del todo los investigadores al momento de
producir sus textos:

El articulo cientifico, en este sentido, no es un
simple cuento de lo que se hizo en el laboratorio,
ni una presentacion directa de la investigacion rea-
lizada, sino un objeto configurado con astucia, for-
mulado dentro de reglas y convenciones, algunas
declaradas (o escritas al dorso de las publicaciones
cientificas) y algunas tacitamente conocidas. O, co-
mo lo plantea [un] reciente premio Nobel, Roald
Hoffman: Lo que esta escrito en un periédico cienti-
fico no es una representacion cierta y fiel (en el caso
de que algo asi fuera posible) de lo revelado. No
es un cuaderno de laboratorio, y uno sabe que ese
cuaderno, a su vez, es solo una guia parcialmente

Discurso que se nutre, entre otras perspectivas tedricas, de los estudios
culturales y politicos, los estudios lingtiisticos y literarios, y, por supuesto,
del posestructuralismo francés sobre el que la presente investigacion se

apoya.
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fidedigna para lo que ocurre. Es un texto mas o me-
nos |...] cuidadosamente construido por un hombre
o una mujer. (Locke, 1997, pp. 22-23)

Estas claridades, si bien pertenecen al campo
de tensiones que confluyen en los escenarios cien-
tificos, inciden, a juicio nuestro, en la filosofia des-
de la que se orientan los trabajos de grado en las
universidades. Tales practicas, por supuesto, po-
seen un correlato en la formacién superior que re-
percute de forma directa en el tipo de relacion que
se establece con la escritura. La escritura privada,
por ejemplo, de la que nos habla Carlino (2006),
equivalente a ese cuaderno de laboratorio al que
alude Hoffman en la cita de Locke, parece no tener
lugar en las escrituras de los estudiantes de licen-
ciatura cuyo nexo con lo que investigan lo creen
directo, transparente, inmaculado, de suerte que,
al escribir, se asume lo producido como reflejo de
lo real, sin que medie en ello una reflexion de lar-
go aliento acerca del peso de la enunciacion en la
descripcién de lo descubierto por los estudiantes.
Complejidades de este caracter fueron justamente
las que quisimos entrar a analizar desde un punto
de vista hermenéutico.

Referentes conceptuales

Ahora bien, el deseo de reflexionar sobre la rela-
cién escritura e investigacion, a partir de un abor-
daje cuyo énfasis estd mds en la escritura como
practica reflexiva que como mero vehiculo del
pensar, derivd del interés por cambiar de angu-
lo al situar el foco de atencién no sobre las con-
venciones del c6digo, sino sobre las condiciones
de emergencia, despliegue y apropiacion de la
escritura en los procesos de formacion investiga-
tiva en pregrado. Desde alli, decidimos preguntar-
nos acerca del vinculo que maestros y estudiantes
establecen con la escritura en términos de esa
experiencia que divide o liga; exilia o asila, de-
pendiendo justamente del lazo que tejemos con
el decir, ese que generalmente en la formacién
investigativa terminamos supeditando al pensar

[50]

(Barthes, 1987; Derrida, 1989) haciendo abstrac-
cién de él al punto de eludirlo.

Esta circunstancia, de acuerdo con Brailovsky
y Menchén (2014), se constata en las asesorias al
leer escrituras copipegadas de internet que hacen
patente una profunda desconexién no tanto con la
palabra propia, esa que no atinamos a cultivar por
cuanto carece de resonancias en el cuerpo (Na-
varro, 2001), como con los “problemas que toda
enunciacion presenta en cuanto deja de envolverse
en los benéficos cendales de las ilusiones propia-
mente realistas que hacen del lenguaje un simple
médium del pensamiento” (Barthes, 1987, p. 17).
Este ideario ha hecho carrera en la formacion de
maestros con repercusiones de diversa indole. Por
ejemplo, considerar que la escritura se encuentra
siempre a la zaga del pensamiento, subordinando-
se a este en calidad de simple traductor. Asi, termi-
na por restarle importancia a la practica escritural,
al menos desde un punto de vista epistémico, con-
virtiéndola en un ejercicio que vale mas por aque-
llo que busca comunicar que por lo que él, en si
mismo, connota.

Segln Sommers (1982), la unidad de analisis
que perciben los estudiantes al revisar su escritura
son las palabras o las frases, pero no el texto en su
conjunto. Enfocan sus escritos linealmente, como
una serie de partes. Para ellos, escribir es traducir:
el pensamiento en lenguaje, el habla en prosa es-
crita. En este intento de traduccién, existe un texto
original que no necesita ser descubierto o trabajado,
sino simplemente comunicado. (Carlino, 2004, pp.
323-324)

Asi, la idea sobre la cual hay que escribir hege-
moniza el encuentro formativo, lo cual casi siem-
pre reduce la escritura al rango de herramienta de
traduccion —leida, ademds, en su acepciéon mas
precaria—; papel cuya relevancia para el trabajo in-
vestigativo, por supuesto, no se desconoce; lo que
pasa es que, al sacralizar tal aspecto, se soslaya a
lo largo del proceso la reflexion misma sobre la
escritura. Asunto que no cabe dejar pasar de largo
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en virtud de las consecuencias que acarrea para la
formacién en investigacion.

De un lado, se halla lo relativo a lo que por
problema de investigacién se entiende y, de otro,
la reduccién de la formacion investigativa a una
suerte de mercado persa al que se accede para ad-
quirir conocimientos que no se tienen, “como si
[...] existiesen ya en alguin sitio —por ejemplo, en
unos libros, o en unas academias, o en unos ins-
titutos— los poseen algunas personas y los van a
transmitir a otras” (Zuleta, 1986, p. 1).

Asi, en relacién con lo que se entiende por pro-
blema de investigacion, lo que aparece, al reducir
la escritura a un simple medium del pensamiento,
como diria Barthes (1987), es un imaginario para
el cual, los problemas en investigacién saltan a la
vista y, por consiguiente, sencillamente son cons-
tatables en la realidad, ocupando un lugar eviden-
te en ella; tan didfano, que ni siquiera se requeriria
de investidura cientifica alguna para percibirle.

En este sentido, la escritura pasaria simplemen-
te a tributar sus buenos oficios dado que se le des-
tinaria, supuestamente, a retratar /a realidad objeto
de estudio, sobre la que, de inmediato, pasarian a
posarse los ojos del investigador, quien, por adver-
tir la realidad, descuidaria lo escrito a propésito
de la realidad, fuente genuina del objeto, pues, es
este claramente una cuestion inteligible, simbéli-
ca, de naturaleza abstracta cuyo avistamiento, de
hecho, como lo senalan Bourdieu, Chamboredon
y Passeron (2005), “supone siempre la ruptura con
lo real y las configuraciones que este propone a la
percepcién” (p. 33).

De acuerdo con esto, eludir tomar conciencia
de la enunciacién, evitar pensar el decir por andar
queriendo decir el pensar a toda costa, creyendo
que este refleja, a su vez, lo real, redunda en una
imagen de formacién en investigacion cuyo coro-
lario no es otro que el descrito por Zuleta, es de-
cir, el del repositorio: formar en investigacion por
tanto equivaldria a extraer conocimientos de un
repositorio para pasarlos a otro, lo que nos sitGia
en la logica de la reproduccion, no en la légica
de la creacién. La formacion en investigacion asi

[51]

descrita no rebasaria el limite de la réplica, al tor-
narse transferencia de un saber a secas y no de
una relacién con el saber, vinculo al que tributa
la formacién leida en términos de “un lazo entre
sujetos” (Bustamante, 2019, p. 37).

Sobre la base de lo anterior, reproducir vendria a
ser en cierto sentido la tarea por antonomasia de la
escritura en la investigacién universitaria. Por consi-
guiente, la mira del que investiga estaria mas puesta
sobre los objetivos, la metodologia, el marco teori-
co, los antecedentes, la contextualizacion y los re-
sultados, en sintesis, aspectos rituales® que, sobre la
enunciacion de todo ello, pues, esta solo cumple
la labor de trasvasar al papel lo que el investigador
piensa, asunto subsidiario, ademds, del hecho que
lo precede. De alli que muchos estudiantes cuya
concepcién de la escritura responde a este idea-
rio, le resten importancia a la practica escritural y
lo que entraia. ;Qué?, bueno, si se considera que,
a la luz del giro lingtistico, “el discurso no registra
hechos preexistentes; antes bien, el discurso deter-
mina qué se convierte en hechos” (Locke, 1997, p.
29), lo que se estaria desestimando vendria a ser,
nada mas y nada menos, el hecho de que la reali-
dad no seria mds que un efecto del discurso.

Discurso sobre el que se reflexiona, por lo ge-
neral, desde latitudes que no necesariamente en-
gendran preguntas, por ejemplo, acerca de “la
posicion del que escribe, el destinatario, aquello
sobre lo que se escribe, los universos de sentido
desplegados, el vinculo entre quien escribe y su
produccion” (Brailovsky y Menchén, 2014, p. 21);
en fin, elementos que, en su mayoria, nos hablan
de las condiciones de posibilidad de la escritura
misma, la cual no solo atiende al rigor de la sinta-
xis y la gramatica, dimensiones por demas de su-
ma importancia, sino también a unas instancias de
produccion en relacion con las cuales lo escrito
se halla sujeto a consideraciones de diverso tipo,

3 “Entre los asuntos del rito [...] estdn ciertos procedimientos como: tener
‘objetivos’, nombrar una ‘metodologia’, hacer ‘estados del arte’, elaborar
marcos (legal, institucional, contextual...), obtener unos ‘resultados’, hacer
sugerencias de ‘transformacién’ educativa, hacer ‘devoluciones’ a la
comunidad, etc., que a veces se fundamentan nombrando el campo de la
ciencia, pero que en realidad existen solamente en funcién de la escuela.

El formato estd en ausencia de deseo” (Bustamante et al., 2014, p. 10).
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asociadas, por ejemplo, a las razones por las que
escribimos o por las que decidimos no escribir; a
los motivos por los que copiamos o construimos;
citamos o no citamos; editamos o sencillamente
entregamos®.

A la base de estas decisiones se encuentran
posturas que conciernen al tipo de relacion que
establecen los estudiantes con el saber: o bien re-
laciones pedagdgicas, distintivas, podriamos decir,
de un deseo de saber; o bien relaciones certifican-
tes, es decir, plegadas al mandato de aprobar.

Esta investigacion se intereso por dichas consi-
deraciones, y cuya pregunta por los sentidos atri-
buidos a la practica escritural en funcién de ciertos
idearios de investigacion fue formulada desde el
lugar de una sospecha: la escritura en investiga-
cién no acicatea el pensamiento, su lugar en rela-
cién con este Gltimo, es, si se quiere, ornamental,
aunque ni a ello a veces se apunta pues el frenesi
ritualista al que aboca la légica pragmatica® que
embarga a los estudiantes les empuja a escribir casi
que con los ojos cerrados —literalmente—, deseosos
de cruzar la meta a toda costa, sin importar como®.
Un cémo, ademas, escamoteado por muchos pro-
fesores que, ante la perentoriedad de las fechas, y
la presién de sus estudiantes, también cierran los
ojos, exhortando de paso a que los evaluadores de
las tesis —otros profesores— hagan lo mismo, pues,
de lo contrario, se obstruiria el sistema al que, pese
a las arengas que se hacen en nombre de la cien-
cia, se supedita mucho de lo hecho en la univer-
sidad. Carlino sefala justamente como una de las

4 De acuerdo con el enfoque de nuevos estudios de escritura académica, “la
cultura escrita es un fenémeno fundamentalmente sociocultural, mas que un
fenémeno mental. En este sentido, la lectura y la escritura constituyen
un logro centrado en practicas sociales y culturales. En consecuencia, para
estudiar este fendmeno debe hacerse desde una multiplicidad de contextos
y practicas, no solo como un asunto cognitivo, sino también social, cultural,
histérico e institucional” (Vargas, 2020, p. 72).

De acuerdo con Bustamante et. al. (2014), “el sistema en el que entran las
tesis (refiriéndose a las tesis de un programa de pregrado de la Facultad de
Educacién de la UPN que constituyeron su corpus de investigacion) tiene
como anclaje la utilidad. Y la primera de ellas es graduarse y la segunda
graduarlos” (p. 6).

“[...] cuando revisan sus textos, [los universitarios] tienden a conservar
las ideas volcadas en ellos y, aunque los revisen, solo modifican aspectos
de superficie. Es como si se enamoraran de lo que trabajosamente han
elaborado y no conciben poder sacrificarlo en aras de algo mejor, todavia
impreciso, por venir. [...] Los estudiantes encaran la revision como una
prueba de galera [correccién de estilo] pero no como un instrumento para
volver a pensar un tema, descubrir lo que es posible decir acerca de él y
desarrollar su conocimiento” (Carlino, 2004, p. 323).

[52]

razones de aquella escritura que no prevé al lector
el hecho de que:

[...] los estudiantes tienen escasos lectores, in-
cluso ninguno que sea genuino, que lea sus escritos
para aprender algo de ellos. La lectura que hacemos
los docentes de los textos producidos por los alum-
nos —sefala la autora— es una lectura muy particular;
Atienza y Lépez (1996) se refieren a la “paradoja”
de esta situacion, en la que el lector-evaluador lee
violando la méaxima habitual de la cooperacion.
(Carlino, 2004, p. 327)

Nos referimos, por consiguiente, a una escritura
despojada de una demanda de lectura que la ha-
ga funcionar en calidad de un lenguaje que busca
transmitir un saber, un saber saboreado, es decir,
traducido, lo que, desde un punto de vista derri-
diano, equivaldria a una resignificacién de lo da-
do, pues, “todo acto de comprension modifica la
lengua-receptora porque la fuerza de manera que
pueda acoger un sentido que no habia previsto”
(Larrosa, 2003, p. 51). Ausencia de escritura, pues,
o escritura postiza cuyos saldos en relacion con la
formacioén investigativa es preciso analizar.

Referentes metodoldgicos

La perspectiva metodolégica empleada obedecio
a criterios eminentemente hermenéuticos, conse-
cuentes con una postura epistemolégica para la
cual el conocimiento de la realidad solo es asequi-
ble a través de las interpretaciones que los sujetos
producen respecto de ella, a partir de su cultura.
Asimismo, en la investigacion procedimos guiados
por un enfoque de investigacion etnografico que
estuvo a la altura de lo perseguido por el proyecto.

La informacién acopiada fue sometida a un pro-
ceso de interpretacion que se baso en la técnica
de analisis de contenido, gracias a la cual fue posi-
ble desarrollar un ejercicio de conceptualizacién
alrededor de los referentes centrales del proyecto:
escritura e investigacion. Asi pues, en concordan-
cia con una postura epistémica alimentada por el
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posestructuralismo y un enfoque de investigacion
partidario del encuentro con el Otro, el camino
trazado nos ayud6 a complejizar mediante una
perspectiva etic/emic los idearios relativos a la re-
lacion escritura/investigacion de los estudiantes
de licenciatura con quienes trabajamos. De otro
lado, en relacién con los niveles de generaliza-
cién, cabe sefalar que, de acuerdo con la meto-
dologia adoptada, el fin de la investigacién no fue
generalizar sus hallazgos, sino reconocer el peso
de la generalidad en los casos estudiados. Estos, si
bien no replican la totalidad, se encuentran con-
dicionados por ella. Asi, mas alld de generalizar la
particularidad, lo que se quiso en la investigacion
fue particularizar la totalidad e identificar el modo
en que lo genérico se expresa en cada caso (Ber-
tely, 1994).

La fase de teorizacion, por otra parte, también
fue fundamental tanto para el disefio de los instru-
mentos en términos de los guiones que se elabora-
ron para las entrevistas y los grupos focales como
para la etapa de interpretacion y andlisis que se vio
claramente enriquecida por las conceptualizacio-
nes previas.

De hecho, pese a la tendencia en esta clase de es-
trategias investigativas a no dejarse imbuir de grandes
teorias para efectos de llegar a campo exento de
prejuicios, la consigna del proyecto, muy por el
contrario, fue la de acercarnos a aquel dotado
de un marco conceptual sélido de manera que
nuestra lectura del fendmeno no fuera espuria o
quedase a merced de las percepciones primeras,
como suele ocurrir muy a menudo con cierto tipo
de investigaciones que terminan supeditandose
taxativamente a lo dicho por los sujetos del es-
tudio, excluyendo la reflexividad, tan importan-
te en la investigacion, que justo combate la idea,
segln la cual las descripciones sobre la realidad
solo informan sobre ella, cuando lo que hacen es
constituirla.

Ahora, la poblacién sobre la que verso el es-
tudio estuvo conformada por estudiantes y algu-
nos profesores del ciclo de profundizacién de
dos licenciaturas en Educacién de la Universidad

[531]

Pedagoégica Nacional. El programa metodolégico
propuesto comprendié la aplicacién esencialmen-
te de tres técnicas de captura de informacion y una
de interpretacion: a) entrevistas a profundidad, b)
observacién participante, c) grupos focales de dis-
cusion y d) andlisis de contenido.

La informacion acopiada a través de las técni-
cas de recoleccién de datos, al igual que las pro-
ducciones escriturales que se revisaron de algunos
estudiantes seleccionados (25 en total), fue so-
metida a un proceso de transcripcion y posterior
categorizacion. La técnica que se empled para el
estudio de dicha informacién fue la de analisis de
contenido. Dicha opcion metodoldgica de carac-
ter hermenéutico es un instrumento potencial para
la investigacion social, pues contribuye a “com-
prender la complejidad de la realidad social que
estamos interesados en estudiar, en lugar de sim-
plificarla y reducirla a minimos esquemas de re-
presentacion” (Ruiz, 2006, p. 45).

Se determino el corpus de informacién que fue
sometido al analisis, equivalente en este caso a los
resultados de las entrevistas, la observacion parti-
cipativa y los grupos focales. El ejercicio de analisis
de las referencias estuvo precedido por un estudio
detallado del contexto en el que se enmarcaban
los informantes. Se identificaron preliminarmente
rasgos que permitieron caracterizar aspectos co-
munes y diferenciales en relacién con las referen-
cias estudiadas (es decir, entrevistas, registros de
observacién, producciones textuales, etc.). A partir
de una estrategia de delimitacién intensiva se esta-
blecié una ruta de andlisis que contemplé la tota-
lidad del conjunto de elementos descritos por los
actores. Para establecer el sentido de lo sehalado
por los informantes, la estrategia de determinacion
empleada, de acuerdo con Ruiz (2006), fue de ca-
racter intertextual, no extratextual. El método adop-
tado para el andlisis fue discriminativo.

Resultados

A continuacion, se presentan los resultados de la
investigacion a través de dos categorias (escritura
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taquigrafa y escritura sofista), mediante las cuales
se resumen gran parte de los hallazgos del estudio.
Dichas categorias responden a dos de las cuatro
modalidades de recontextualizacién de la investi-
gacion en el contexto universitario, sefialadas por
Bustamante (2013): realista y relativista. En tal me-
dida, mas alla del interés por relacionar tipos de
escritura, adscritos a multiplicidad de disciplinas,
la fuente del par de categorias descrito obedece a
ideas sobre la investigacion, ancladas en posicio-
nes realistas y relativistas. Si bien no son las tnicas
modalidades de recontextualizacion que tienen o
podrian tener lugar en la universidad en relacién
con la investigacion, el analisis realizado sobre la
escritura se baso en ellas, dada su hegemonia en la
formacién investigativa.

Escritura taquigrafa: saldo de un ideario
de investigacion realista

Restringir la escritura en el seno de la investigacion
a un instrumento cuyo fin radica en consignar da-
tos, extraidos de un mas alla —la realidad, la con-
ciencia, en fin— en relacion con los cuales el que
investiga no es mas que un escriba, equivale a ope-
rar con arreglo, en términos derridianos, a una me-
tafisica de la presencia, es decir, con arreglo a “un
intento continuo de situar una base fundamental,
un centro fijo, un punto de Arquimedes, que sirva
como un inicio absoluto y como un centro desde
el que todo lo que se origine de él pueda dominar-
se, controlarse” (Biesta, 2017, p. 54) y juzgarse en
virtud de lo que dicho origen representa, es decir,
la pureza, lo normal, lo que existe, de cara al cual,
toda deriva equivaldra —siempre— a una copia que
es, en Gltimas, a lo que, guardadas las proporcio-
nes, se suele reducir la escritura al buscar su ob-
jeto de estudio por fuera de ella, en la realidad o
la conciencia, como si aquel pudiese existir a ex-
pensas de la lectura y la escritura, convertidas, por
dicho gesto, en vasallas de la presencia. No obs-
tante, hay quienes pese al reduccionismo del que
es objeto la escritura, reconocen su estatuto en la
investigacion:

[54]

Profesor: [...] Es que, a mi modo de ver, no habria
otra forma de asumir investigacién que no sea la es-
critura, la escritura no es un recurso al que se apela
para dar cuenta de algo que se investigd, es que no
se puede investigar si la escritura no esta como con-
diciéon de posibilidad para la investigacion.

Profesor: [...] yo pienso que la investigacion al
margen de la lectura y de la escritura, simplemente
no es posible, es otra cosa, digamos, es una activi-
dad que no es investigacion, por lo menos en nues-
tro campo, aunque yo diria que en cualquier campo
de conocimiento esto es indispensable, pues no
puede llamarse investigacion si esta desprovista de
estos procesos de la lectura y de la escritura.

Asi pues, aquella avidez de realidad, a cu-
ya blsqueda exhortan muchos en investigacion,
termina constituyéndose de forma irénica en “el
obstaculo epistemolégico por excelencia” (Bour-
dieu, Chamboredon y Passeron, 2005, p. 31); fre-
nesi que impide aprehender, en estricto sentido,
el objeto de nuestra contemplacion, el cual, en
todo caso, no vendria a ser, en ciencia al menos,
esa realidad humana en la que retoza el hombre
del comun, cuya habituacién al cotidiano exis-
tir no le permite apreciar lo inteligible. Asi, si de
echar un vistazo a la escueta realidad humana se
tratase, la via no vendria a ser la de la investiga-
cién, renuente como ninguna otra esfera a satisfa-
cer la necesidad de aquel que busca una opinién
[lana para entender lo que le rodea, cerco con el
que su conciencia busca comulgar a toda costa,
aun a expensas de la l6gica misma, cuyas expli-
caciones palidecen ante la contundencia de las
opiniones primeras.

De este modo, la contemplacién cientifica se
caracteriza por eludir el gran influjo de las nocio-
nes comunes cuya marcada fuerza suele impreg-
nar el pensamiento de quienes se resisten a no ver
mas que lo que quieren ver, que lo que pueden
ver. De alli la negativa de muchos, por ejemplo,
a leer estadisticas cuyas formas no arrojan pistas
claras respecto del nexo con lo propiamente hu-
mano, rasgo este que se rastrea con premura en
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virtud de la comunién sin condiciones a la que
aspira todo sujeto que prefiere mantenerse al mar-
gen de los linderos de la ciencia; esfera para la
que lo real no es otra cosa que un muro con el
cual se embelesa, sufre o se alegra quien a él le
entrega su fe. Romper con tal muro supone resolu-
cion y el poder de tornar lo familiar ajeno, lo que
solo es posible desmontando “las totalidades con-
cretas y evidentes que se presentan a la intuicion”
(Bourdieu, Chamboredon y Passeron, p. 32), em-
presa esta que el investigador encara con el rigor
que amerita desgarrar “la trama de relaciones que
se entreteje continuamente en la experiencia” (p.
33) cotidiana.

Por el contrario, hablamos aqui de una escritu-
ra que, por permanecer a la zaga de la presencia
(lo que los autores dicen, lo que la memoria dicta,
lo que la realidad refleja) no se vuelca sobre si en
funcién de superar el estadio de la reproduccion
mecanica al que remite el acto de transcribir en el
papel lo que se recuerda de algin tema o lo extrai-
do de algun libro o una voz:

Profesor: [...] la investigacion [...] se ha conver-
tido en una especie de deber ser en los procesos de
formacion y mas especifica y especialmente en los
procesos de formacién de maestros.

En esa medida, nos encontramos con una escri-
tura taquigrafa que dice lo dicho, no lo escribe, va
guiada por la voz, no por la mano; no es el mismo
cuerpo, y por tanto no es el mismo deseo, diria
Barthes, el que esta detras:

Profesor: [...] vamos a volver a escribir este parra-
fo, lo vamos a volver a escribir en funciéon de lo que
ustedes quieren expresar, porque lo que yo leo es
esto —entonces les digo— yo leo esto, “;es esto lo que
ustedes quieren expresar?”. “No profe, no es eso”.
“Listo, entonces ;qué es lo que quieren expresar?”.
“No, lo que queremos es esto”. “Bueno, entonces
vamos a escribirlo de tal manera que lo que ustedes
quieren expresar se parezca, en la medida de lo po-
sible, en la escritura”.

[55]

Es tal la aspiracion en estos trabajos de investi-
gacion a retratar la realidad mediante lo dicho, que
lo escrito muchas veces cede su lugar a la imagen
fotografica’, migrando asi del mundus intelligibi-
lis (abstracto, hecho de conceptos y concepciones
mentales) al mundus sensibilis, aquel captado por
nuestros sentidos:

Para el sensismo (una doctrina epistemolégica
abandonada por todo el mundo, desde hace tiempo)
las ideas son calcos derivados de las experiencias sen-
sibles. Pero es al revés. La idea, escribia Kant, es un
concepto necesario de la razén al cual no puede ser
dado en los sentidos ninglin objeto adecuado (kongrui-
render Gegenstand). Por tanto, lo que nosotros vemos
o percibimos concretamente no produce ideas, pero
se infiere en ideas (o conceptos) que lo encuadran y lo
significan. Y este es el proceso que se atrofia cuando
el homo sapiens es suplantando por el homo videns.
En este Gltimo, el lenguaje conceptual (abstracto) es
sustituido por el lenguaje perceptivo (concreto) que es
infinitamente mds pobre: mds pobre no solo en cuanto
a palabras (al nimero de palabras), sino sobre todo en
cuanto a la riqueza de significado, es decir, de capaci-
dad connotativa. (Sartori, 2005, p. 55-56)

Asi las cosas, ;qué esperar de esta escritura
que busca ser réplica? Probablemente muy poco
en virtud del caracter que se le asigna, es decir, el
de ser letra indeleble cuya funcién radica en velar,
permaneciendo inalterada, por aquello que le fue
transmitido® y qued6 consignado en el papel. En
este orden de ideas, estariamos hablando de una
escritura que carece de la potestad (;o0 del interés?)
de reactivar, refundir, modificar lo que reproduce,

En buena parte de los trabajos revisados, la imagen fotografica viene
escalando a pasos agigantados como sustituto o sucedaneo de la escritura
del hecho al que la ilustracién alude.

Y ni siquiera transmitido, si nos atenemos a lo dicho por Debray, para quien
“transmitir no es transferir (una cosa de un punto a otro). Es reinventar,
por lo tanto, alterar. ;Por qué? Porque la informacién transmitida no es
independiente de su doble ‘médium’, técnico y organico, y menos ain
del segundo que del primero. En lo cual el término soporte, que postula
una relacién de exterioridad entre la cosa llevada y aquello sobre lo que
se posa (la sopera y la mesa), se revela muy inapropiado. La transmisién
de un contenido de sentido lo incorpora de hecho a su vehiculo, el cual lo
somete a su ley” (1997, p. 46).
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por cuanto no es capaz de heredar® nada, convir-
tiéndose asi en una serie de simbolos arbitrarios
plasmados en una pégina, y ciertamente la escri-
tura no es eso:

Estudiante: [...] yo pienso que aprender a escribir
también se relaciona con el aprender a pensar, [...]
pensar en cuanto a organizar las ideas, porque ahi yo
puedo cristalizar esas ideas, puedo volver sobre ellas
y puedo darles un orden que vaya dirigido a algo, pe-
ro, entonces, si yo no hago esto con un proceso, en-
tonces me dicen: “!Buenoj, ya a partir de todas estas
ideas que han escuchado, que han pasado por sus
apuntes, entonces, ahora si piensen en cémo las van a
ordenar” es aprender a pensar con los conceptos que
hemos aprendido que tienen que pasar por una inte-
riorizacion, y esa interiorizacion tiene que pasar por el
ejercicio mismo de escribirlo, y escribirlo de diversas
formas, porque si yo escribo una idea y la escribo co-
mo una entrega final realmente esa idea no se mastico

Asistimos a lo que Cantd (1999) denomina una
completa subestimacién del conocimiento previo,
en virtud de la cual no se hace mas que repetir
las palabras de otro, preeminentes en relacién con
“los conocimientos previos que el sujeto [que es-
cribe] posee, hasta el punto de que estos uGltimos
pueden ser totalmente despreciados” (p. 43), resig-
nandose asi a “dar siempre una respuesta literal,
sin inferencias posibles” (p. 43).

Estudiante: [...] pues en mi caso yo la siento bas-
tante ajena porque, aunque soy yo la que estoy es-
cribiendo, yo dejo que otros autores hablen a través
de mi, entonces no soy yo la que estoy diciendo esas
posturas, esas ideas, sino soy yo diciendo en funcion
de lo que estoy investigando, lo que ya otros dijeron.

De alli que, al revisar este tipo de escritura, los
estudiantes no se vuelquen sobre ella con benefi-
cio de inventario, pues, como diria Carlino (2004),

“Heredar, [...] serfa irreductible a replicar lo legado, a permanecer fiel a
lo entregado. Heredar implica reafirmacién y esta, en Derrida, equivale,
no solo a aceptar la herencia sino, ademds, a ‘reactivarla de otro modo’”
(Derrida y Roudinesco, 2002, p. 12).

[56]

[...] a diferencia de los escritores profesionales,
que cuando revisan buscan descubrir significado
al confrontar lo ya escrito con las expectativas del
lector que tienen internalizado [...], los alumnos no
consideran la revisién como una actividad en la cual
es posible modificar y desarrollar perspectivas y no-
ciones. La consideran un mero proceso de correc-
cién para subsanar errores. (p. 324)

Errores, eso si, asociados a la superficie del tex-
to que puedan impedir la comunicacién por la
que, creen, ha de abogar especifica y exclusiva-
mente la escritura en investigacion, siendo su tarea
la de traducir las ideas en lenguaje y el habla en
grafia, lo cual, la descapitaliza (a la escritura) en
términos de un lenguaje destinado a transformar,
no a decir, lo que ya se conoce u otros saben.

Esta idea ltima, relativa al lugar transformador
de la escritura, evidentemente transgrede el idea-
rio de escritura taquigrafa que guia el quehacer
investigativo de muchos estudiantes que desapro-
vechan, al decir de Carlino (2004), la potenciali-
dad epistémica del escribir.

Escritura sofista: saldo de un ideario de
investigacion relativista

En los tiempos que corren, de sumo interés para
quienes buscan acabar con la certeza a la que ata-
ba el metarrelato, aquella perspectiva de investi-
gacion de acuerdo con la cual la verdad, ahora,
no procede, no aplica en virtud del destierro a la
que ha sido sometida gracias a la paulatina pero
efectiva entronizacién en la formacion cientifica
del discurso relativista, posee claramente un co-
rrelato en el terreno de la escritura que nos atafe,
es decir, la académica. En especial, aquella que
tiene que ver con la formacién en investigacion. Si
bien aqui la figura de la presencia (centro equiva-
lente a la verdad) en torno de la cual gravitaria la
escritura taquigrafa pareciese diluirse', sus efectos

10 Pues aqui ya no habria origen, fundamento, base que hiciera las veces de
pivote alrededor del que giraria aquella escritura responsable de plasmar a
pie juntillas lo que alli yace con el fin de comunicarlo.
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ciertamente no distan, en dltima instancia, de los
producidos por aquella renuncia al referente que
el relativismo entrafa.

Bajo su égida (la del relativismo), la realidad de-
ja de preexistir a la mirada y se convierte en fruto
del discurso cuyo referente inmediato no yace por
fuera del lenguaje, deriva de él. Asi, la realidad no
es mas que lo que se predica acerca de ella, por tan-
to, buscarla por fuera del discurso carece de senti-
do. Esta ahora se fabrica con base en la palabra, de
suerte que “cualquier cosa puede ser refutada o de-
mostrada, [segln] la habilidad del que habla, de su
manera de manipular la argumentacion” (Zuleta,
2007, p.19), y esto es asi, porque si'', o al menos,
es a lo que le apuestan los relativistas quienes, al
predicar aquello en lo que creen (;su verdad?), caen
irremediablemente en una nueva metafisica de la
presencia cuyo fundamento consistiria en pregonar
que no existen bases fundamentales, lo que a la luz
del campo epistemo-filosofico o légico-formal no
seria mas que una contradiccion.

Sin embargo, el relativismo, nos lo recuerdan los
mismos relativistas, “no es una cuestion que tenga-
mos que examinar necesariamente bajo el prisma
del valor de la verdad. Podemos examinarlo perfec-
tamente a la luz del valor de los valores” (Ibanez,
2002, p. 58), lo que nos situaria en otro campo, el
ético-politico —acaso, ;sobre el que ahora se sope-
san las investigaciones en la universidad?—.

En consecuencia, el deseo de saber, en virtud
de tal légica, cede ahora su lugar al deseo de ser
feliz, es decir, al ansia, no de la verdad, sino del
disfrute, de la felicidad, del bienestar, pues:

Jugar con las cartas de Platén, de Descartes o de
Kant, es jugar con unas cartas que estan marcadas,
€s jugar a un juego muy poco interesante cuando
nos estdn solicitando tantos otros juegos mucho
mas prometedores. Por ejemplo, puede que decidir
cémo queremos ser importa bastante mas que pre-
guntarnos acerca de qué podemos conocer. (Ibanez,
2002, p. 62)

“La justificacién del relativismo apela a una axiologia, no a una
epistemologia” (Ibanez, 2002, p. 58).

[57]

Asi las cosas, la realidad no tendria ya don-
de arraigar. No habria verdad que discernir al
margen del subjetivismo del otro, pues, la ver-
dad dependeria del que la enuncie, por tanto, no
habria régimen de veridiccion, sino de superio-
ridad politica, lo que termina por enfrentarnos,
en la formacién, al peligro de no querer saber
nada acerca de la verdad, dado que “no existe
en realidad ninguna verdad sino solo verosimili-
tud, cosas que a uno le parecen verdaderas y que
cada cual tendra su verdad segin le provoque”
(Zuleta, 2007, p. 19).

Profesor: [...] De hecho, el marco tedrico a veces
es un cimulo de citas, citan, citan y no hay didlogo
con los autores, entonces se trabaja en comprender
qué es un marco tedrico, y la parte de interpreta-
cién, de andlisis, se quedan en la descripcién, mas
no se atreven a emitir juicios de valor frente a lo ob-
servado o a los contextos que han analizado

De modo que, también, hablamos aqui de
una escritura sin arraigo cuyo corolario no es
otro que un nuevo abandono en el papel de la
pugna por el sentido. La ausencia de verdad tri-
buta como paraddjico principio a una practica
reproduccionista, distintiva también de la escri-
tura taquigrafa, pero en una clave diferente, pues,
mientras que en esta Gltima se le rinde culto a la
realidad en virtud de su condiciéon de referen-
te, en la escritura sofista el referente desaparece,
conduciéndonos a una dejaciéon de la responsa-
bilidad respecto de aquello que se afirma, pues
qué objeto tiene propender por decir /a verdad al
escribir si esta varia, no es uniforme, se desplaza,
es momentanea:

Estudiante: [...] Es que es muy complejo, porque
a uno le dicen problema de investigacién, y de una
vez se remite a la pregunta de investigacion, porque
es lo que sabemos y pues uno tiende a hacerse pre-
guntas, pero luego le dicen a uno que ahf no esta el
problema, aunque uno crea que esta ahi, pero en-
tonces ;qué es, es la union de preguntas?
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Su estatuto flaquea en funcion de la versatilidad
que se le atribuye o quiza en ello radique su fuerza
para muchos, en la naturaleza voluble que ahora
la verdad comporta. Sin embargo, tal caracter le
resta consistencia en términos de lo que comun-
mente ha significado dicha voz: “[...] si la verdad
se encuentra referida al gran relato caido (Lyotard,
1979, p. 10), si ‘la verdad nunca es lo mismo’ (Fou-
cault, 1983-4, p. 350), ;podemos seguir hablando
de verdad?” (Bustamante, 2013, p. 12).

Ahora es a la version, al punto de vista, al angu-
lo de mirada que /a verdad se subordina, gracias al
“ocaso de la concepcion realista de la verdad co-
mo representacion adecuada de alguna supuesta
naturaleza preestablecida de un mundo-ahi-afue-
ra o de una conciencia pura isomorficamente co-
rrespondiente al mismo” (Bermejo, 2008, p. 12).
Esta perspectiva claramente conjura un ideario de
investigacion para el que /a verdad goza de com-
pleta independencia y, ademds, precede a todo
proyecto que busca dar con su paradero, de alli
que aparezca como la antipoda de aquel enfoque
del que es subsidiaria la escritura taquigrafa. No
obstante, su efecto en la escritura de los estudian-
tes no difiere en mayor medida de aquel produci-
do precisamente por este Gltimo enfoque.

Hablamos de una ausencia total de soberania
respecto de lo escrito, que acarrea en consecuen-
cia un plegamiento irrestricto, sin condiciones, a
la figura de un supuesto saber (el tutor, el jurado,
el comité) que, aunque no encarna verdad, pues
esta no existe, aparenta verosimilitud y, ante to-
do, denota autoridad, la requerida para certificar,
mas alla de toda légica intrinseca al trabajo tedrico
mismo (sobre la que generalmente el estudiante no
repara), el ascenso deseado.

Asi, presa de un dogma cuya principal carac-
teristica “es que en este la verdad de un discur-
so depende de su emisor: porque lo dijo fulano”
(Zuleta, p. 2007, p. 18), la libertad de pensar por
uno mismo pierde valor y la escritura del estudian-
te acaba entregandose al mejor postor, es decir, a
quien le garantice no verdad, sino crédito.

[58]

Estudiante: [...] Frente a la pregunta que hacia
el profesor de para qué se escribe, yo creo que uno
termina escribiendo para otro en una posicién cer-
tificante en Gltimas. En el caso de la investigacion
no quiero decir que tampoco uno no escriba para,
no, porque uno tiene sus apuntes; a partir de lo que
lee tiene ideas, pero igual siento a veces cuando
uno pone esas ideas en la escritura no son avala-
das por el tutor entonces uno termina escribiendo
lo que el otro quiere que uno escriba. Si uno escri-
bi6 lo que el otro queria pues muy bien, pero si no,
pues, entonces uno se adapta a eso, entonces termi-
na siendo como no mediado por el placer sino por
la certificacion.

Al margen por consiguiente de la autoridad a la
que el estudiante subordina su escritura en virtud
de la certificacién a la que aspira, la palabra que
produce no reclama estatuto de verdad con arre-
glo a una légica (racional) que le permita pensar
por si mismo, llevandolo a demostrar (y, en con-
secuencia, saber acerca de) lo que sostiene. No
hay ya qué demostrar, mas alla de a quién; cada
cual posee su verdad y lo que al respecto importa
no es conocer sino aprobar, alin a costa de tener
que reproducir lo que el otro quiere. Escribir en
consecuencia aqui no seria algo movilizado por
el deseo de saber, del que los estudiantes prescin-
den en virtud de su interés por culminar la tarea
cuanto antes:

Estudiante: [...] una de mis expectativas, era no
demorarme tanto, bueno, es el proyecto de grado,
pero una de mis expectativas era no pasarme de la
fecha establecida, [...] todo lo que hemos visto en
las clases de investigacion no se aplica, pero uno
se pregunta para que estdn esas clases si no sirven
para esto. [...] Esa sigue siendo una de mis expectati-
vas, que creo yo que esa demora es poco justificada
porque en las clases de investigacién se supone que
se adquieren esas bases que nos van a servir ahora,
pues se espera que no nos demoremos mas de lo
que debe ser.
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La escritura se pliega asi al imperativo que rige
el proceder del estudiante: pasar, sirviéndose del
saber en calidad de boleto cuyo valor de uso no
interesa pues prima lo que a través de él se obtiene:
certificacién, prestigio, la aquiescencia del otro, in-
cluso, la ocasion misma de no saber, pues, pese a
ser el saber aparentemente el blanco de su trabajo,
dado el tiempo vy el esfuerzo que el estudiante de-
dica a su consecucién, lo que lo satisface en dlti-
mas es la pesquisa, el merodeo en torno del saber,
no su conquista, la cual elude porque, a la postre,
no le interesa conocer. Le rinde pleitesia mas al rito
de la consulta que al hallazgo mismo, el cual no
discierne, no saborea, pues, ya vendra otro:

Estudiante: [...] es como que no, o sea no... no
sé si después de esto voy a llegar a otra instancia y
decir que todo lo que aprendi ya no vale para abso-
lutamente nada, asi como pasé antes. O sea, como
salgo de aca y vuelvo y hago otra investigacion en
otro lugar y me digan: “Eso que usted hizo de su
proyecto de grado, eso no es investigacién porque
la investigacion no es eso”. Bueno, pero ;qué enton-
ces es? No hay un consenso de qué es investigacion,
pero tampoco hay unas bases para saberlo. Entonces
ahora tengo que aprender esas bases, que tal que di-
gan esas no son las bases y me ensefien otras bases y
tenga que volver a tomarme el tiempo, entonces eso
es como que ya necesito hacer esto y ojala algdn dia
le vuelva a coger cariio, porque al principio le tenia
mucho carifio, pero ahora le tengo como...

De acuerdo con esto, no solo es que los estudian-
tes no tengan qué decir, ademas, dudan respecto
del valor de lo poco que dicen, pues lo consideran
obsolescente. Asi, la produccién textual en investi-
gacion, desde este dngulo, careceria de la convic-
cion de que alli puede haber saber, referente, una
pizca de consistencia, restandole en consecuencia
sentido a dicha escritura, cuya finalidad alecciona-
dora, por otra parte, facilmente es puesta en tela de
juicio en virtud de la ausencia de una interlocucion
honesta, fruto de la artificiosidad de las condiciones
de elaboracién de un proyecto investigativo:

[591]

Estudiante: [...] entonces j;para qué esto, para
qué estamos haciendo investigacién en la universi-
dad? ;Es solamente para aprender a investigar? Por-
que nos dicen los profesores: “Lo que ustedes estan
investigando no va a servir para nada del mundo, ni
para ustedes, ni para nadie, eso se va a llenar de pol-
VO Y si se quema no pasa nada, entonces, usted esta
haciendo una investigacién para cuando llegue al
doctorado, entonces, lo que estan haciendo es como
un ejercicio para aprender a investigar”. Entonces
como que bueno yo estoy haciendo este ejercicio
para medio aprender a investigar, pero creo que ya
me habfan ensefiado a hacer algo de investigacion
entonces como, bueno, ;qué sigue después de ello?

A modo de conclusion

Se escribe en investigacion, por tanto, para apren-
der a escribir en investigacién, pues, alli no “hay
una oportunidad de decir, mostrar, conocer, diver-
tir, o cualquier otra actividad a la que se pueda
atribuir un valor o intencién personal” (Pécora,
1984, p. 68, citado por Leme Britto, 2010, p. 80)
que exhorte al estudiante a usar la lengua, tornan-
dola funcional a sus requerimientos, inexistentes
por supuesto ante la ideologia de la reproduccién
imperante, derivada de una disociacién con el de-
seo de saber y su consecuente cuota de trabajo. Tal
orden de cosas se hace cémplice de aquella laxi-
tud caracteristica de la escritura sofista mediante la
cual se renuncia a la verdady, con ella, al esfuerzo
intelectual que implica toda iniciativa sincera de
construir un referente que acote, conceda limites e
impida la caida en el descreimiento que alimenta
en Ultima instancia a la reproduccion.

Vemos como, entonces, los extremos se juntan
al coincidir en un tipo de escritura que no abaste-
ce al estudiante de razones para escribir por cuen-
ta propia, al contrario, lo que logra es volverlo
refractario al uso soberano del papel en blanco,
sea por la subestimacion del conocimiento propio
al que precipita la metafisica de la presencia o por
la falta de interés que la verdad reporta en virtud
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de su deshacimiento. Brilla aqui por su ausencia
en todo caso, una escritura que no se reduce ni
a lo que el Otro quiere, en calidad de censor que
acredita (escritura sofista), ni al retrato fidedigno
de un mas alla que nos trasciende (escritura taqui-
grafa), reacias las dos a transmitir y, por tanto, a
transformar lo legado por otros con el fin de hacer-
se en el papel a un lugar que supere la accién de
reproducir, comin denominador del par de escri-
turas planteado.

Lo descrito hasta aqui no se enuncia con el pro-
posito de ser un llamado mas al orden, como si
en direccién a cambiar tal estado de cosas no se
hubiesen ya formulado miles de objetivos y pro-
puestas pedagdgicas. Constituye mas bien el mévil
de una investigacion que quiso reflexionar especi-
ficamente sobre el lugar de la escritura en aquellas
l6gicas rituales de formacién investigativa cuyos
fundamentos, lo han sefialado ya otras investiga-
ciones, parecen reposar precisamente en:

[...] cursos de metodologia de la investigacion y
en libros de consumo escolar sobre ese mismo t6pi-
co; pero también estan para el estudiante materiali-
zados en las exigencias —escritas o no— que le hace
su tutor y en las tesis ya aprobadas que, en tanto
ya pasaron por un juicio de pertenencia al campo,
se convierten en un modelo para los nuevos que
deben afrontar ese compromiso. (Bustamante et al.,
2014, p. 10)

Asi, pensar el pensar de la escritura en la forma-
cién investigativa de nuestros estudiantes de licen-
ciatura constituyé el norte de este estudio.

Reconocimientos

El presente articulo es producto de la investigacion
“La escritura en la formacién investigativa” (DSI-
472-18) del Centro de Investigaciones de la Uni-
versidad Pedagdgica Nacional (CIUP), realizada a
lo largo del afio 2018 con el apoyo de la coinves-
tigadora Sandra Rojas Prieto de la UPN vy la profe-
sora Diana Katherine Gonzalez Nino.
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Resumen
Nos proponemos en este articulo abordar la problematica de la evoluciéon del repertorio didactico (Cicurel, 2016) durante las
practicas de ensefianza en la formacion inicial del profesorado en lengua. Mediante el estudio de caso (Stake, 1999), interpre-
tamos las trazas discursivas del proceso de ensenanza/aprendizaje que se encuentran en los guiones conjeturales y en los auto-
rregistros, dispositivos de formacién, de una estudiante del profesorado en Letras de la Universidad de Buenos Aires, Argentina.
Nuestros datos de analisis son documentos escritos recolectados del Campus Virtual de la Catedra Didactica Especial y Practicas
de la Ensefianza. Debido a la naturaleza discursiva y dialégica de los datos, nuestra metodologia se construye desde el analisis in-
terpretativo hermenéutico del discurso en interaccion y del discurso de la accién. Mediante la alternancia de posturas inductivas y
deductivas intentamos obtener indicios que nos permitan dar respuesta a nuestra problematica de interés: por qué y cémo evolu-
ciona el repertorio didactico de los estudiantes en formacién durante la realizacion de sus practicas profesionales. Los resultados
del andlisis de las interacciones verbales entre la formadora y la practicante nos demuestran que la utilizacién de determinados
gestos discursivos permite crear situaciones significativas que potencializan el aprendizaje y producen una movilizacion cognitiva
que motiva la evolucién del repertorio didactico.
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Abstract
In this paper we propose to address the problematic of the evolution of the didactic repertoire (Cicurel, 2016) during the teaching
training in the initial training of teachers in language. Through the case study (Stake, 1999), we interpret the discursive traces of the
teaching-learning process found in the guiones conjeturales and in the autorregistros, training devices, of a student of the language
teaching of the University of Buenos Aires, Argentine. Our analysis data are written documents collected from the Virtual Campus
of the Chair of Special Didactics and Teaching Practices. Due to the discursive and dialogical nature of the data, the methodology
employed is constructed from the interpretive-hermeneutical analysis of the discourse-in-interaction and the discourse of action.
Through the alternation of inductive and deductive postures we try to get evidence that allows us to respond to our problematic
of interest: why and how the didactic repertoire of students in training evolves during their professional practices? The results ob-
tained show us that the use of certain discursive strategies allows us to create significant situations that potentiate learning and
produce a cognitive mobilization in the intern that motivates the evolution of the didactic repertoire.
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Introduccion

Las practicas de ensefanza en la formacion ini-
cial funcionan como una bisagra en la construc-
cion del perfil docente de un profesor, puesto que
es el momento en el que, por lo general, los estu-
diantes de las licenciaturas se ponen por primera
vez al frente a un grupo de alumnos. Es cuan-
do comienzan a asumir ciertas responsabilidades
propias de la profesion (Edelstein y Coria, 1995).
A pesar del sentido de iniciacion con el cual se
asocia esta instancia de formacion, los estudian-
tes no son ajenos ni tampoco novatos en este tipo
de préacticas sociales. Cuando llegan a este punto,
detras de ellos hay una experiencia pedagogica
y sociocultural vivida, ya sea como protagonis-
tas o como testigos, que les ha permitido cons-
truir determinadas representaciones o imagenes
sobre el acto de ensefnar lengua y literatura. De
esta trayectoria personal o historia pedagogi-
ca han emergido saberes o esquemas de accion
(Perrenoud, 2012) propios de la docencia. Para
Cicurel (2002) y Causa (2012), este conjunto de
saberes construidos biograficamente conforma el
repertorio didactico (RD) de los practicantes; una
estructura cognitiva heterogénea, subjetiva y di-
namica que les permite tomar decisiones y actuar
en funcion de la situacion didactica en la que se
encuentran.

La idea de un RD conformado implica un
cambio de perspectiva en los modelos de forma-
cion inicial. Los estudiantes en formacion no son
sujetos vacios de saberes pedagdgicos, sino que
poseen todo un sistema de saberes consolidados
que va a funcionar como punto de referencia pa-
ra sus practicas y para la asimilacién de nuevos
saberes. Desde esta perspectiva, la problematica
de la adquisiciéon de saberes profesionales duran-
te las practicas de ensefanza reposa en la ex-
pansion o evolucién del RD: ;Coémo y por qué
evoluciona? ;Qué gestos pedagogicos estimulan
esta evolucion? ;Como lograr que los practican-
tes modifiquen ciertas estructuras o esquemas de

[64]

accion contenidos en sus RD? Las respuestas a
estas preguntas facilitarian, en primer lugar, pen-
sar en un modelo de formacion que pone co-
mo protagonistas a los mismos sujetos de esta,
desde su complejidad e historicidad (Cambra y
Palou, 2007), y, por el otro, disefar estrategias
didacticas que se orienten a provocar cambios
significativos en la estructuracién del RD de los
practicantes.

Con el fin de aproximarnos a una respuesta a
esta problematica, nos proponemos en este arti-
culo observar el proceso de las practicas de una
estudiante, Laura, del profesorado en Letras de la
Universidad de Buenos Aires y las interacciones
que tiene con su formadora, Martina, en relacién
con sus practicas. Ante este caso, nos hacemos
la siguiente pregunta: ;Qué gestos didacticos uti-
liza Martina para crear situaciones significativas
y potenciales de aprendizaje que permiten una
evolucion del repertorio didactico? Para poder
responderla, analizaremos el dispositivo de for-
macion, los guiones conjeturales y los autorregis-
tros (Bombini, 2012, 2018), que Laura y Martina
utilizan para trabajar sobre las practicas, en busca
de trazas del proceso de ensefianza/aprendizaje
que las interactuantes dejan en sus discursos. Es-
tas trazas, en tanto dépot laisse”a I"'occasion d’un
processus tal y como las define Leleu-Merviel
(2013, p. 67), nos ofrecen indicios que nos permi-
ten explicar y comprender los eventos didacticos
ocurridos en la interaccién verbal.

Nuestra exposicién esta organizada en tres
momentos. En primer lugar, nos referimos a nues-
tro marco teérico en torno a la complejidad del
campo de las practicas de ensefianza en la for-
macion inicial del profesorado y a la configura-
cién y conformacién del repertorio didactico.
Luego, nos focalizamos en la contextualizacion
de la investigacién y en la descripcién de nuestra
metodologia de andlisis. Por Gltimo, exponemos
los resultados de nuestro analisis, que nos llevan
a ofrecer una respuesta a nuestras preguntas de
investigacion.
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Marco teorico

El doble objeto del sistema de actividad
de las practicas de enseianza

En nuestra convivencia social, asumimos roles
determinados segun el lugar que ocupamos den-
tro de la estructura social y de la interacciéon que
sostenemos con otros sujetos. Nos definimos por
la presencia de estos y actuamos en consecuen-
cia, guiados por nuestros intereses. Construimos
los sentidos de nuestras acciones, segln A. Schiitz
(2008), de la tension entre el aqui del yo y el allf
del otro. Para E. Goffman (1973), la interaccion ca-
ra a cara es definida como la influencia reciproca
de un individuo sobre las acciones del otro.

La actividad colectiva durante la resolucion
de una tarea comun puede llevar la interaccién
a una negociacién progresiva en la que los su-
jetos redefinen sus roles en la actividad, los mé-
todos y los modos de resolver satisfactoriamente
el problema. Los diferentes puntos de vista o las
confrontaciones que se producen en este proceso
conducen a los sujetos a llegar a acuerdos que
posibiliten avanzar hacia la resolucion de la ta-
rea. Para Y. Engestrom (2015), estos eventos tie-
nen como hecho incidental el aprendizaje. La
interaccion entre los sistemas de actividad que
cada sujeto constituye produce una expansién
del conocimiento. Asi, el autor logra explicar c6-
mo, qué y por qué aprendemos durante el desa-
rrollo de una actividad cotidiana.

Las practicas de ensenanza en la formacion ini-
cial no escapan a estos sistemas de actividad ni a los
fenémenos de la interaccion social. Sin embargo,
a diferencia de la teoria propuesta por Engestrom,
las practicas se encuentran dentro de un sistema
diddctico, por tanto, tienen como objetivo princi-
pal el aprendizaje de un determinado contenido de
saber. Como lo sostienen Pastré, Mayen y Vergnaud
(2010), las practicas en la formacién profesional
consisten en prolongar la actividad constructiva
a partir de un andlisis reflexivo de la accién mis-
ma con el fin de invertir la incidentalidad del
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aprendizaje de la actividad productiva’, y colocar-
lo como objeto principal de la actividad.

Si partimos de la propuesta de Engestrom
(2015), podemos ver que el sistema de actividad de
las practicas tiene un propésito principal: el apren-
dizaje de los saberes docentes o profesionales, y
un objeto secundario: la resolucién de la tarea, es
decir, la experiencia de la accion pedagogica. La
particularidad de este sistema es que se accede al
objeto principal de la actividad mediante la ob-
tencion del objeto secundario: el saber, en cuan-
to objeto, es alcanzado (o construido) mediante la
experimentacion de las practicas y la intervencién
de la interaccién didactica. En términos de media-
cién, segln la definicion de Vygotsky (1978), tanto
la experiencia de las practicas como la interaccién
representarian las herramientas o instrumentos que
posibilitan la adquisicion de los saberes.

La complejidad de las practicas no puede, sin
embargo, simplificarse a una relacion causal entre
sujeto-medios-objeto del sistema de actividad. La
complejidad esta en los medios mismos. La expe-
riencia de la accion pedagdgica y la interaccion
didactica tienen, por naturaleza, una relacién
contradictoria. Por un lado, la accién implica un
acto, un evento en el que un sujeto, en este caso
un practicante, ejecuta una accién significativa,
planificada e intencionada. La experiencia de la
accion provoca un proceso de semiotizacion en el
que el agente asigna un sentido a lo experimenta-
do. Este proceso es individual y subjetivo, puesto
que, como sostiene P. Ricoeur (1977), la accion le
pertenece solo a él. Por otro lado, la interaccion
didactica en esta situacién de formacién que tiene
como intencion ultima intervenir en ese proceso
de asignacion de sentido que le es ajeno. Los di-
ferentes gestos de los profesores formadores, ver-
bales y corporales, se orientan hacia los sentidos
construidos por el practicante con la intencién
de ponerlos en cuestion, de confrontarlos a otros

1 Segln la definicién de los autores, la actividad productiva es la transforma-
cién de la realidad (material, social o simbdlica) que se produce cuando un
sujeto actda. Pero, al transformar la realidad, el sujeto se transforma a si mis-
mo: es el lado de la actividad constructiva. La actividad constructiva repre-
senta el aprendizaje que el sujeto efectta al realizar la actividad productiva.
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sentidos que emergen de las teorias cientificas. La
negociacion verbal que se produce en esta inte-
raccién tiene como objetivo producir conflictos
cognitivos en el practicante que lo lleven a resig-
nificar su experiencia. Durante la interaccién, los
gestos didacticos del profesor permiten acompa-
fhar el nuevo proceso de asignacién de sentidos,
pero no pueden controlar la totalidad de las signi-
ficaciones que el practicante realiza, puesto que
esta depende de la situacion biografica determi-
nada en el que este se encuentre. De esta relacion
conflictiva entre experiencia de la accién e inte-
raccién didactica, el objeto principal de la activi-
dad de la formacion es alcanzado: la construccion
de saberes profesionales.

La configuracién del repertorio didactico,
una estructura cognitiva interconectada
que da sentido a la experiencia pedagdgica

La importancia de focalizarnos en el concepto
de repertorio didactico radica en que nos permite
tratar los saberes docentes desde su complejidad,
heterogeneidad e instrumentalidad. El concepto
de repertorio en si ya nos remite a la idea de con-
junto de saberes y capacidades que los profeso-
res disponen y utilizan en funcion de la situacién
de ensefianza en la que se encuentran. Esta fuente
constituye la herramienta principal que es inheren-
te a su actividad profesional.

Las autoras que introdujeron este concepto, F.
Cicurel (2002) y M. Causa (2012), se interesaron
por su construccion y su evolucién en la forma-
cién docente inicial y continua. Ambas coinciden
en que el repertorio didactico se construye biogra-
ficamente a partir de una multiplicidad de fuentes,
como la historia pedagdgica, las teorias adquiridas
durante la formacion, el contacto con otros pro-
fesores y la experiencia en las practicas efectivas.
Este eclecticismo del repertorio les permite afirmar
que se conforma a partir de un sistema de creen-
cias, representaciones y saberes (Cambra, 2003).
En nuestra investigacion (Maldonado, 2019a,
2019b) nos hemos interesado por su conformacion
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y organizacion y su incidencia en la asimilacion
de nuevos saberes durante la formacién inicial.

En sintonia con los trabajos de Sendan y Roberts
(1998), y Cabaroglu y Roberts (2000), hemos ob-
servado que el repertorio didactico se compone de
elementos proposicionales y elementos estructura-
les. Los proposicionales representan contenidos de
saber; mientras que los estructurales, contenidos
de sentido. Este Gltimo contiene la interpretacion o
el sentido subjetivo que el sujeto asocia a un saber
y se construye histéricamente a partir de la expe-
riencia. Estos son los elementos que van a influir en
la configuracion del conjunto de la estructura. El
contenido de sentido efectda, al menos, dos tipos
de acciones. Por un lado, otorga significatividad
al contenido de saber y lo contextualiza dentro de
la estructura. Por el otro, permite establecer una
serie de relaciones o conexiones significativas con
otras proposiciones cognitivas. Gracias a estas re-
laciones, los saberes se encuentran asociados en-
tre si. Estas asociaciones pueden referir a ideas de
semejanza o contrariedad, de contigiiidad en tiem-
po o lugar o de causa y efecto. Por ejemplo, los
contenidos de saber sobre /a lectura 'y la compren-
sion lectora pueden tener relaciones asociativas de
contigiiidad en tiempo y de causa y efecto. Estas
conexiones significativas permitirian comprender
la relacion basica entre la lectura y la compren-
sién, por cuanto la segunda es consecuente de la
primera. Otro ejemplo, que podria ilustrar la signi-
ficatividad subjetiva de las asociaciones, es la co-
nexion directa que establecen los saberes sobre /la
evaluacion con la idea de control de la conducta.
En términos didacticos, podriamos pensar que la
evaluacioén estaria relacionada el aprendizaje, pe-
ro en los resultados de nuestra investigacion obser-
vamos que los profesores asociaban causalmente
la evaluacién con el control de los alumnos. Los
casos analizados utilizaban la evaluacion para
lograr que los alumnos cumplieran con determi-
nadas tareas o actividades y no para obtener un
indicador de lo aprendido.

La existencia de diferentes tipos de conexiones
entre saberes nos permite hablar de un principio
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de asociacion que regularia la estructuracion cog-
nitiva del repertorio didactico. Este principio im-
plicaria que los elementos o saberes establecen
relaciones significativas entre ellos; asi, crean redes
que dan sentido a la existencia de dichos saberes
dentro de la estructura. Las conexiones se extien-
den en dos direcciones. Por un lado, se dirigen a
un elemento central, creando una red concéntrica
con un ntcleo que comparte un contenido de sen-
tido con los elementos que lo rodean; por otro, los
elementos periféricos establecen asociaciones en-
tre si, por mas que no compartan el mismo ndcleo.
A estos dos fenémenos los hemos denominado
principio de centralidad y principio de lateralidad.
Por ejemplo, hemos observado que el saber sobre
el control de la conducta representa un nicleo o
un saber central dentro del repertorio didactico.
Alrededor de este se asocian una serie de conte-
nidos de saber diversos: evaluacion, preguntas de
comprension lectora, lectura en voz alta 'y correc-
cion de las producciones escrita (principio de cen-
tralidad). El elemento preguntas de comprension
lectora, a su vez, establece relaciones asociativas
de causalidad con interrelacion textual y con pre-
guntas de recuperacion de saberes previos (princi-
pio de lateralidad).

Estos dos principios nos permiten explicar las
relaciones entre saberes de una categoria a otra,
creando asi una imagen de red con mdltiples no-
dos interconectados. Un elemento periférico, por
tanto, puede tener una relacién directa con otro
de otra categoria, como se ve en la figura 1, en el

que el elemento b de la categoria A establece una
conexion directa con el elemento ¢ de la catego-
ria B. Por otro lado, la relacion entre el elemento a
de la categoria A con el elemento f de la categoria
C se explica por el haz de familiaridad (Kleiber,
1990) que provoca la cadena de relaciones en-
tre a-b, b-c, c-d, d-e, e-f. Esta relacion indirecta es
posible por el horizonte de familiaridad (Schiitz,
2008) que cada elemento posee en relacion con
el conjunto de la estructura.

Ahora bien, la importancia de la configuracion
del repertorio didactico en el proceso de aprendi-
zaje en las practicas de ensefanza se debe a dos
motivos. Por un lado, es la fuente de saberes de
referencia sobre la cual los practicantes se apoyan
para realizar sus clases. Como sostiene P. Ricoeur
(2000), al referirse a la capacidad de actuar de las
personas, no existe accion sin saber. Los saberes
que constituyen el repertorio didactico represen-
tan la capacidad de actuar de los estudiantes y, co-
mo hemos mencionado, estos son heterogéneos.
No todos los saberes han surgido de la formacion
académica, sino que son un entramado de sabe-
res conformados histéricamente de la experiencia
de précticas socioculturales diversas y de practi-
cas educativas. Segin Cambra (2003, p. 213), la
biografia pedagodgica representa una de las fuentes
mas importantes en la construccién de modelos
de ensenanza.

Siguiendo esta linea, vamos a considerar estas
trayectorias personales como la mayor fuente de la
que emergen los saberes que integran el repertorio

Figura 1. Principio de lateralidad

Fuente: Maldonado (2019a, p. 320).
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didactico. Por otro lado, los tipos de conexiones
entre los distintos elementos constitutivos de es-
ta estructura cognitiva permiten interpretar y dar
sentido a la experiencia de las practicas y regu-
lan el proceso de asimilacién de nuevos saberes.
Desde esta perspectiva, la configuracién particu-
lar del repertorio puede significar el evento que
permite la construccion de nuevos conocimientos
y, al mismo tiempo, el punto de resistencia de su
evolucion.

La consideracion de las implicancias de la con-
figuracion del repertorio didactico en el proceso
de las practicas de ensehanza puede conducir a
crear situaciones de ensenanza significativas que
motiven a los practicantes a interrogarse sobre la
naturaleza de sus saberes de referencia. La toma
de conciencia del origen de los propios saberes
lleva a modificar ciertos modelos de ensenanza
asimilados o construidos a partir de la propia ex-
periencia como aprendices.

Metodologia

El estudio de caso puede ofrecernos indicios que
nos permitan aproximarnos a una explicacion y
comprension de la evolucién del repertorio didac-
tico durante las practicas de ensefianza y de los
eventos que motivan o posibilitan dicha evolucion.
Por ello, nos hemos interesado en la experiencia
de Laura, una estudiante del profesorado en Le-
tras de la Universidad de Buenos Aires que reali-
z6 sus practicas entre agosto y octubre de 2017,
en un cuarto ano del nivel secundario. Martina, la
profesora formadora, realizé el seguimiento de las
practicas de Laura a través de la escritura de los
guiones conjeturales y autorregistros, dispositivos
de formacion que se construyen de forma dialégica
a partir de narraciones reflexivas (Bombini, 2012,
2018). En estos dispositivos encontramos interac-
ciones verbales escritas cuya tematica es la accién
pedagdgica. Laura y Martina hablan sobre las dis-
tintas problematicas que se presentan en las prac-
ticas, que refieren a la planificacién de las clases y
a los eventos sucedidos durante las clases dadas.

[68]

Nuestra metodologia de andlisis

Desde la perspectiva del andlisis de los sistemas
de actividad (R. Engestrom, 1995; Y. Engestrom,
2015), consideramos el proceso de las practicas
de ensefanza de Laura como el desarrollo de una
actividad sociocultural, cuyo objeto es la experi-
mentacion de la accién pedagdgica. Las interac-
ciones entre practicante y formadora, por tanto,
problematizan sobre ese objeto con el fin de lle-
gar a acuerdos que conduzcan a una resolucion
satisfactoria para ambas de la tarea. Estas interac-
ciones se producen desde el rol y lugar que ca-
da una ocupa en la actividad: Laura, estudiante y
profesora practicante; Martina, profesora experta.
El desarrollo de la actividad y la resolucién de la
tarea provocan que el repertorio didactico evolu-
cione. Para observar estas transformaciones que se
producen a nivel cognitivo, nos hemos focalizado
en el andlisis de las trazas de saberes y del proceso
de ensehanza/aprendizaje que ambas dejaban en
la configuracion discursiva de sus intervenciones
(Filliettaz y Bronckart, 2005; Filliettaz, 2018).

Nuestro corpus de datos esta constituido por los
dispositivos de formacion, es decir, por los guio-
nes conjeturales y por los autorregistros. Desde el
punto de vista discursivo, siguiendo a Charaudeau
(1992), estos documentos utilizan un modo enun-
ciativo en su organizacion, por tanto, representan
secuencias conversacionales escritas.

Debido a la naturaleza textual e interaccional
de nuestros datos, la metodologia utilizada se cons-
truye sobre la base del andlisis del discurso en in-
teraccién (Kerbrat-Orecchioni, 2005). Mediante la
utilizacion de categorias temdticas, gramaticales,
pragmaticas, discursivas, contextuales y tempora-
les abordamos la dimensién enunciativa, la cons-
truccion espacio-temporal del yo enunciativo; la
dimension epistémica, los saberes convocados en
la realizacién de la actividad y que nos dan acceso
al yo epistémico; la dimension interactiva, la cons-
truccion discursiva en funcién de la relacion con el
interlocutor, y la dimension tematica, la construc-
cion del contenido de la interaccion (Palou y Fons,
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2010; Filliettaz, 2018). Partimos de la premisa de
que, en la construccion del discurso interactivo, los
hablantes dejan trazas de sus procesos semidticos,
es decir, de los sentidos que asignan a los hechos o
eventos a los que refieren. El método del analisis del
discurso nos permite identificar esas trazas y obte-
ner indicios que nos llevan a realizar una interpreta-
cion didactica de la situacion de formacion. Para el
analisis del discurso de la accién, seguimos el mé-
todo hermenéutico propuesto por Ricoeur (1977,
2010), quien considera que es posible adentrarse al
pensamiento de la accién a través de la configura-
cion discursiva que los enunciadores efecttan.

La combinacién de las diferentes dimensiones
del discurso consideradas y los tipos de categorias
de andlisis utilizadas nos permiten acercarnos a
nuestro corpus desde una perspectiva holistica. En
la interpretacion de los datos, atendemos a even-
tos que suceden tanto a nivel macro como micro,
y consideramos los procesos que autorregulan y
circulan entre ambos niveles.

El procedimiento de andlisis del nivel micro con-
siste en la identificacion de categorias tematicas
que refieren a contenidos de saber. Estas categorias
estan asociadas a un modo discursivo y a un grado
de asertividad (Giammatteo et al., 2011). La deter-
minacion del modo y de la asertividad depende de
la utilizacién de las modalidades enunciativas que,
segln Cervoni (1987), pueden manifestarse a nivel
[éxico (verbos o adverbios modales), morfolégico
(los modos y el aspecto verbal), sintactico (tipos de
estructuras, por ejemplo, las de tipo hipotéticas) o
prosédico (el orden de las construcciones sintac-
ticas). Luego, en el nivel macro de la interaccion,
observamos el comportamiento de esas unidades
tematicas en la Iinea progresiva de la interaccion.
Utilizamos categorias temporales que nos permi-
ten codificar las modificaciones o mutaciones de
sentidos de los contenidos de saber y categorias
pragmaticas y discursivas para identificar las rela-
ciones causales de esas transformaciones con los
eventos discursivos, es decir, aquellos enunciados
que motivan o provocan un cambio de sentido en
las categorias tematicas.

[69]

Los indicios que nos permiten observar la evo-
lucién del repertorio didactico emergen de la pro-
gresividad tematica de la interaccion, puesto que
las trazas de los cambios de sentidos que sufren
los contenidos de saber se van sucediendo se-
cuencialmente de un turno de palabra a otro. En
cuanto a los indicios sobre las causas que motivan
esta evolucion, estos surgen de la interpretacion
de las categorias pragmadticas y discursivas del ni-
vel interactivo. Las estrategias discursivas que ca-
da enunciador utiliza para provocar cambios en
el comportamiento del interlocutor mantienen una
relacién causal con los eventos cognitivos que se
producen en la instancia de formacién.

Resultados y discusion

Los gestos discursivos en la creacion de
situaciones significativas y potenciales de
aprendizaje

A partir del concepto de posturas y gestos profesio-
nales de profesores formadores propuesto por Jo-
rro (2016) y del andlisis de la dimensién interactiva
y enunciativa del discurso, hemos identificado una
serie de gestos discursivos recurrentes que Marti-
na utiliza para crear situaciones significativas y po-
tenciales de aprendizaje. Estos gestos representan
un comportamiento discursivo determinado, cuyo
fin es provocar una movilizacién cognitiva en el
practicante que lo lleve a modificar sus practicas
y, en consecuencia, a una evolucion de su reper-
torio diddctico. El aprendizaje, la asimilacién de
un contenido de saber dependera de la capacidad
del gesto de crear grados de significatividad para
el estudiante.

El primer gesto discursivo que identificamos es
la remarca positiva y negativa. Este tiene la inten-
cién de poner en evidencia o remarcar sentidos
expresados por Laura y que representan, en cierta
forma, el objeto de formacién. Los referentes de
estas remarcas pueden ser secuencias didacticas
o actividades propuestas, reflexiones u opinio-
nes sobre alglin hecho de las practicas, escenas o
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secuencias de acciones experimentadas durante
las clases dadas.

Las remarcas positivas expresan un acuerdo o
un grado de adhesién a un sentido. En algunos
casos, se realizan algunas aclaraciones que mo-
difican o anaden un nuevo sentido al objeto de la
remarca, sin que esto signifique una oposicion al
sentido de base. Hemos encontrado en el discurso
de Martina dos formas de estructuras semanticas
que expresan una remarca positiva: “X es/esta po-
sitivo/bien”, “X significa que P”. Con la primera
estructura, Martina valida o muestra su adhesion al
pensamiento de Laura, dependiendo la naturaleza
del referente.

Laura: Me cuentan que la hora que viene tienen
evaluacion de quimica, que por eso estaban “en otra
cosa”. [...] Sé que no van a leer nada en casa, asi
que voy a tener que pensar alguna estrategia para
recuperar el sentido de ambas lecturas.

Martina: Punto clave, si.

En este ejemplo, el referente de la remarca es
la intencién de una accidén o actividad futura que
Laura piensa realizar en la clase siguiente: “Voy
a tener que pensar alguna estrategia para recupe-
rar el sentido de ambas lecturas”. Martina expresa
que esta accion, el gesto de recuperar las lecturas,
es un “punto clave” para la clase y, por tanto, es
importante retener. La remarca nos permite infe-
rir una adhesion total al sentido que Laura dé a
la actividad de recuperacién de lectura en esta si-
tuacion. El sentido agregado seria el nivel de im-
portancia de realizar tal actividad, “punto clave”.
Como vemos, Martina no aporta un nuevo conte-
nido de saber de formacion, simplemente, al vali-
dar la propuesta, refuerza un saber ya contenido
en el repertorio didactico de Laura.

El segundo tipo de estructura semdntica de re-
marca positiva, “X significa que P”, consiste en la
focalizaciéon de un evento y en una resignifica-
cion o una ampliacién del sentido expresado. Por
lo general, hemos identificado estas estructuras en
los relatos de las clases dadas. En una escena de

[70]

la tercera clase, Laura narra la secuencia diddctica
de lectura de un texto literario y el debate ocurrido
luego. En su relato, hace breves referencias al caos
que generaban los alumnos durante el comentario
de la lectura. En anteriores descripciones, ella habia
caracterizado al grupo de alumnos como tranquilo
y ordenado para trabajar. Martina, al final del relato,
con la intencién de hacer una valoracion general de
lo ocurrido en la clase, vuelve sobre esta escena:

Martina: Rescato el despelote [desorden] en que
se mueven ahora esos chicos modelo.

En esta remarca, Martina contrasta la imagen de
los alumnos modelos, tranquilos, que Laura habia
descrito anteriormente, con el comportamiento en
esta clase. El desorden en el que se realiz6 el de-
bate no es un punto negativo para Martina, puesto
que esto significé que los alumnos se interesaron
y se involucraron en la actividad. Al topicalizar el
verbo “rescato” en su enunciado, efectlia una re-
significacion de la imagen de los alumnos. A partir
del contraste “alumnos modelos”/“alumnos desor-
denados”, pone en valor la segunda imagen con
el fin de modificar la representacion negativa que
Laura tiene respecto a este tipo de comportamien-
to. A pesar de haber un contraste, la remarca positi-
va consiste focalizarse sobre esta situacion y darle
un nuevo sentido, en este caso, positivo, a lo su-
cedido. La utilizacién de esta estructura semantica
en el gesto de remarca positiva posibilita generar
un aprendizaje a partir de una resignificacion de
lo experimentado. Mientras que, en un momento,
el sentido que Laura asignaba a estas situaciones
era negativo, luego de la remarca de Martina, este
se vio modificado. Hemos observado que, en las
clases posteriores, el caos o el desorden durante
los debates eran provocados intencionalmente por
ella. Sus comentarios al respecto eran del tipo “fue
bueno”, “hablaban mucho y asi pudieron resolver
el problema”, “parece que les gusté el cuento por-
que discutieron ferozmente...”.

Las remarcas negativas, a diferencia de las an-
teriores, se focalizan en situaciones determinadas
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con el fin de rechazar o invalidar un sentido ex-
presado por la practicante y ofrecer una resigni-
ficacion que se sitda en un punto opuesto. En la
segunda clase, Laura planifica una secuencia de
lectura de una leyenda de un autor del Romanti-
cismo espafiol. Los alumnos ya conocen las carac-
teristicas de este movimiento literario, puesto que
era el tema de la clase anterior. Martina realiza una
remarca negativa sobre la propuesta de actividad
que sigue a la lectura:

Laura: La propuesta de esta clase es dedicarle el
tiempo necesario a la lectura de la leyenda. Aproxi-
madamente 30 minutos. Luego, les pregunto a los
chicos si con lo que conocen de movimientos artis-
ticos, pueden ubicarlo en alguno. [...]

Martina: ;Por qué [harias esto]? jListo, intento
de no darles un prejuicio! Con esta pregunta, jqué
creés que van a pensar? Estas dirigiendo la respues-
ta. Por otro lado, cuando leemos literatura, ;ensegui-
da la clasificamos? ;Y [lo que dice Jean-Marie] Privat
[sobre la lectura]? ;Y [lo que estudiamos] de Michel
de Certeau? jHabria que revisarlos!

Martina se focaliza sobre la segunda actividad,
“les pregunto a los chicos si con lo que conocen
de movimientos artisticos, pueden ubicarlo en
alguno”. La intencién principal de sus enuncia-
dos es rechazar la secuencia propuesta. Con esta
invalidacién no solo se sitia en la propuesta en
si, sino también en los sentidos o en los saberes
sobre los que se bas6 Laura para elaborar la ac-
tividad. Si descomponemos lo que dice Martina
en estos enunciados, nos encontramos con dos
sentidos que se oponen o se contradicen a los
inferidos de la actividad de Laura. Por un lado,
la pertinencia de la pregunta. Para Martina, pre-
guntar sobre la clasificacion del texto leido en un
movimiento literario puede resultar obvio para los
alumnos, si el tema que se estudia es justamente
el Romanticismo. Por tanto, para ella no es una
pregunta pertinente y no representa ningln desa-
fio cognitivo, puesto que los alumnos pueden lle-
gar a responder a partir de un simple proceso de

[71]

razonamiento inferencial basado en los indicios
del contexto y no porque efectivamente conozcan
las caracteristicas del movimiento literario. El se-
gundo de esto es el sentido de la secuencia lectura
mas la clasificacion del texto. Este tipo de activi-
dad va en direccion opuesta a los saberes tedricos
de referencia sobre la didactica de la lectura. Por
ello, reforzar este punto cita a dos autores, Privaty
Certeau. El aprendizaje de los contenidos de saber
de la formacion, en este caso, se produciria por la
punicién de la experiencia y una resignificacién
hacia sentidos opuestos. Es decir, el hecho de in-
validar la actividad o el gesto, implica que tal o
cual accién no es correcta y, en consecuencia, no
se debe realizar.

El segundo tipo de gesto discursivo que utiliza
Martina es la creacién de situaciones criticas que
problematizan una accién o un sentido expresado
por Laura. La finalidad de este gesto es lograr que
la practicante modifique, ya sea su actividad pla-
nificada, ya sea su conducto o los sentidos cons-
truidos. Estos objetivos se logran mediante dos
tipos de acciones: a) la puesta en evidencia de
ciertas contradicciones inferidas del discurso, b)
la introduccion de una nueva evidencia o no con-
siderada por la practicante. Cualquiera que fuera
el caso, lo que permite el movimiento cognitivo es
la toma de consciencia de la existencia de ideas o
sentidos opuestos.

Dos tipos de recursos discursivos, seglin hemos
podido observar, permiten la creacién de situacio-
nes criticas: el discurso hipotético y las preguntas
reflexivas. El primero podriamos representarlo me-
diante el enunciado “qué pasaria si...”. Estas es-
tructuras tipicas expresan una situacion hipotética
que a la vez es probable o posible que suceda y
contraria a la situacién imaginada por el practican-
te. Mediante este recurso, la profesora formadora
induce al practicante a imaginar un comporta-
miento determinado o una secuencia de acciones
diferente al que planificé. Por ejemplo:

Martina: En caso de que no surgiera... ;Como
imaginds? ;Lo repondrias vos? O, ;intentariamos
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seguir buscando que aparezca esta cuestion leyen-
do por ejemplo al Todorov que sigue?

Martina: ;Y si alguno quisiera intercambiar [el
texto] con un companero?

Martina: [...] Y sobre la tarea que qued6 segln tu
segundo autorregistro... ;Qué pasaria si no la reali-
zan? ;Cémo se retomaria? ;De qué manera?

Martina: En caso de realizarse lectura grupal,
;cémo imaginds que se ird dando el encuentro para
hacer mas accesible el relato?

Martina: ;Y si no los leyeron todos?

Como se puede observar, en todos estos ejem-
plos hay una pregunta del tipo “qué pasaria si...”.
Al crear una situacion hipotética, Martina intro-
duce una contraevidencia o una informacion des-
conocida o no tenida en cuenta que modifica la
situacién imaginada por Laura. Esta modificacién
provoca la necesidad de cambiar de estrategia o
replanificar la actividad, como se puede ver en la
respuesta a la pregunta del ejemplo (6):

Laura: En caso de que el cuento no cumpla pa-
ra nada con el género, les daré la posibilidad de
reescribir aquello que no encuadra [...]. Sobre el es-
crito de “El corazén delator”, la voy a retomar oral-
mente en esta clase, al principio, para recuperar lo
conceptual sobre el fantastico.

Las preguntas reflexivas se caracterizan por to-
mar la forma discursiva de una pregunta directa
pero cuya intencion no es solicitar algo sino indu-
cir al practicante a tomar una postura reflexiva so-
bre un tema concreto. En la siguiente secuencia de
interaccion, Laura coloca entre comillas una ex-
presion, sin hacer referencia a por qué las utiliza.

Laura: [...] Muy pocos habian leido Axolotl y
Casa tomada, y quienes lo habian hecho tenian
dudas... pero les pedi que las guardaran para el
miércoles, para insistirles a quienes no habian leido
que lo hicieran, ya que “entran en la evaluacién”.

Martina: ;Las comillas? ;Qué pensabas cuando
las ponias en el registro?

Laura: Creo que es el eterno cavilar entre intentar
motivarlos a que se acerquen a la lectura y utilizar las
formalidades para que, aquellos que casi nunca ac-
ceden a participar, repentinamente se “despabilen”.

Las preguntas de Martina sobre las comillas lle-
varon a Laura a adoptar una postura reflexiva sobre
su discurso y sobre su pensamiento. Esto permitié
que exteriorizara ciertas problematicas o tensio-
nes que ella experimenta respecto a la ensefianza
de la literatura y la motivacién de los alumnos. A
diferencia del recurso de las situaciones hipotéti-
cas, las preguntas reflexivas no oponen sentidos o
no expresan una contradiccién, simplemente pro-
blematizan una situacién determinada que lleva
a la estudiante a exteriorizar discursivamente una
contradiccion o un conflicto cognitivo, como se
ve en el ejemplo citado. A partir de esta exteriori-
zacién, el formador puede orientar a la estudiante
a resolver el conflicto.

El tercer gesto discursivo utilizado por Martina
es la institucionalizacion. Este recurso, proximo a
la remarca positiva, rescata lo dicho por Laura y
formaliza el contenido de saber. Los enunciados
suelen tomar la forma de declaraciones afirmati-
vas que utilizan un presente gnémico. Esto les da
el caracter de verdades categéricas y atemporales:

Martina: [...] Esto que decis al final, tenelo en
cuenta para otros modos de evaluacién en los alum-
nos que no se sientan puestos a prueba. Insisto
con la escritura de ficcion porque, ademas de es-
tudiar la teoria, lo hago con mis alumnos de secun-
daria. Sacds mejores resultados de los chicos y no

sienten esa presion de tener que estudiar el tema 1,

el tema 2, que es inevitable.

Martina: [Esto que contds me recuerda a] lo que
charlabamos de lo que se copia, el objetivo de ha-

cer dictados es de inflar las carpetas... Para seguir

pensando en la construccién de la escuela en el
imaginario.

En estos dos ejemplos, Martina realiza dos
gestos de institucionalizacién, uno refiere a la
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utilizacion de la escritura de ficcion como instru-
mento de evaluacién del aprendizaje, y la otra, a la
funcién real del dictado en clase. La instituciona-
lizacién, como todos los otros gestos, aporta nue-
vos sentidos a los eventos descritos por Laura, pero
a diferencia del resto, son enunciados realizados
desde una postura de especialista, de conocedora
de la teoria y de la experiencia, no desde una in-
terpretacion subjetiva: “Insisto con la escritura de
ficcion porque, ademds de estudiar la teoria, lo ha-
go con mis alumnos de secundaria”. El caracter de
verdad absoluta e incuestionable del enunciado lo
toma de esta condicién. Esto explica el hecho de
que no encontraramos escenas de confrontacién
o de cuestionamiento en las interacciones que se-
guian a estos gestos. Laura acepta sin cuestionar el
contenido de estos enunciados y lo incorpora a su
repertorio didactico. En la Gltima clase, el tipo de
evaluacién propuesta estd elaborado a partir del
concepto de escritura de ficcion, tal y como lo ha-
bia mencionado Martina. La reflexion que realiza
al respecto da cuenta de que este saber ha sido
incorporado a su repertorio:

Laura: [...] para escribir el cuento tuvieron que
elegir primero el tipo de narrador y luego tener en
cuenta las caracteristicas del género. La mayoria de
las producciones respetaron muy bien estas consi-
gnas. jLos chicos prestaron atencién en las clases y
aprendieron!

Por Gltimo, otro gesto identificado es la instruc-
cién, que se manifiesta discursivamente en una
orden o una sugerencia. Este recurso aparece nor-
malmente en las planificaciones cuando Laura,
luego de varias reformulaciones, no logra propo-
ner una actividad didactica con una metodologia
de ensenanza adecuada. Segin la frecuencia de
aparicion, nuestro andlisis nos permitié ver que no
es el tipo de gesto mas utilizado puesto que el con-
texto o la situacion comunicativa en el que emerge
solo se da en tres momentos. Otras de las carac-
teristicas que hemos podido observar es que no
representa un grado significativamente importante

[73]

dentro del proceso de aprendizaje de Laura. La
asimetria jerarquica y la relacion de poder son los
factores que nos permiten explicar las razones de
por qué Laura lleva a cabo las ordenes o las suge-
rencias de la formadora. La aceptacién de ejecutar
una accion sugerida u ordenada no significa que
haya asimilado un contenido de saber puesto que
la significatividad esta focalizada en la intencién
de cumplir una orden mas que en el sentido de
la accién misma. Hemos observado que la signi-
ficatividad de la accion es encontrada durante o
luego del acto. Una de las sugerencias que Mar-
tina le habia hecho a Laura, para su tercera clase,
era trabajar la teoria no a partir de una exposicién
sino a partir de preguntas que buscaran relacionar
lo nuevo con los conocimientos que los alumnos
ya tenian. Laura modificé su planificacién e hizo
lo que su formadora le pedia. Sin embargo, no fue
hasta la quinta clase que logré encontrar sentido a
esta accion luego de haber experimentado y haber
obtenido resultados positivos:

Laura: Ahora encuentro sentido a esto que siem-
pre decis de desarrollar la teoria a partir de pregun-
tas. Me he dado cuenta de que los alumnos conocen
mucho y que, si les comienzo a preguntar, las cosas
van saliendo solas. Aprendieron mas en esta clase
sobre los tipos de narradores que en las anteriores.

Conclusiones

Como hemos observado, el proceso de aprendi-
zaje y asimilacién de un contenido de saber de
la formacién durante la interaccion verbal entre
Martina y Laura se ve condicionado por el tipo
de gesto discursivo que Martina utiliza para crear
situaciones significativas y potenciales de apren-
dizaje. La configuracién particular del repertorio
didactico de Laura y su situacién biografica deter-
minada inciden en la asignacién de sentidos a la
experiencia de sus practicas. Hemos encontrado
escenas en el discurso de Laura en el que los sen-
tidos se contradecian entre si o se posicionaban en
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un punto opuesto a los modelos de ensenanza ac-
tuales. Estas contradicciones no eran evidentes ni
significativas para ella. Desde el rol de formadora,
Martina ponia en evidencia estos sentidos opues-
tos, pero esto no producia necesariamente un gra-
do de significatividad. La significatividad dependi6
de las estrategias didacticas y de los gestos peda-
gogicos para generar situaciéon que conducian a
Laura a encontrar por si sola la contradiccion.

La creacion de situaciones hipotéticas podria
representar una estrategia potente a la hora de mo-
vilizar determinados saberes de los practicantes.
Este recurso, por un lado, ofrece nuevos indicios
o evidencias que permiten proyectar una situacién
diferente a la imaginada por el practicante; por el
otro, detrds de esos indicios ofrecidos se encuentra
un contenido de saber de la formacién. Al apro-
piarse de las nuevas evidencias contenidas en el
“qué pasaria si...”, el practicante asume posturas
determinadas que le permiten reaccionar sobre
esa nueva situacion hipotética. En ese cambio de
posturas quedarian evidenciadas las contradiccio-
nes y la significatividad se construiria de los nue-
vos gestos asumidos. Desde este punto de vista,
el repertorio didactico evolucionaria no solo por
la asimilacion o aprendizaje de nuevas situaciones
posibles sino por la bisqueda de nuevas formas de
actuar sobre esas situaciones imaginarias.

La interaccién didactica, en este caso al estar
vehiculizada Gnicamente por la escritura de este
dispositivo de formacién, otorga al discurso un rol
determinante en el proceso de ensehanza/apren-
dizaje. Si en lugar de utilizar el gesto discursivo
de situacién hipotética, Martina se valiera de la
instruccion para provocar la movilizacién cogniti-
va, podriamos ver que Laura se limitaria a cumplir
las ordenes sin la necesidad de que estas accio-
nes sean necesariamente significativas para ella. El
aprendizaje y la evolucién del repertorio didactico
estarian, por tanto, condicionado por la semiotiza-
cién que Laura realice de la experimentacion de
la accién y no como consecuencia de una resigni-
ficacion orientada e intencionada de una interac-
cién didactica.

[74]

Reconocimientos

Este articulo presenta uno de los resultados de
la investigacién “La circulacion de saberes en la
formacion inicial del profesorado en Lengua y la
construccion del repertorio didactico”, el cual se
inscribe en el programa de Doctorado en Didacti-
ca de las Ciencias, las Lenguas, las Artes y las Hu-
manidades, de la Universitat de Barcelona, Espafa.
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Resumen
En este articulo se describe un modelo didactico a partir de una problematica triple (visién reduccionista de la evaluacién, con-
fusién terminolégica y complejidad de evaluar una habilidad) para presentar a continuacién una sucinta revision del estado del
arte en torno a la evaluacion, entendida como un proceso de comunicacién. Metodolégicamente, se plantea, desde la teoria
fundamentada, una investigacién en profundidad con un paradigma interpretativo y un marco metodolégico cualitativo, a través
de la aplicacién de diferentes grados de codificacién, desde una perspectiva émica. Para ello, se llevaron a cabo seis entrevistas
en profundidad a docentes con experiencia y formacién en la ensefianza del espafiol como lengua extranjera, en relacién con su
concepcién de la evaluacién como acto comunicativo, junto con el analisis de los instrumentos de evaluacién usados por tales
docentes. La sistematizacion de las entrevistas, junto con el analisis de los instrumentos de evaluacion, permitié conformar las
Iineas basicas del modelo didactico. Mediante la codificacién axial, se establecieron categorias interrelacionadas en forma de
triadas, que tienen que ver con mdiltiples aspectos: ensehanza/aprendizaje/evaluacién; criterios/contenidos/objetivos; proceso/
producto; y la relacién entre agentes de la evaluacioén, las propiedades de la evaluacién y sus marcos de referencia. Por Gltimo,
la codificacion selectiva conforma el modelo propuesto de evaluacién de la competencia discursiva, para lo cual toma como re-
ferencia lo establecido por la pedagogia francesa para la evaluacién del francés como lengua materna.

Palabras clave: evaluacion del estudiante, evaluacién formativa, criterio de evaluacién, comunicacion interactiva, competencia,

lengua extranjera.

Abstract
This article describes a didactic model based on a threefold problem (the reductionist approach to evaluation, the terminological
confusion and the complexity of skills assessment) to subsequently present a brief review of the state-of-the-art evaluation process,
specifically understood as a communication process. From a methodological point of view, and taking into account the grounded
theory, an in-depth investigation is suggested with an interpretative paradigm and a qualitative methodological framework, imple-
menting different coding degrees from an emic perspective. To that end, six extensive interviews were conducted with experienced
and certified teachers of Spanish as a foreign language, regarding their understanding of evaluation as a communicative act, along
with an analysis of the evaluation tools they used. The systematisation of interviews, together with the assessment tools analysis,
enabled the design of the basic lines of the didactic model. Axial coding allowed for the establishment of interrelated categories
in the form of triads, which are related with multiple aspects: teaching—learning—evaluation, the criteria—content-objectives and
the process—product relationships, the association between the assessment agents, the characteristics of the evaluation and its re-
ference frameworks. Finally, selective coding shapes the evaluation model proposed by the discursive competence, taking what
has been established by the French pedagogy for the evaluation of French as a Native Language as reference.
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Introduccion. La evaluacion: de olvidada
a omnipresente

A pesar de que la evaluacion en educacion es un
hilo que recorre todo el proceso de ensefanza y
aprendizaje, este ha estado casi invisible durante
mucho tiempo, no solo en la practica docente, si-
no también en la bibliografia académica del espa-
ol como lengua extranjera, asi como en los foros y
jornadas de formacion docente. Como excepcion,
deben mencionarse los trabajos de Bordén (2015),
Figueras y Puig (2013), Antén (2009) o Pastor Ces-
teros (2003). En este sentido puede afirmarse que,
desde un punto de vista epistemoldgico, la teoria de
la evaluacién sobre la que se sustenta un determi-
nado enfoque no se ha hecho en muchas ocasiones
explicita. Asi, por ejemplo, Nunan (1996), que sin-
tetiza las caracteristicas de los diferentes enfoques y
métodos de la ensefanza de lenguas, no hace alu-
sion a la concepcién de la evaluacion. Sin embar-
go, la realidad descrita ha experimentado, desde las
Gltimas décadas, un movimiento pendular, lo que
ha provocado que la evaluacién pase a estar om-
nipresente en cualquier debate sobre educacion, si
bien tal omnipresencia puede generar una serie de
problematicas, como a continuacion se detallan:

1. Visién reduccionista de la evaluacion. Por
un lado, la evaluacién sigue estando asocia-
da y restringida a uno de los instrumentos
posibles para llevarla a cabo: el examen, y a
una de sus funciones: calificar. Asi lo cons-
tatan los trabajos de Wrigley (2013), Alca-
raz (2015), Alvarez (2001, 2009), Sverdlick
(2012), Stobart (2008), entre otros. Asi, se
suele contemplar la evaluacién continuada
como una sucesion de pruebas o exame-
nes. Es obvio que la aplicacion periddica de
pruebas tampoco cae dentro de una evalua-
cién que busca formar e informar, sino que
es mas bien un continuo de evaluaciones
sumativas. Como sefiala Alcaraz (2015), ba-
jo los ambages de una evaluacién aparente-
mente mds novedosa, continuada y con el
uso de rdbricas, se esconden practicas que

enunciacién
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poco o nada tienen de novedosas: practi-
cas evaluativas cuyo agente sigue siendo el
docente, que evalda a partir de una rabrica
de dudosa validez y fiabilidad, y con el fin
de asignar una calificacion, en apariencia,
mas objetiva. En la misma linea, algunas
editoriales han disenado, con la etiqueta
de formativas, pruebas e instrumentos que
no lo son (McMillan, 2007; Salinas, Isaza
y Parra, 2006; Litwin, 2005). Por tanto, los
instrumentos ni las denominaciones supo-
nen en si mismos un cambio de paradigma
en la evaluacion. El cambio debe venir, si-
guiendo a los autores citados, al ajustar la
evaluacién a la funcion de ayuda, de guia,
de marcar el camino hacia la mejora.

Disparidad en las definiciones y multiplica-
cion terminolégica. En consonancia con lo
anterior, la actual omnipresencia de la eva-
luacion ha tenido un efecto perverso, que
ha comportado aiin mas la generaciéon de
una terminologia tan prolija como confusa.
Es lo que se ha dado en Ilamar la generacion
perdida o ecléctica (Alcaraz, 2015). Hay, su-
perficialmente, mas conocimiento, ya que
la evaluacién esta mds visible en los discur-
sos pedagdgicos, pero la confusion persiste.
Esta situacion se produce porque parecen
haberse multiplicado las funciones de la
evaluacion, aunque en realidad estas ya es-
taban presentes en la bibliografia cldsica so-
bre evaluacion. Se ha multiplicado, de esta
manera, una terminologia que en la mayoria
de los casos no comporta mayor precision.
De hecho, puede afirmarse que se han sofis-
ticado los conceptos, pero no las practicas.
Asi, por ejemplo, desde que Scriven (1967)
acund, a finales de la década del sesenta,
el término evaluacion formativa, han surgi-
do varios estudios que complementan, in-
terpretan o matizan este concepto, como
regulacién, comprensién, orientacion, etc.
Estos matices estan presentes en la evalua-
cién formativa y en su definicion originaria.
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3. Dificultad de evaluar una habilidad. Esta ter-
cera problematica esta mas acotada a nues-
tro interés de estudio, esto es, la evaluacién
de la competencia discursiva. El denomina-
do modelo de habilidades, surgido en la dé-
cada del ochenta, pretendia acabar con los
problemas de validez vy fiabilidad para eva-
luar la competencia discursiva, que hasta
entonces se hacia con criterios superficiales
—cuando no implicitos— de evaluacién. Di-
cho modelo partia de criterios genéricos de
la competencia discursiva (adecuacion, co-
herencia, cohesion, normativa) y se nutria de
las aportaciones tedricas de la lingtiistica tex-
tual y el analisis del discurso (Ribas, 1997).
Sin embargo, el modelo de habilidades es
consecuencia de una visién reduccionista
de lo que supone la competencia discursiva,
ya que esta no se puede evaluar con criterios
de caracter universalizador que puedan ser
aplicados a cualquier texto, puesto que la
competencia discursiva no es una realidad
homogénea. Por tanto, es un modelo que ca-
rece de validez. Se ha demostrado también
su falta de fiabilidad, pues el mismo texto
(sea este oral o escrito) puede recibir evalua-
ciones dispares segun sea el evaluador. Esta
problematica ya esta planteada en los traba-
jos del Groupe EVA (1996), en la década del
noventa, que entendia que la evaluacién del
texto deberia ser diferente segin el género
discursivo que se presentara en la tarea de
evaluacion. Esto significa que no se puede
evaluar con los mismos criterios tareas de
evaluacion que supongan géneros discursi-
vos distintos, es decir, no se puede evaluar
con los mismos criterios una cuia publicita-
ria, por citar algin ejemplo, que una colum-
na de opinién, o una receta de cocina que
un ensayo cientifico.

Las problemdticas enumeradas pueden expli-
carse por la confusién creada sobre lo que signifi-
ca evaluar, debido a que confluyen en las practicas
pedagdgicas diferentes epistemologias que no han
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sido explicitadas. Una causa posible de esta distor-
sion seria que, al no haber potenciado la transfor-
macién pedagdgica desde la transformacion de las
creencias del docente, las funciones y principios de
la evaluacion de los aprendizajes se distorsionan.

Preguntas y objetivos de la investigacion

La triple problematica apuntada lleva a la formu-
lacion de la siguiente pregunta de investigacion:
;Qué factores consideran clave, para llevar a cabo
una evaluacién formativa de la competencia dis-
cursiva, profesores con experiencia y formacion?
La respuesta permitira abordar el objetivo princi-
pal de esta investigacion: construir un modelo di-
ddctico para evaluar la competencia discursiva.
Se parte de la premisa de que cualquier pro-
puesta de cambio pedagdgico debe surgir siempre
de las representaciones que sobre la ensefanza,
aprendizaje y evaluacién tienen los docentes, lo
que en definitiva comporta potenciar un paradig-
ma de formacion reflexiva, pues desde este es po-
sible establecer puentes entre las representaciones
propias y las aportaciones de las disciplinas tedri-
cas e integrarlas de modo coherente (Korthagen,
2001; Esteve, Melief y Alsina, 2010, entre otros).

Marco teorico

Epistemologias en torno a la evaluacién
de los aprendizajes

Pueden sefialarse dos funciones bdsicas de la eva-
luacién: en un extremo, la social, cuyo valor es
hacer balance. Esta es propia de la evaluacién
sumativa, centrada en los resultados y en la cali-
ficacién y, por tanto, es de naturaleza estatica y
realizada por el docente como Unico agente. Es,
en definitiva, la evaluacién como testing. En el
otro extremo, se sitda la funcién pedagogica, cu-
yo valor es actuar como palanca. Esta es propia
de la evaluacion formativa, cuyo objetivo basico
es retroalimentar y servir de guia durante el pro-
ceso para conseguir los objetivos propuestos. Por
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consiguiente, dicha retroalimentacién no es solo
para valorar lo hecho, sino que, sobre todo, debe
marcar el camino que lleve a la mejora. Desde esta
6ptica, la evaluacion es un GPS (Esteve y Ferndn-
dez, 2013), que guia hasta el resultado pretendido.
Es, en este caso, la evaluacién como assessment.
En la primera de las funciones comentadas, se
buscar medir el aprendizaje del evaluando. En la
segunda, se entiende como parte de un proceso,
que aporta informacién que contribuye a que el
evaluando, todavia en proceso de desarrollo, pue-
da mejorar el resultado que se espera en la tarea
de evaluacion. Stake (2006), y Stobart y Hopfen-
beck (2014) ahaden que, aunque ambas deben ser
complementarias, la evaluacién formativa tiene
razén de ser en la medida en que mejora el resul-
tado final. Stake (2006), por ejemplo, plantea la di-
cotomia entre ambas al ejemplificar que, cuando
un cocinero prueba la sopa, esta llevando a cabo
una evaluacién formativa, y cuando es el invitado
quien la prueba, entonces tiene lugar una evalua-
cién sumativa. Esta imagen puede matizarse con-
siderando que, si el invitado da retroalimentacién
al cocinero sobre cémo mejorar la sopa, esta eva-
luacién sumativa adquiere entonces también una

Tabla 1. Epistemologias en torno a la evaluacién

funcién formativa (Atienza, 2018), desde el mo-
mento en que la valoracion puede ayudar al coci-
nero en la elaboracién de ulteriores sopas. La tabla
1 sintetiza esta dicotomia epistemoldgica.

La evaluacion como comunicacion

El modelo didactico que aqui se expone esta cen-
trado en la funcion pedagégica de la evaluacion,
esto es, la que ayuda, guia, forma e informa (Weiss,
1991; Allal, 2010; Groupe Eva, 1996; Camps y Ri-
bas, 1998; Veslin y Veslin, 1992; entre otros). Esta
es concebida como un acto de comunicacién en-
tre las partes implicadas en el sentido que a conti-
nuacion se detalla:

1. Una primera verbalizacién, aunque sea en
un diédlogo interior, de los conocimientos
previos. Funciona como una autoevalua-
cién, que sirve de toma de conciencia de
lo que se sabe y de lo que no se sabe. De
hecho, mediante esta primera verbaliza-
cioén, se esta llevando a cabo un diagnéstico
con el que sera posible comparar el esta-
do de conocimiento al inicio y al final del
proceso. En ese sentido, puede decirse que

Evaluacion en su funcién social

Evaluacién en su funcion pedagoégica

Evaluacién sumativa

Evaluacién formativa

Evaluaciéon como balance

Evaluacién como palanca

Se miden resultados

Se valora el grado de aprendizaje

Centrada en los resultados, en el rendimiento

Centrada en la mejora del resultado

Fija la atencion en el producto

Fija la atencion en el proceso de composicién del texto (oral o escrito) y
en el proceso de aprendizaje

Estatica

Dindmica

Se prioriza el cimulo de conocimiento

Se prioriza la construccién de conocimiento

Llevada a cabo fundamentalmente por el docente

Llevada a cabo por docente y estudiantes (autoevaluacién y coevaluacién)

Es sancionadora

Es motivadora, reguladora

El examen, como instrumento prioritario

Evaluacién como actividad de aprendizaje

La evaluacion se impone

Se negocian los criterios de evaluacion

Cuantifica Valora

Evaluacién como sancién, certificacion, calificacion Evaluacién como guia, orientacion, andamiaje

Mira hacia atras

Mira hacia adelante

Fuente: adaptado de Kohonen (1999) y Monereo (2009).
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la evaluacién es el medio que hace posi-
ble que el estudiante transite de un estado
a otro.

Una segunda verbalizacion de la represen-
tacion mental de lo que se espera de la ta-
rea. Este paso implica explicitar cémo se
entiende la tarea con el fin de converger en
una representacion compartida de esta, en-
tre alumnado y profesorado. Ante una tarea
de evaluacién como pudiera ser, por ejem-
plo, la elaboracién de un texto argumenta-
tivo para una revista sobre los beneficios o
desventajas de la comida vegana, convie-
ne verbalizar qué caracteristicas tienen los
textos argumentativos, cémo son los tex-
tos argumentativos que se presentan en la
revista, como seria el texto argumentativo
ideal en ese contexto, etc. Esta puesta en
comun permitird traer a flote la representa-
cién que de la tarea tienen los estudiantes.
A partir de ahi, el docente podra condu-
cirlos hacia lo que se espera en la tarea.
Asimismo, hay que destacar la importancia
de la consigna o instruccién como impres-
cindible para buscar la convergencia de la
representacion de la tarea por parte de do-
cente y estudiantes. Como sefala Atorresi
(2005), habitualmente se encuentran con-
signas que no especifican el tépico, la clase
de texto, el contexto o los destinatarios, lo
cual hace que la produccion de los alum-
nos no responda a los mismos criterios y
en ocasiones se distancie del objetivo pro-
puesto. Por tanto, la consigna, la instruc-
cion, debe orientar. Con la instruccion va,
de hecho, gran parte de los criterios de
evaluacion.

Confrontacién de las creencias propias so-
bre lo que se espera de la tarea con muestras
posibles de la tarea. En esta fase, el estu-
diante podra contrastar lo que cree que es
un texto argumentativo ideal con muestras
reales. Esas pueden ser textos como el que
han de elaborar o bien textos de la misma
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familia de géneros (cartas de opinion, ar-
ticulos de opinién, anuncios publicitarios,
etc.). Asi, de forma gradual, mediante la
co-construccién del conocimiento, se van
explicitando, jerarquizando y seleccionan-
do los criterios de evaluacién e indicado-
res de logro. Los criterios constituyen una
descripcién precisa de las caracteristicas o
parametros que se valoran y emergen de las
caracteristicas discursivas del género objeto
de evaluacion. La relacién entre los crite-
rios de evaluacion y los objetivos de apren-
dizaje es bidireccional, es decir, unos son
los anversos de los otros. Por su parte, los
indicadores de logro o de realizacién son
los hechos o indices observables con los
que se manifiesta determinado criterio de
evaluacion.

Dialogo a diferentes bandas. La evaluacion
es también un acto de comunicacién con
los demds iguales (mediante la coevalua-
cién) y también con uno mismo (mediante
la autoevaluacion).

En este sentido, debe entenderse la evaluacién
como un acto de comunicacion; también como
una actividad mas de aprendizaje que tiene lugar,
por tanto, en el tiempo del aprendizaje. Planteada
de este modo, la evaluacion se hace visible y se
convierte en un elemento mds de clase. Es mds,
se trata de que la evaluacion se vaya entretejien-
do, se vaya co-construyendo en el aula, mediante
la explicitacion, negociacién y seleccién conjunta
de los criterios de evaluacion. Estos, una vez con-
sensuados, pueden recogerse en un mapa cogni-
tivo que estaria visible en el aula, de modo que
estén siempre presentes y puedan ser reformula-
dos, modificados o cambiados a lo largo de todo el
proceso. Cuanto mejor comprendan los estudian-
tes lo que se espera de ellos, mds predispuestos
estaran a aprender y mas cerca de la consecucién
de los objetivos (Elshout-Mohr, Oostdam y Over-
maat, 2002). Asimismo, a mayor apropiacién de
los criterios, mayor autorregulacién y autonomia
por parte de los estudiantes. Asimismo, ofrecer
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indicadores de logro no debe ser entendido como
una manera de limitar la creatividad del estudian-
te, sino mas bien como asideros a los que cogerse
cuando se sienta inseguro. La explicitacion de cri-
terios e indicadores de logro ayuda, en definitiva,
a tomar conciencia de qué se espera, de lo conse-
guido y de lo que falta por conseguir. Conocerlos
permite una comunicacién constante entre las par-
tes implicadas y facilita descubrir, investigar y so-
lucionar problemas. Debe tenerse en cuenta que,
dado que la légica del alumno y la légica de una
asignatura o profesor no estan garantizadas para
que coincidan perfectamente (Nunziati, 1990) y
también debido al hecho de que las concepcio-
nes de los alumnos y sus normas autoimpuestas
regulan sus actividades (Black y Wiliam, 2009), se
requiere una inversion continua por parte del do-
cente. No debe perderse de vista el objetivo final
propuesto y que, por tanto, se busca incidir en el
proceso para mejorar su producto resultante. La
evaluacioén tiene pues un valor de mediacién, de
orientacién y guia.

Por dltimo, debe subrayarse que la concepcion
de la evaluacién como comunicacion encaja per-
fectamente en la clase de espafiol como lengua
extranjera, planteada esta desde un enfoque co-
municativo de la lengua, ya que la evaluacion es
entendida como una actividad mdas de clase, en
que se anima al estudiante a hablar y participar
en su construccion conjunta y, en consecuencia,
a inducir los criterios de evaluacién. En este pro-
ceso hay detras un planteamiento de encaminar al
estudiante hacia la autonomia y autorregulacién
paulatina del aprendizaje.

La evaluacion de la competencia discursiva

Se parte del supuesto de que comunicar siempre
implica la participacion en discursos (orales o es-
critos), de ahi la relevancia de la competencia
discursiva, entendida como una habilidad mul-
tidimensional que se materializa en la parti-
cipacion en practicas sociales en las que se
producen e interpretan textos. Dicha competencia
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es multidimensional desde el momento que en su
consecucion intervienen tres dimensiones interre-
lacionadas: a) sociocultural (la mas global), que
permite tomar conciencia criticamente del poder
social y cultural de los textos; b) pragmatica, que
ayuda a concebir el texto situacionalmente, con
los participantes, sus intenciones, y las coordena-
das espaciotemporales, y c) textual, referida a la
estructuraciéon textual y al repertorio lingiistico.
Esta triple dimension permite acotar el texto objeto
de evaluacién, asi como los criterios con los cua-
les evaluarlo, al circunscribir el hecho de escribir,
hablar o interactuar dentro de una practica social
concreta y en consecuencia en un género discur-
sivo concreto.

Contar con esta informacion multidimensional
del texto (sea este oral o escrito) permite una eva-
luacién del texto en una doble direccion, ya sefa-
lada en los afos 1990, desde la psicolingtistica:
desde lo mas profundo (dimensién sociocultural) a
lo mas superficial (dimension textual), esto es, de
arriba abajo, y desde lo mas superficial a lo mas
profundo, esto es, de abajo arriba. Asimismo, es
interesante tener en cuenta en la concepcion cri-
terial de la evaluacion el hecho de que, a lo largo
de la produccion textual, las distintas partes del
texto se influyen mutuamente y el grado de satis-
faccién de una depende en gran medida del gra-
do de satisfaccién de las otras. Asi, por ejemplo,
una seleccién léxica precisa y ajustada al contexto
sociocultural y al género redunda sin duda en la
calidad del texto. Por consiguiente, la valoracién
de la competencia discursiva debe contemplar esa
constante interdependencia entre las distintas di-
mensiones del texto (Laveault et al., 2014), como
se recoge en la figura 1.

Del mismo modo, la concepcién de la que se
parte —una evaluacién de la competencia discursi-
va concebida como comunicacion y centrada en
los géneros discursivos— se recoge graficamente, a
modo de constelacién, en torno a tres focos nu-
cleares (evaluacion, aprendizaje, competencia dis-
cursiva), en el siguiente enlace: https://www.upf.
edu/web/ecodal/glosario
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Figura 1. La multidimensionalidad de la competencia discursiva

Fuente: Grupo Ecodal (Universidad Pompeu Fabra).

Conviene senalar que la competencia discursi-
va esta contemplada como objetivo de ensenan-
za/aprendizaje en el MCER (capitulo 5) (Consejo
de Europa, 2001) y también Companion (Conse-
jo de Europa, 2018), si bien constrefiida al com-
ponente textual y como un subcomponente de
la competencia pragmatica. Lo cierto es que la
jerarquizacion entre las distintas competencias
puede variar segln sea el marco teérico adopta-
do y el foco del estudio. En este, centrado en la
competencia discursiva, la competencia pragma-
tica se considera subsidiaria de aquella, y la com-
petencia textual propiamente dicha se contempla
como el componente mas superficial de la com-
petencia discursiva.

La ensenanza/aprendizaje de una lengua, des-
de un punto de vista comunicativo, no puede sino
proponerse desde un planteamiento discursivo de
la lengua desde el momento que comunicar no
es mas que interpretar y producir textos, pertene-
cientes a géneros discursivos distintos: desde una
conversacion informal, pasando por una transac-
cién comercial a un escrito de queja o una solici-
tud de beca o una carta de motivacion, por citar
algunos casos.

[82]

Método
Perfil de la muestra

La construccion de un modelo didactico de la
evaluacién de la competencia discursiva exige
partir de la realidad existente. Para acceder a los
puntos de vista de los docentes, se efectian en-
trevistas en profundidad, semiestructuradas y no
estandarizadas.

La muestra de este estudio esta formada por
seis docentes, que tienen mas de quince anos
de experiencia docente en ELE. Son, por tanto,
docentes séniors activos (con edades compren-
didas entre los 48 y los 55 afos). Trabajan en la
zona metropolitana de Barcelona y han seguido
procesos de formacion continua, requisito bdsico
para formar parte de la investigacién. Cuatro de
ellos han realizado de forma regular un portafo-
lio reflexivo de formacion. Todos asisten de mane-
ra regular a actividades de formacion continuada.
Asimismo, uno de ellos estd actualmente inmer-
so en la elaboracion de la tesis de doctorado. El
resto son doctores. Imparten cursos en academias
no regladas (dos de ellos) o bien en el ambito
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universitario (cuatro de ellos). Por su parte, cada
uno ha facilitado al menos un instrumento de eva-
luacién usado en su practica docente.

Instrumento de investigacion

El instrumento de investigacion fundamental es, co-
mo se ha dicho, la entrevista en profundidad, se-
miestructurada y no estandarizada. La entrevista
permite dar voz a los docentes y desarrollar por tan-
to la perspectiva émica de los participantes. Cada
entrevista tiene una duracion de 45 a 60 minutos,
estd grabada en video y esta ajustada a los principios
éticos basicos de la investigacion. De este modo, se
informa a los docentes entrevistados del anonimato
de los datos, asi como del fin de la investigacion.
Ademas de la entrevista, otro instrumento de in-
vestigacion es una hoja de evaluacion de los instru-
mentos de evaluacion facilitados por los docentes
entrevistados (con categorias de andlisis emergen-
tes, como tipo de evaluacion, agentes implicados,
grado de participacién, nivel de validez, nivel de
fiabilidad, integracion en la programacion, etc.)

Procedimiento y método de analisis

Los docentes que participaron en esta investiga-
cién fueron seleccionados mediante la técnica de
muestreo en cadena, esto es, uno de ellos fue ele-
gido por la investigadora. A su vez, este inform6 de
otros posibles sujetos susceptibles de ser investiga-
dos, y asi sucesivamente hasta llegar a la constitu-
cién de la muestra. Respecto al procedimiento de
realizacién de la entrevista, esta se genera a partir
de una guia, pensada para evitar respuestas condi-
cionadas por las preguntas de la entrevistadora. Se
abordan temas y preguntas flexibles y mayoritaria-
mente abiertas, que se van ajustando segin se va
desarrollando la entrevista.

Se analiza primero cada entrevista individual-
mente y luego se procede a contrastar los resulta-
dos de todas. Asimismo, los sujetos entrevistados
pudieron validar los resultados, si bien solo lo rea-
lizaron dos de ellos, y se efectia a partir de una
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guia que va ajustandose segin los temas que van
emergiendo, relacionados con la concepcién de la
evaluacién como comunicacion.

El método de analisis es el propio de la teoria
fundamentada, donde los datos se estudian me-
diante diferentes estadios de codificacion. EI mo-
delo resultante es la amalgama de los puntos de
vista que convergen en los datos, mediante la im-
plementacion de las tres fases de codificacion de
la teoria fundamentada: abierta, axial y selectiva.
Para el andlisis de los datos, se emplea el programa
informatico Atlas-ti 8. Los resultados del analisis
de las entrevistas se triangulan con los instrumen-
tos de evaluacién usados por los docentes, facilita-
dos para la investigacion.

Limitaciones de la muestra

Se ha querido partir de docentes con experiencia y
formacién continua y en la practica reflexiva, por-
que se trata de dar las bases de un modelo didac-
tico para evaluar la competencia discursiva en el
aula de ELE. Los datos serian muy distintos si no
se partiera de este perfil docente, obviamente. Por
otro lado, la muestra de la que se parte es pequeia
y limitada a un contexto no generalizable. Ahora
bien, como los datos son analizados en profundi-
dad, es posible plantear un modelo didactico que,
sobre la base de una formacion reflexiva, pudiera
ser extensible a la comunidad docente.

Resultados y andlisis
Analisis de las entrevistas

Codificacion abierta

En esta primera fase, se lleva a cabo un analisis
tematico de las entrevistas, lo que permite la crea-
cién de seis categorias emergentes que a continua-
cién se detallan.

1. Coherencia de la evaluacion. En las entre-
vistas se recoge una preocupacion de los
docentes por la bisqueda de coherencia
entre el enfoque comunicativo de la lengua
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—que se sustenta en teorias socioconstruc-
tivistas del aprendizaje y en el andlisis del
discurso como teoria de la lengua- y una
teoria de la evaluacién, muchas veces invi-
sibilizada en el equipo docente. Segtn los
entrevistados, lo plausible, acorde al enfo-
que comunicativo, seria una evaluacién en-
tendida también desde la co-construccién
conjunta de los criterios e instrumentos de
evaluacién, negociada en clase, mediante
la interaccion. Uno de los profesores entre-
vistados menciona la evaluacién dinamica
para referirse a la evaluacién como comu-
nicacion, que acompana al estudiante a lo
largo del proceso de aprendizaje, como ya
se describi6 (Lantolf y Poehner, 2004).

La evaluacién como proceso. En linea con
lo apuntado en el epigrafe anterior, los en-
trevistados subrayan la necesaria imbri-
cacién de la evaluacién en el proceso de
ensenanza/aprendizaje, entendiendo que
ensenar, aprender y evaluar son actividades
que concurren simultdneamente en el tiem-
po. Quiere esto decir que el docente, en
tanto que mediador del aprendizaje, guia el
aprendizaje de los estudiantes, con el an-
damiaje necesario para que sea posible. A
su vez, la evaluacion, entendida como guia,
forma parte también de ese andamiaje y fa-
cilita el camino desde el punto de partida al
resultado final. Es la evaluacion al servicio
del aprendizaje, que tiene lugar durante el
proceso de ensehanza y aprendizaje.

En relacién también con la evaluacién como
proceso hay otra nocién que los docentes
destacan. Consideran de gran valor el he-
cho de que, a lo largo del proceso de com-
posicion de un texto (oral o escrito), otros
companeros, el docente o incluso el mismo
estudiante ofrecen retroalimentacion sobre
cémo mejorar el texto. Con dicha evalua-
cién de caracter procesual y formativo se
busca mejorar el producto final, esto es, la
tarea encomendada al estudiante. A su vez,

enunciacién
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cuando se ha finalizado el texto, este sera
evaluado a partir de los criterios estableci-
dos, por lo que la evaluacién sumativa pue-
de convertirse en formativa si redunda en el
proceso de aprendizaje en el que se esta in-
merso a lo largo de un curso. De todos mo-
dos, los docentes entrevistados sefialan que
la comunién entre evaluacion formativa y
evaluacién sumativa no es siempre fluida y
facil: la dificultad de conversion de una va-
loracién en una calificacion. El traspase se
apoya con el uso de instrumentos de evalua-
cién creados entre estudiantes y docente, y
con la participacién activa de los estudian-
tes en su propio proceso evaluativo.

Objetivos de aprendizaje. Coinciden los
docentes en senalar que la evaluacién de-
be tener muy presente el resultado espe-
rado seglin los objetivos de aprendizaje
marcados. Teniendo claros los resultados
y objetivos, es posible comenzar a hablar
de evaluacién, pues —como subrayan— los
segundos deben entenderse como el anver-
so de los criterios de evaluacion. A su vez,
han de ser coherentes con los contenidos
propuestos. Por otra parte, los entrevistados
también recogen la necesidad de que los
criterios de evaluacion estén estrechamen-
te relacionados con las caracteristicas del
género discursivo, de modo que se eviten
los criterios genéricos o impresionistas. En
este punto cabe subrayar dos precisiones de
los docentes entrevistados. La primera tie-
ne que ver con la dificultad de alcanzar un
consenso en el equipo docente de lo que
debe ser evaluado, esto es, de lo que debe
ser considerado como criterio de evalua-
cion. Los equipos docentes tienden a tra-
bajar con criterios genéricos. Sin embargo,
los docentes entrevistados, viendo que tal
planteamiento no funciona, por cuanto no
resulta fiable ni valido, deciden acotar los
criterios segun el género discursivo al que
pertenezca el texto que va a ser objeto de
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evaluacién. Una segunda precision que los
docentes subrayan es la dificultad de ela-
borar ribricas de evaluacion fiables, si bien
consideran que estas facilitan tanto la labor
de calificacién como el andamiaje durante
la elaboracién de la tarea, por cuanto hay
un lenguaje comun entre docente y estu-
diantes de lo que se espera en la tarea final.
Marcos de referencia. Los docentes entre-
vistados senalan como uno de los factores
mas dificiles de gestionar el marco de refe-
rencia con el cual confrontar la consecu-
cién o no de los objetivos de aprendizaje
propuestos. En la evaluacién educativa, se
usan dos marcos de referencia (Glaser,
1963): evaluacion basada en normas esta-
disticas (norm-referenced measurement) y
evaluacién basada en criterios (criterion-re-
ferenced measurement). El MCER, en Euro-
pa, o los National Standards, en EE. UU.,
ofrecen un marco de referencia normativo
desde el momento que indican lo que se
espera segln un determinado nivel de en-
sefianza. Dicho marco parece estar conso-
lidado y los docentes consideran de gran
ayuda lo ofrecido por los documentos ofi-
ciales. Asimismo, los descriptores usados
para definir las actividades actdan como
posibles criterios de evaluacion. Los docen-
tes muestran conocimiento de la existencia
de esos marcos; sin embargo, subrayan que
no siempre el grado de concrecién de los
descriptores hallados en el MCER les ayu-
da, pues acaban siendo demasiado genéri-
cos. No es un planteamiento textual; de ahi
la necesidad que sienten de, una vez mds,
concretar dichos descriptores segin el gé-
nero discursivo objeto de evaluacién.

Propiedades de la evaluacion. Para los do-
centes entrevistados, es importante que la
evaluacion sea factible, es decir, viable,
que no se quiera abarcar demasiado y se
acabe con una atomizacién de criterios de
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evaluacion. “Menos es mas”, senalan. En
este sentido, destacan la necesidad de una
seleccion y jerarquizacién de criterios de
evaluacién. De nuevo, inciden en la impor-
tancia de que en dicha seleccién y jerarqui-
zacion prime la necesaria correlacién de los
criterios de evaluacién con los contenidos y
objetivos de aprendizaje, asi como la con-
cordancia entre los criterios y las caracteris-
ticas estructurales y lingliisticas del género
discursivo objeto de evaluacion. De esta
manera, los docentes entrevistados gestio-
nan una de las propiedades fundamentales
de la evaluacién: la viabilidad.

7. En cuanto a la fiabilidad, propiedad esen-
cial de cualquier modelo evaluativo, es po-
sible mediante el contraste de fuentes, es
decir, combinando la autoevaluacion, la
coevaluacion o la heteroevaluacién. Por dl-
timo, la validez, tercera propiedad bdsica,
es posible desde el momento que los crite-
rios de evaluacién se ajustan al género dis-
cursivo objeto de evaluacion.

8. Agentes de la evaluacion. La evaluacion,
como es concebida por los docentes en-
trevistados, es una accién necesariamente
compartida entre todos los agentes implica-
dos en ella. El estudiante, al tener explici-
tados los criterios y haber trabajado en el
aula la representacion de lo que se espe-
ra que haga en la tarea, puede ser también
un mediador del aprendizaje de otro igual.
Asimismo, puede también autoevaluarse,
entendiendo que la autoevaluacion es el
proceso que comporta mayor autonomia y
autorregulacion del estudiante.

Las convergencias tematicas de las entrevis-
tas dejan entrever, por tanto, una conceptualiza-
cién de la evaluacion integrada explicitamente
en el proceso de ensenanza/aprendizaje, con fun-
cién formativa y planteamiento colaborativo. La
evaluacion se entiende pues como un proceso
comunicativo.
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Codificacion axial

A partir del andlisis tematico realizado, es posible
establecer interrelaciones entre las categorias que
han emergido. Tabla 2:

1. Hay una coherencia entre la teoria del
aprendizaje, la teoria de la lengua y la teo-
ria de la evaluacion.

2. La ensenanza, el aprendizaje y la evalua-
cién concurren en el tiempo en las practi-
cas pedagogicas.

3. La evaluacién es procesual en la medida
que incide en el proceso de composicién
del texto objeto de evaluacién y en el mis-
mo proceso de aprendizaje.

4. Los objetivos de aprendizaje se correla-
cionan, en busca de coherencia pedagé-
gica, con los contenidos y los criterios de
evaluacion.

5. Es necesaria la interrelacién entre el mar-
co de referencia normativo y criterial, aten-
diendo a las peculiaridades del género
discursivo.

6. La evaluacién se plantea viable, desde el
momento en que se seleccionan y jerarqui-
zan los criterios, fiable, por la participacion
de todos los agentes implicados, y valida
desde el momento en que se busca la con-
jugacion entre contenidos, criterios y obje-
tivos de aprendizaje.

Tabla 2. Codificacion axial

7. Laevaluaciéon comporta la participacion de
los agentes implicados, esto es, docente y
estudiantes en el proceso evaluativo.

Codificacion selectiva

Se define como el modelo didactico de la eva-
luacion de la competencia discursiva que supone
entender el proceso evaluativo formativo como
un acto de comunicacion, resultado de una con-
catenacién de siete factores (coherencia de la
evaluacion, evaluacién en el tiempo del aprendi-
zaje, evaluacién del proceso, objetivos de apren-
dizaje, marcos de referencia, propiedades de la
evaluacién y agentes de la evaluacién), y donde
cada uno de estos factores se entiende como una
correlacion de tres conceptos clave. De ahi que
pueda interpretarse metaféricamente la evalua-
cién como una sucesion de siete tiradas de billar
a tres bandas. Cada tirada supone en si una cohe-
rencia interna que hace posible construir un mo-
delo sélido.

Las siguientes preguntas (véase tabla 3), formu-
ladas como preguntas retéricas por los diferentes
docentes en algiin momento de las entrevistas, re-
cogen lo apuntado en la codificacién axial y per-
miten abordar la codificacion selectiva, con la que
es posible llegar al planteamiento de un mode-
lo didactico de la evaluacion de la competencia
discursiva.

Tema Concepto 1

Concepto 2 Concepto 3

1 Coherencia de la evaluaciéon  Teoria del aprendizaje

Teoria de la lengua Teoria de la evaluacion

Evaluacién en el tiempo del

. Ensenanza
aprendizaje

Aprendizaje Evaluacién

3 Evaluacién como proceso Proceso de aprendizaje

Producto textual Proceso de composicién

4 Obijetivos de aprendizaje Contenidos

Criterios Objetivos

5 Marcos de referencia

Marco normativo de referencia Marco criterial de referencia

Convergencia de los dos
marcos de referencia

6 Propiedades de la evaluacion  Fiabilidad

Validez Viabilidad

7 Agentes de la evaluacién Heteroevaluacion

Coevaluacién Autoevaluacién

Fuente: elaboracién propia.
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Tabla 3. La evaluacién como comunicacién de la competencia discursiva

Cuestiones para el planteamiento de la
evaluacion como comunicacion

Correspondencia

:Cudl es el nivel de competencia que se va a
exigir en la consecucién de la tarea?

Marco de referencia normativo. En el caso de Europa, los niveles del
MCER. En el caso de EE. UU., National Standards.

sCudles son los objetivos de la actividad
comunicativa?

Los objetivos de la actividad pedagégica han de estar en consonancia con
la tarea de evaluacién encomendada.

:Cémo se puede abordar eficazmente la
actividad comunicativa?

Criterios de evaluacion e indicadores de logro explicitos y negociados.

sQué género discursivo se esta evaluando?

El objeto de aprendizaje: una carta, un mitin, una exhortacién, una receta,
una entrada de blog, un correo electrénico, etc.

sQué aspectos del género discursivo se van a
tener en cuenta?

Descripcion del género por la lingiistica textual (estructura, organizacién)
y el analisis del discurso (pragmadtica, contexto). Algunos aspectos estan
recogidos en los descriptores del MCER/National Standards.

Explicitacion previa de la representacion mental que el estudiante tiene

;C6mo se puede conseguir que estudiantes y
docentes entiendan la tarea del mismo modo?

sobre la tarea de evaluacion que debe acometerse.
Confrontacién de su representacion con un texto similar al que debe reali-

zarse. Reajuste y negociacion.

;C6mo se pueden negociar los criterios de eva-
luacion?

Mediante actividades de aprendizaje de reflexion, toma de conciencia,
puesta en comun, etc.

;Qué criterios de evaluacién se seleccionan? -
sesion.

Criterios afines al género discursivo y a los objetivos y contenidos de la

Dando a conocer posibles indicadores de logro, entendidos como las ma-

sCoémo la evaluacion puede actuar de guia?

nifestaciones satisfactorias de los criterios de evaluacién ajustadas el nivel

de competencia.

;Como se puede combinar la evaluacién formati-
va con la sumativa?

La evaluacion formativa ayuda a mejorar y por lo tanto incide necesaria-
mente en el resultado.

;C6émo se puede conseguir mayor fiabilidad y
validez a la evaluacién?

Con la autoevaluacion, coevaluacién y con el ajuste de los criterios al
género discursivo, a los objetivos y a los contenidos.

Fuente: elaboracién propia.

Analisis de los instrumentos de evaluacion
empleados por los docentes

Aqui se confirman los discursos brindados por los
docentes. Son instrumentos integrados en el pro-
ceso de ensefanza/aprendizaje, en los que tie-
nen cabida la autoevaluacion y la coevaluacion,
y donde la evaluacién esta concebida como una
actividad mas. Asi, por ejemplo, el estudiante de-
be verbalizar, a partir de unos items dados por el
docente, qué sabe del tema al inicio de la secuen-
cia y qué sabe al finalizar. En los instrumentos se
hace también expresa la evaluacion de los textos
segln el género discursivo que requiere la tarea.
Una queja formal, por ejemplo, se evalda con cri-
terios que tienen que ver con la especificidad del
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género, esto es, la estructura de la queja formal:
presentacion del problema, contextualizacion, cir-
cunstancias, reclamacién, etc. Por tanto, la valida-
cién de los datos arrojados por las entrevistas con
los del analisis de los instrumentos dibuja una rea-
lidad coherente.

Conclusiones

La evaluacion es un componente basico en el pro-
ceso de ensefanza/aprendizaje, tiene importantes
efectos retroactivos sobre los procesos educativos,
influyendo decisivamente sobre el qué y el cémo
se aprende, y sobre el qué y cémo se ensena. Es
mas, tomar conciencia de la concepcién de eva-
luacién en que se sustenta un determinado enfoque
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metodologico supone encontrar el eslabon perdi-
do que traza el camino que va de la ensefanza
al aprendizaje. Desde dicha toma de conciencia
ha sido posible construir un modelo didactico de
la evaluacion de la competencia discursiva con
el que se pretende resolver la triple problematica
anunciada al inicio de este articulo: base tedrica
fundamentada de la evaluacién, precision termi-
nolégica y posibilidad de evaluar la competencia
discursiva desde los parametros de una evaluacién
formativa explicita, colaborativa y consensuada.

El modelo resultante —tras un analisis cualitati-
vo en profundidad mediante tres niveles de codi-
ficacion— puede definirse como la amalgama de
siete factores interconectados, desmembrado a su
vez cada uno en tres conceptos interrelacionados:
coherencia metodolégica (teoria de evaluacion,
teoria del aprendizaje y teoria de la lengua), co-
herencia pedagogica (correlacion entre obijeti-
vos, criterios y contenidos), coherencia didactica
(ensefar, aprender y evaluar simultdneamente),
coherencia entre las funciones de la evaluacién
(correlacién entre evaluacion formativa y sumati-
va, tanto a lo largo del proceso de composicion
de un texto como en el aprendizaje), coherencia
entre los marcos de referencia, coherencia con las
propiedades basicas de la evaluacién (viabilidad,
fiabilidad y validez) y coherencia de participacion
de los agentes implicados en el proceso (heteroe-
valuacién, coevaluacién, autoevaluacion).

Concebida la evaluacion como comunicacion,
como corresponde a un planteamiento sociocons-
tructivista del aprendizaje, esta se convierte en el
puente que permite pasar de un estado inicial de
aprendizaje a un estado final deseado; es la eva-
luacién concebida como GPS, en el que intervie-
nen tanto docentes como estudiantes. El camino
para alcanzar los resultados de aprendizaje de-
seados esta balizado con la negociacion, explici-
tacion, seleccién y jerarquizacion de los criterios
de evaluacion. Partiendo de estas premisas, el mo-
delo didactico descrito pretende servir como guia
para plantear la evaluacién en el aula, hacién-
dola posible y visible, y percibiéndola como un
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elemento de ayuda, de andamiaje, como un ele-
mento mas de la clase, integrada plenamente en
la secuencia didactica, y en la que tanto docente
como estudiantes son participes.

Cabe asimismo agregar que se ha partido del
supuesto de que no hay un cambio de calado sin
una transformacion desde la reflexion de las creen-
cias docentes y sin, por otro lado, una fuerte inver-
sion en recursos y medios que hagan posible dicha
transformacion docente desde el propio docente.
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Resumen

Este articulo se deriva de una investigacion desarrollada en el marco de la Maestria en Pedagogia de la Lengua Materna, de la
Universidad Distrital Francisco José de Caldas. En él se analizan las practicas lectoras adelantadas por dos pre-ICFES de educacién
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Pedagogia de la lectura en educacién popular: el caso de los pre-ICFES populares en Bogota

Mérquez Ortiz, J.A.

Introduccion

La educacién popular ha generado significativos
aportes al analisis y discusion de la lectura desde
una perspectiva social y critica. Asi, la tradicion
pedagdgica popular ponder6 la lectura como po-
tencial herramienta para desarrollar en los sujetos
populares una conciencia critica del orden social
dominante y del papel que la educacion bancaria
(Freire, 1970) ejerce en favor de dicho orden.

La lucha por el acceso igualitario a la lectura
-y a la escritura— como requisitos para la partici-
pacion democrdtica, se erigio en el pilar politico y
pedagdgico que ha orientado el trabajo de la edu-
cacién popular por mucho tiempo. En el caso par-
ticular de Colombia, las diferentes organizaciones
de educacién popular han trabajado comprome-
tidamente por la reduccion del analfabetismo en
nifos, jévenes y adultos no escolarizados. Sin em-
bargo, la baja calidad educativa, asi como los infe-
riores indices de profesionalizacion, y por tanto de
empleabilidad, han demostrado que las necesida-
des educativas de la sociedad van mucho mas alla
de la simple alfabetizacion.

De la misma forma, en diferentes escenarios
sociales y académicos se ha demostrado que la
lectura no concluye en la decodificacién de sig-
nos lingisticos. Por el contrario, esta actividad del
lenguaje supone el desarrollo de competencias ne-
cesarias para participar y gozar de los beneficios
de un mundo cada vez mas globalizado y, paradé-
jicamente, con menos oportunidad para las perso-
nas del tercer mundo.

Desde esta perspectiva, y en una tensién cons-
tante con la escuela tradicional, han surgido en
Colombia los pre-ICFES populares —en adelante
PIP—, orientados a preparar a jévenes y adultos pa-
ra presentar las Pruebas de Estado Saber 11; un
filtro importante que define el ingreso a las univer-
sidades publicas del pais.

Los PIP surgen de diferentes movimientos y
organizaciones sociales preocupados por “la ex-
clusién que el sistema educativo superior ejerce
sobre el grueso de la poblacion perteneciente,
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principalmente, a sectores populares de la socie-
dad” (Picon y Marifio, 2016, p. 156). Una exclu-
sion que se instala en los escenarios de mayor
vulnerabilidad, donde los jévenes que no obtie-
nen los resultados necesarios para ingresar a uni-
versidades publicas deben adquirir deudas con
altas tasas de interés para pagar sus estudios en
instituciones de naturaleza privada. Otros, en mu-
chos casos, simplemente no consiguen acceder a
la educacion superior, limitando sus posibilidades
de ascenso social, cultural y econémico.

Esta problematica ha visibilizado la dimension
de las desigualdades educativas en Colombia. De
acuerdo con el Sistema Nacional de Informacién
de la Educacién Superior (SNIES), solo la mitad de
los jovenes colombianos entre los 17 y 21 afos
acceden a un establecimiento de educacién su-
perior. Cabe aclarar que en su mayoria ingresan a
institutos universitarios o tecnoldgicos, y no a uni-
versidades propiamente. Ademads, tan solo 38,7 %
de estos jovenes logra hacer un transito inmediato
del grado 11° a la educacién superior; mientras
que la taza de desercién es de 9 % (SNIES, 2020).

En suma, la vasta brecha educativa del pais que
se hace perceptible, no solo en el acceso desigual
a la educacion superior, sino ademas en la baja ca-
lidad de la educacion basica impartida, constituye
uno de los principales desafios de los PIP.

En este contexto tuvo lugar la presente investi-
gacion, cuyo objetivo fue determinar la incidencia
de las practicas lectoras en los PIP adelantados por
dos colectivos de educacién popular en la ciudad
de Bogota.

La lectura etnografica con la que se dio inicio al
estudio indicé que la necesidad de atender a los re-
quisitos institucionales establecidos por el Instituto
Colombiano para la Evaluacién de la Educacién
(ICFES) a través las pruebas estandarizadas Saber
11, ubica a los PIP en una tensién constante entre
lo hegeménico y lo contrahegemonico. Dicha ten-
sion se expresa, por ejemplo, en el desequilibrio
existente entre las percepciones de los educandos
y las concepciones, apuestas tedricas y saberes pe-
dagdgicos de los educadores.
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Asi, la concepcién de los educandos con res-
pecto a la lectura resalta su dimensién prescrip-
tiva, entendida esta como un medio para lograr
el dominio y el uso correcto de la lengua; los
educadores, por su parte, declaran una postura
ecléctica en donde conviven dos concepciones
de la lectura. Por una parte, relacionan esta ac-
tividad del lenguaje con el desarrollo del pensa-
miento critico y la capacidad de los sujetos para
actuar e incidir en el contexto social y cultural; y
por otra, anclan la definicion de lectura al con-
junto prestablecido de habilidades técnicas y
gramaticales (Caraballo, 2014).

Para delimitar esta problemadtica, se rastre6 un
grupo de 26 antecedentes investigativos desarro-
llados entre los anos 2012 y 2018, en paises co-
mo Chile, Argentina, Colombia y Espana. Estos
antecedentes ubicaron el estado de las investiga-
ciones relacionadas con el presente estudio, al
alrededor de tres tematicas: perspectivas o enfo-
ques tedricos de la pedagogia de le lectura en edu-
cacién popular; experiencias relacionadas con la
ensenanza de la lectura en educacién popular; vy,
tensiones politico-pedagdgicas presentes en con-
textos educativos populares.

Las investigaciones rastreadas dieron cuenta de
la vigencia del debate en torno a lo tradicional vs.
lo emergente. Asi, reflexionan sobre el riesgo que
atraviesan las iniciativas de educacién popular de
cara a las practicas pedagdgicas tradicionales y
prescriptivas. Dicho de otro modo, estas investi-
gaciones problematizan algunos factores que pue-
den inducir a contradicciones entre los principios
e intencionalidades de la educacién popular, y las
practicas concretas adelantas por las organizacio-
nes en los distintos territorios.

A partir de lo expuesto, el presente documento
examina los fundamentos tedricos y pedagogicos
de la lectura en el marco sociocritico de la educa-
cién popular. Asimismo, analiza las perspectivas
didacticas presentes en las practicas lectoras desde
la caracterizacion del lector, el texto y el educa-
dor. Con ellos, se pretende dar luces sobre los sen-
tidos y contradicciones que instituye la pedagogia
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de lectura en los PIP, de cara a las necesidades de
los jovenes y adultos.

Marco conceptual

Este analisis se enmarca en el paradigma critico
de la educacién popular. Por su caracter dinami-
co, derivado de las mdltiples configuraciones que
adopta en los territorios en que se desarrolla, es di-
ficil brindar una definicion universal de la catego-
ria educacién popular. Sin embargo, Torres (2013)
se refiere a ella como a “un movimiento pedagégi-
co y una corriente sociocultural” cuyo significado
se precisa a través de sus implicaciones politicas
(p- 17).

La anterior nocién se complementa con los
nlcleos comunes —0 aspectos convergentes entre
las diferentes experiencias de educacion popular—
descritos por Torres (2013): a) la lectura critica del
orden social vigente y del papel que ha desem-
penado alli la educacién formal; b) el horizonte
politico emancipador en contra del orden social
excluyente; c) la intencién de contribuir al empo-
deramiento de los sectores histéricamente domina-
dos, y d) la basqueda de metodologias coherentes
con los valores transformadores de la educacién
popular desde el didlogo y la participacion activa.

La educacion popular, entonces, se orienta a la
formacion de sujetos capaces de leer criticamente
su realidad social y educativa, empleando para ello
“procedimientos especificos, propuestas metodol6-
gicas, y dispositivos de saber-poder-accion” (Mejia,
2014, p. 9). Esto, con el fin de promover iniciati-
vas colectivas que transformen las condiciones de
opresion sufridas diferencialmente por los sectores
menos favorecidos de la sociedad. No obstante, en
este paradigma educativo critico, lo popular hace
referencia, mas que a una clase social, a su contri-
bucion en la formacion de sujetos histéricos.

Ahora bien, desde sus inicios, con el desarro-
llo del modelo de alfabetizacion critica, y a lo lar-
go de su evolucién tedrico- practica, la educacion
popular ha ponderado a la lectura como eje de
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reflexion e intervencion desde una perspectiva his-
térica, sociocultural y critica.

Desde esta mirada, la lectura es concebida co-
mo una practica individual y colectiva encauzada
por el conjunto de habitus o principios generado-
res que organizan las acciones y representaciones
en torno a esta. Dichos habitus, que a veces pa-
san desapercibidos, varian segin las condiciones
de existencia particulares de cada sujeto o grupo
social (Jasso et al., 2017). Asi, la lectura como cual-
quier otra prdctica humana se enraiza en un marco
social especifico, y su sentido responde a necesida-
des y propdsitos relevantes dentro de este marco.

Al no encontrarse separada de otras practicas
sociales y culturales, se deduce que no existe una
definicién univoca sobre la lectura. Por el contra-
rio, geografica, cultural e histéricamente coexisten
diversas lecturas que se alojan en una pluralidad de
géneros discursivos; y que por lo demas, obedecen
a los imaginarios, ideologias y creencias de deter-
minado grupo social. Al respecto, Cassany (2015)
sefala que la lectura no es una actividad neutra,
puesto que “leer es un verbo transitivo” que se ex-
presa en las multiples, dinamicas, y concretas prac-
ticas que tienen lugar en cada comunidad humana.

Un aspecto de interés es el modo en que la
educacién popular ha cuestionado el dominio de
la escuela tradicional sobre las practicas lectoras.
Asi, se considera que la escuela impone un mo-
delo hegemonico, universalista y excluyente sobre
lo que significa leer. Esto ha permitido legitimar
la nocién de lectura como actividad de adiestra-
miento, individual, silenciosa y pasiva. Para Jurado
(1995), desde esta perspectiva no existe un sujeto
lector, sino “un sujeto retransmisor de un discurso
que se le impone como verdad y que conduce a la
abulia intelectual” (p. 70). En este mismo sentido,
Sawaya y Cuesta (2016) analizan el uso escolar de
la lectura como un medio de dominacién y con-
cluyen que “la escuela selecciona los textos, pri-
vilegia formas de lectura y de interpretacion, sin
cuestionar ni evidenciar los objetivos, los intereses
de quién y al servicio de quién estan” (p. 15).
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Si bien, la lectura es una herramienta de domi-
nacion, puede ser a su vez un medio para la libera-
cion de los sujetos. Desde esta légica, Freire (1981)
define la lectura como “un acto de conocimiento
y un acto creador” (p. 6), por medio del cual los
sujetos analizan el mundo y el lugar que ocupan
en él. La finalidad del acto lector como proceso de
liberacion, plantea Freire, es llegar a “la razon de
ser [...] un conocimiento cada vez mas cientifico
de su quehacer y de su realidad” (p. 64).

De acuerdo con lo expuesto, se definieron al-
gunos elementos bdsicos para analizar las prac-
ticas lectoras. Como se observa en la tabla 1, la
categoria lectura es abordada desde tres subcate-
gorias a las que, a su vez, les corresponden algu-
nos descriptores especificos.

El lector, en primer lugar, es caracterizado como
un sujeto cuyas capacidades le permiten no solo
comprender literalmente un texto, sino ademas es-
tablecer relaciones, analizar el contexto, develar las
representaciones implicitas y tomar postura (Cas-
sany, 2015). Este lector critico, ademas de enfrentar
al texto con una actitud irreverente (Giroux, 2000,
citado por Gonzalez, 2006), actia sobre si y sobre
su entorno generando transformaciones concretas.
Para Freire (1991), el lector establece una relacion
dialéctica que compromete al discurso critico con
la accién transformadora sobre el mundo.

Dado que el acto lector no se reduce a la des-
codificacion del lenguaje escrito, “sino que se an-
ticipa y se prolonga en la inteligencia del mundo”
(Freire, 1981, p. 1), la definicion de la subcategoria
texto tampoco puede acotarse al cédigo lingtiistico
en su sentido tradicional. Mas que eso, el texto es
entendido como el conjunto de signos que se tejen
para dar forma y sentido a la realidad, en lo que
Freire denominé la palabra-mundo (1991).

Una caracteristica inherente al texto como cons-
tructo social es la diversidad que se expresa en los
multiples formatos y géneros discursivos. De esta
manera, los textos toman forma y contenido segtin
las necesidades e intencionalidades de las perso-
nas en los diferentes contextos (Jurado, 2008).
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Tabla 1. Categorias de analisis

S.C.

Descriptores

1. Identifica el género discursivo y/o el formato en que se presenta un texto para inferir su intencionalidad

comunicativa.

global del texto.

2. Reconoce el valor de cada unidad y su relacién con otros elementos para la construccién de un sentido

3. Analiza el texto de cara a su contexto histérico, social y cultural de produccién.

4. Establece relaciones intertextuales de cardcter lingiiistico y semidtico.

Lector critico

5. Identifica las representaciones y puntos de vista implicitos en un texto.

Lectura

6. Toma postura y expresa sus valoraciones, juicios e inquietudes sobre el texto.

7. Actlia en coherencia con la postura que asume desde las diferentes lecturas.

8. Los contenidos expresados en los textos permiten problematizar la realidad de los lectores.

9. Se emplean variedad de textos que responden a condiciones hipermodales (imdgenes, videos, pinturas).

Texto

10. Se emplean textos pertenecientes a diversos géneros discursivos.

11. Emplea estrategias didacticas para el desarrollo de la intertextualidad lingiiistica y semiética.

12. Orienta al lector para desentrafiar los contenidos implicitos del texto.

Educador

13. Guia discusiones grupales que ponen en didlogo la diversidad de puntos de vista sobre la lectura.

Fuente: Marquez (2019).

Finalmente, con respecto a la caracterizacion
de la subcategoria educador, vale la pena citar la
postura de Torres (2013), quien sintetiza muy bien
el horizonte formativo de la educacién popular.
Educar, senala Torres, “es conocer criticamente la
realidad, educar es formar sujetos para la transfor-
macién de la realidad, y educar es didlogo” (p. 31).
En este marco, el educador implementa la lectura
con el fin de desarrollar el pensamiento critico de
sus educandos mediante el didlogo y la intertextua-
lidad como estrategias didacticas para la construc-
cién y negociacién de saberes contextualizados.

Metodologia

El estudio se inscribe en el método de investiga-
cién cualitativo, entendido como “un conjunto de
practicas interpretativas que hacen al mundo vi-
sible, lo transforman y convierten en una serie de
representaciones en forma de observaciones, ano-
taciones, grabaciones y documentos” (Neiman y
Quaranta, 2006, p. 17). Asimismo, se instala en el
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paradigma interpretativo en tanto busca la com-
prensién del mundo de la vida desde la mirada de
quienes lo experimentan (Vasilachis, 2006).

El disefio de investigacion seleccionado fue el es-
tudio de caso colectivo o de interpretacion colecti-
va (Simons, 2011), el cual se centra en la definicién
de un problema y “la eleccion de varios casos para
describirlo, analizarlo e ilustrarlo, con el objetivo de
mostrar sus diferentes perspectivas desde la légica
de la réplica” (Hernandez, 2014, p. 19).

Dentro del ambito educativo, este disefio de in-
vestigacion es valioso, por cuanto permite abordar
“realidades educativas complejas e invisibilizadas
por la cotidianeidad” (Alvarez y San Fabian, 2012,
p. 4), lo que ayuda a entender sus dinamicas, con-
tradicciones y dilemas. Por esta razon, se conside-
r6 que el estudio de caso colectivo era el camino
adecuado para explorar un contexto educativo di-
verso, alternativo y territorial como es el de la edu-
cacién popular.

La seleccién de los casos a analizar atendi6 a
algunos criterios que aseguraban la sistematicidad
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de la investigacion. De una parte, se buscaron ini-
ciativas cuyas practicas estuvieran vinculadas a la
ensenanza y el aprendizaje de la lectura; se pro-
curd que dichas iniciativas contaran con al menos
cinco anos de experiencia en educacion popular;
y se valoré la apropiacion y arraigo a los diferentes
territorios geograficos y culturales.

De acuerdo con estos criterios, fueron seleccio-
nados para el estudio dos colectivos de educacién
popular: los pre-ICFES populares Los 12 juegos y
También el viento. Estos colectivos se encuentran
integrados por jévenes universitarios y profesiona-
les de Bogota, quienes coinciden en la intencio-
nalidad de democratizar el acceso a la educacién
superior.

El caso 1, pre-ICFES popular Los 12 juegos, es
una iniciativa adelantada desde el ano 2010 en el
salén comunitario Chipacuy, ubicado en el barrio
Compartir de la localidad de Suba. Esta conforma-
do por un grupo de treinta jovenes; sin embargo,
solo seis de ellos forman parte del equipo base, es
decir del grupo que direcciona el proceso. Los res-
tantes son educadores itinerantes que participan
esporadicamente.

Al pre-ICFES asiste un significativo pero incons-
tante ndmero de estudiantes pertenecientes a los
estratos 1, 2 y 3, y provenientes, en su mayoria, de
colegios piblicos de Suba.

El nombre Los 12 juegos alude a un fragmento
de la cancion El baile de los que sobran, en donde
se expresa: “El futuro no es ninguno / de los pro-
metidos en los doce juegos. A otros les ensefiaron
/ secretos que a ti no. A otros dieron de verdad esa
cosa llamada educacion”. Esta cancion es referen-
te del pre-ICFES porque manifiesta el rechazo ante
las desigualdades del sistema educativo hegemo-
nico, y su impacto en el orden social excluyente.

El caso 2, pre-ICFES popular También el viento,
debe su nombre al Festival del Viento y la Cometa
que se lleva a cabo en la localidad de San Crist6-
bal, sector en donde se adelanta el pre-ICFES des-
de el afo 2013.

Esta iniciativa ha abierto sus puertas a jovenes
de colegios piblicos de estratos socioeconémicos
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1y 2, pertenecientes a la zona alta de localidad
de San Cristébal. Se encuentra constituido por un
equipo base de cuatro educadores, profesionales y
estudiantes de Gltimos semestres de distintas areas
del conocimiento, cuyo quehacer parte de una
“lectura critica de la sociedad, de la educacién
predominante y del sistema educativo colombia-
no, especificamente de la inequidad que lo carac-
teriza” (También el viento, 2019).

Cabe resaltar que la estructura curricular, para
los dos casos, se organiza desde los componentes
evaluados en las pruebas estandarizadas: lectura
critica, sociales, matematicas y ciencias naturales.
Asimismo, las clases se adelantan los sabados y
domingo con el fin de no interferir en las activida-
des escolares de los participantes.

Ahora bien, para llevar a cabo el estudio de caso
colectivo se emplearon tres instrumentos de reco-
leccion de informaciéon. De una parte, la entrevis-
ta a profundidad indagd sobre las concepciones y
experiencias de los educadores en relacion con la
ensenanza y el aprendizaje de la lectura. De otra,
a través de la observacién narrativa descriptiva
de las clases se profundizé en el quehacer, mas
precisamente en las acciones concretas que se
desarrollan con respecto a la ensefianza de la lec-
tura, y que expresan las apuestas didacticas de los
educadores. Por Gltimo, el andlisis de documen-
tos brind6 informacion sobre los planteamientos
epistemoldgicos y lineamientos pedagdgicos que
orientan la pedagogia de la lectura.

Con relacién al procedimiento para examinar
los datos, se establecieron dos niveles de andlisis.
El primero, de codificacion abierta, permitié “di-
seccionar, fragmentar, segmentar y desenmarafar
los datos” (Hernandez, 2014, p. 196), para carac-
terizar la presencia y recurrencia de la categoria
lectura en los dos casos. Posteriormente, en el ni-
vel axial se agruparon “las piezas para crear co-
nexiones entre categorias y temas” (Herndndez,
2014, p. 456). Es decir, se realizé la triangulacion
de la informacién obtenida en el nivel anterior de-
terminando los factores compartidos y diferencia-
dos entre los casos.
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Andlisis y discusion de resultados

Siguiendo la metodologia descrita, se determina-
ron los hallazgos que se discuten a continuacion.

El lector

Se identifico que el enfoque tedrico de las practi-
cas lectoras vehiculiza dos concepciones disimiles
del lector.

De una parte, los documentos y las observacio-
nes, principalmente, dieron cuenta de una pers-
pectiva cognitiva y netamente lingiistica desde
la cual se reduce el rol del lector al desarrollo de
las habilidades y competencias evaluadas en la
Prueba Saber 11. De esta manera, se enfatiza en
el fortalecimiento de los niveles de lectura literal
e inferencial, considerando que la mayoria de los
educandos que llegan a los pre-ICFES presentan
dificultades para interpretar los elementos literales
de un texto.

Asi, se identificé en los pre-ICFES la intencion
de fortalecer “las habilidades de lectura que en
el colegio no se han desarrollado a cabalidad”
(PCLC, 2018). Los PIP asumen como su mision el
reto de responder a la baja calidad educativa que
los estudiantes han recibido a lo largo de su vida,
y cuyos sintomas se expresan en numerosas difi-
cultades lectoras.

La concepcion del lector descrita anteriormente
se adhiere a la finalidad urgente de los PIP, es de-
cir, la necesidad inmediata de incidir en los resul-
tados de las Pruebas Saber 11, para que los jovenes
logren acceder a la educacion superior (Martinez,
2017). Esto les implica a los pre-ICFES el reto de
reconocer y negociar con contenidos y habilida-
des que, con respecto a la lectura, son legitimos en
el marco institucional del ICFES y de la educacién
formal.

Por otra parte, se identificé una concepcién so-
ciocritica del lector desde la cual es concebido co-
mo un sujeto reflexivo y transformador, capaz de
analizar e incidir en su realidad educativa y social.
Al respecto, los educadores exponen que:
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[...] aprender a leer desde la educacion popular
tiene una propuesta politica que tiene que ver con
cémo leemos lo que nos pasa, cémo leemos nuestra
vida, cémo leemos el mundo [...] lo critico esta en
eso, como esa lectura ayuda a develar el orden ocul-
to, las cosas que hay que cambiar. (Entrevista 1, C1
También el viento, 2018)

El anterior enunciado resalta el caracter diver-
so, politico y contrahegeménico que esta actividad
del lenguaje adquiere en el marco de la educacion
popular. Desde la mirada de los educadores, la lec-
tura se considera una actividad transversal a la vida
de los sujetos que no solo se instala en los escena-
rios tradicionales de ensehanza/aprendizaje como
la escuela. Por el contrario, los fenédmenos més co-
tidianos son susceptibles de ser leidos; razén por
la cual el lector se torna un intérprete del mundo.

Esta perspectiva, se asocia a lo que Martinez
(2017) define como la dimensién fundamental de
los PIP, haciendo referencia a aquellos elementos
que se enmarcan en la apuesta ética y politica de
la educacion popular, y que son imprescindibles
para lograr accién transformadora (p. 215).

El educador

Al indagar sobre la perspectiva didactica en la en-
sefianza de lectura pudo determinarse que las ac-
ciones de los educadores son eclécticas y transitan
constantemente entre lo tradicional y lo critico.

Por una parte, en el desarrollo de las clases se
privilegié el uso didactico del didlogo a fin de for-
talecer en los educandos la intertextualidad y la
capacidad de leer tras las lineas del texto/realidad.
De esta manera, se identificé que en los pre-ICFES
es fundamental la bidsqueda de metodologias co-
herentes con el principio de construccién horizon-
tal y colectiva del conocimiento, como la lectura
colectiva, mesas redondas, discusiones, debates,
socializaciones, entre otras.

En esta misma direccion, se resalta la intencién
de los educadores de desarrollar el pensamiento
critico en sus educandos para que estos puedan
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“develar, problematizar y darle vuelta a lo esta-
blecido, a lo que se presenta como ‘conocimiento
universal’ aportar en la recuperacion de los sabe-
res ausentes que no aparecen en los libros de texto
ni en las pruebas estandarizadas” (EMAR, 2018).
Esto permite entender que, para los educadores,
la labor no se agota en facilitar el ingreso de los
jovenes a la universidad; por el contrario, guiados
por un espiritu irreverente, esperan que la lectura
critica sea una posibilidad de escapar a la imposi-
cién de verdades absolutas

De otro lado, se develaron algunos aspectos
que refuerzan la diddctica tradicional de la lectu-
ra en los pre-ICFES. Por ejemplo, los educandos
que asisten a los PIP son estudiantes de institucio-
nes educativas distritales que pasan la mayoria de
su tiempo alli, por tanto, es dificil transformar los
habitus escolares que regulan las concepciones y
practicas de estos sujetos con respecto a la lectura.

Adicionalmente, no siempre se cuenta con un
nimero suficiente de educadores que pueda res-
ponder a la cantidad de estudiantes. Por la misma
raz6n, en muchas ocasiones no hay docentes es-
pecializados en el drea del lenguaje, asi que de-
ben encargarse de las clases educadores formados
en otras areas del conocimiento o profesionales sin
experiencia pedagdgica previa. Esto genera la pre-
sencia de tendencias diversas con respecto a la en-
sefianza de la lectura e incluso contradictorias con
los principios pedagogicos de la educacién popular.

Por dltimo, son reducidos los espacios colec-
tivos de planeacion y evaluacién curricular, por
cuanto apremian aspectos de orden logistico que
demandan bastante tiempo. De esta manera se
limitan las posibilidades del quehacer, pues no

Tabla 2. Tabla de tipologias textuales

se reflexiona conjuntamente sobre los aciertos o
desaciertos del desarrollo pedagdgico. Asimismo,
la inconstancia en la asistencia de los estudiantes
genera obstaculos para realizar una evaluacion in-
tegral del proceso.

El texto

El uso didactico de los textos, para los dos casos
guardé estrecha relacion con aspectos evaluados
en las Pruebas Saber 11. Asi, las tipologias textua-
les abordadas se relacionan con la clasificacion de
textos continuos y discontinuos que se expresa en
la tabla 2, tomada de uno de los programas curri-
cular del componente de lectura critica.

Con respecto al texto, los educadores insisten
en la importancia de que el lector pueda diferen-
ciar y comprender la diversidad de géneros dis-
cursivos, a partir del andlisis de su forma y de su
finalidad comunicativa.

Asimismo, en el desarrollo de las clases y en las
entrevistas destaco la intencion de que los conteni-
dos de los textos problematicen la realidad de los
educandos. En este sentido, los educadores sugie-
ren “hacer una buena seleccién cultural de textos
para que sean atractivos, pertinentes a la realidad
social de los chicos” (E2C1, 2018). Asimismo, ex-
ponen que “al ser la lectura la decodificacién de
cualquier tipo de signos [...] puedan leer no s6-
lo textos, sino todo tipo de fenémenos sociales”
(E3C1). Asi, se abordaron tematicas tales como el
miedo, el barrio, proyectos de vida, la espirituali-
dad, la sexualidad, entre otros que forman parte
del texto-realidad: el tejido de las experiencias vi-
tales y sociales de los lectores.

Literarios

Informativos (descriptivos, expositivos, argumentativos).

Novela, cuento, poesia,

Continuos ) .
cancion, dramaturgia.

Ensayo, columna de opinién, crénica.

Discontinuos  Caricatura, comic.

Etiqueta, infograffa, tabla, diagrama, aviso publicitario, manual, reglamento.

Fuente: Documento 1, C1 pre-ICFES popular de Suba (2018)
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Los pre-ICFES populares: entre lo esencial
y lo instrumental

Con todo lo dicho, se advierte que la incidencia
de la lectura en los PIP se expresa en dos tenden-
cias importantes. De una parte, incide en un plano
instrumental caracterizado por la intencién de res-
ponder a las necesidades concretas e inmediatas
de la comunidad. Para los pre-ICFES, la intencién
instrumental es minimizar las desigualdades en el
acceso a la educacién superior que afectan dife-
rencialmente a los jévenes habitantes de las locali-
dades de Suba y San Cristébal.

En esta direccion, los PIP tienen como uno de
sus objetivos instrumentales, fortalecer las habili-
dades lectoras que la escuela formal no ha logrado
desarrollar en los educandos. Esto, con el fin de
que los jévenes alcancen al menos un nivel basi-
co de lectura que les permita responder adecuada-
mente a las Pruebas Saber.

Por otra parte, en su plano esencial, la lectura se
encuentra en funcion de propiciar el pensamiento
critico y el empoderamiento de los educandos res-
pecto a sus propios proyectos de vida, y a los de
su comunidad. Esto es, lograr que cada sujeto se
reconozca y actiie como parte de un colectivo que
suefa, lucha y se transforma en beneficio de todos.

Desde el plano esencial de los pre-ICFES, no
se lee solo para obtener buenos resultados en las
pruebas estandarizadas. De fondo, el sentido de la
lectura como acto creador estd en la posibilidad
de cuestionar y transformar las condiciones de in-
justicia por las cuales se ha marginado a los suje-
tos populares.

Lo anterior representa una tension constante por
el riesgo de que las acciones, concepciones y sa-
beres de los educadores en torno a pedagogia de
lectura se concentren en responder a las demandas
institucionales del ICFES, entrando en contradic-
cién con la perspectiva sociocritica que adquiere la
lectura en la educacién popular. Del mismo modo,
la intencion de formar lectores criticos y transfor-
madores no puede avasallar la necesidad inmedia-
ta que tienen los educandos de prepararse para las
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Pruebas Saber 11, siendo esta la razén por la cual
acuden a dichos espacios de formacion.

En tal sentido, el reto de los PIP es lograr la con-
vergencia entre los planos instrumental y esencial.
Por lo cual la pedagogia de la lectura deberd es-
tar en funcién de facilitar el ingreso a la univer-
sidad, y al mismo tiempo, permitir la formacién
de profesionales con alto sentido de pertenencia y
capacidad critica para comprometerse ética y poli-
ticamente con el desarrollo social, cultural, econé-
mico, y politico de sus territorios, desde cualquier
area del conocimiento.

En suma, los planos instrumental y esencial
consiguen conectarse en tanto el acceso a la edu-
cacién superior aporte al mejoramiento de las con-
diciones de vida materiales y culturales, no solo de
los individuos, sino ademas de la comunidad a la
cual pertenecen.

Conclusiones

Las practicas lectoras inciden significativamente
en el desarrollo de los PIP; su influencia es deter-
minante para el logro de las acciones pedagodgicas
y sociales de estas dos experiencias de educacion
popular, que logran un impacto importante en el
mejoramiento de las condiciones de vida indivi-
duales y colectivas en los territorios, a partir del
empoderamiento de los sujetos populares.

En los casos estudiados coexisten dos finalida-
des de la lectura ubicadas en planos distintos, y
determinadas a partir de la caracterizacion del lec-
tor, el texto y el educador. Por un lado, la finalidad
instrumental centrada en el fortalecimiento de las
competencias y habilidades lectoras evaluadas en
las Pruebas Saber 11. Por otra parte, la finalidad
esencial de formar lectores criticos y conscientes
de la realidad social y de su papel como sujeto
histérico. Estas dos tendencias se traducen en una
tensién constante entro lo institucional/hegemoni-
co y lo popular/contrahegemonico.

Didacticamente, los pre-ICFES privilegiaron es-
trategias lectoras basadas en el didlogo, el pensa-
miento critico, y la intertextualidad, respondiendo
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al principio popular de la construccién colectiva
y significativa del conocimiento. Sin embargo, se
identificaron algunos aspectos que afectan nega-
tivamente el quehacer de los educadores, como:
la necesidad de responder a los requisitos de las
Pruebas Saber 11; el reducido nimero de educa-
dores; la predominancia de habitus lectores pres-
criptivos en los educandos; la falta de formacién
de los educadores en el campo de la pedagogia
critica y del lenguaje; la inconstancia en la asisten-
cia de los educandos; las limitaciones de tiempo y
de espacios destinados a la reflexion pedagégica;
entre otros. Es asi como la pedagogia de la lectura
en los pre-ICFES populares adopta tendencias di-
similes y contradictorias, al tiempo que induce a
la predominancia del plano instrumental sobre el
plano esencial.

Finalmente, se destaca la importancia de con-
tinuar explorando las practicas y sentidos pedago-
gicos de las experiencias de educacion popular,
puesto que, siendo escenarios complejos que se
instalan al margen de la institucionalidad, aportan
nuevas perspectivas y dilemas al estudio de la pe-
dagogia de la lectura.

Reconocimientos

Articulo derivado de la investigacion realizada pa-
ra optar por el titulo de magister en Pedagogia de
la Lengua Materna, Universidad Distrital Francisco
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Anexo 1. Tablas de codificacién de fuentes

Codificacion fuentes entrevista a profundidad

Caso Entrevistado Cadigo
Educador 1 E1C1
Pre-ICFES popular de Suba Los 12 juegos Educador 2 E2C1
Educador 3 E3C1
Educador 1 E1C2
Pre-ICFES lar También el vient
re popular También el viento Educador 2 E2C2

Codificacion fuentes documentales

No. de

Caso No. Nombre del documento Ao paginas Cédigo
1 Programa componente lectura critica 2018 6 PCLC, 2018
Pre-ICFES popular de Suba 2 Programa componente lectura critica 2019 8 PCLC, 2019
Los 12 juegos 3 Programa componente sociales 2019 4 PCS, 2019
4 Programa componente matematicas 2019 5 PCM, 2019
Pro.ICFES | 1  Planeaciones lectura critica 2018 15 PLC, 2018
re-i-Ths poputar 2 Programa lectura critica 2019 4 PLC, 2019
También el viento ~ ;
3 El mundo al revés (programa de sociales) 2018 8 EMAR, 2018
Codificacion fuentes entrevista a profundidad
Caso Clase No. Codigo
1 C1C1
Pre-ICFES popular de Suba Los 12 juegos 2 C2C1
3 C3C1
1 cic2
Pre-ICFES lar También el vient
re popular También el viento 5 C2C2
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Literatura, violencia politica y educacién

Lépez Lépez, A. M.

Introduccion

Desde el reconocimiento del poder transformador
que tiene la literatura y de su capacidad para par-
ticipar en la configuracién de la memoria colecti-
va, se considera de vital importancia mirar hacia
las obras ficcionales que retratan la historia del
pais, como aquellas que enfrentan las versiones
oficiales y mediaticas, que dan voz a otras viven-
cias de ciertos hechos y, sobre todo, que logran
sensibilizar a quien llegue a ellas para conocer los
hechos violentos a través de la estética y la expe-
riencia. Pues, como lo afirma Kohut (2002), “la
gran mayoria (sino todos) de los fenémenos poli-
ticos violentos del siglo XX tiene su contraparte en
la literatura” (p. 203).

A la historia de Colombia la recorren una serie
de guerras constantes, largas, que se han invisibi-
lizado y naturalizado debido a distintos factores,
como una geografia fragmentada por las tres bi-
furcaciones de la cordillera de los Andes, el poder
politico y medidtico, el narcotrafico, la globaliza-
cién neoliberal, la corrupcién y muchos otros. To-
dos estos hitos historicos tienen su correlato en la
literatura: un corpus ya clasico de autores y obras
literarias refieren la lucha entre liberales y conser-
vadores que desangré el pais entre 1930 y 1958;
otros permiten entrever los acontecimientos re-
lacionados con la muerte del lider politico Jorge
Eliecer Gaitdn; mas recientemente, bajo la forma
de crénica, cuento o novela, otras narrativas deve-
lan también la violencia contemporanea con todas
sus complejidades: la entrada de nuevos actores
armados, el modus operandi de la guerra, los inte-
reses en juego, el devastador papel desempenado
por el narcotréfico, la accion estatal y paramilitar,
y la muerte de la vida politica del pais.

Sobre este pasado reciente se centra esta revi-
sion que indaga por la forma en que, en este y en
otros contextos, se ha estudiado la relacién entre
la violencia politica, la literatura y la educacién.
Ademas, hace un analisis critico de los trabajos
con miras a desentrafar su pertinencia en una in-
vestigacion que tiene como propdsito acercar a

las nuevas generaciones, especificamente aquellas
que no han vivido de forma directa la experiencia
del conflicto armado colombiano, a la compren-
sion de este fendmeno, la cual, a su vez, quiere
proponerse como acto ético, desde la perspecti-
va del filésofo ruso Mijail Bajtin. Para tal efecto,
el texto se organiza en dos apartados: el primero
esboza la ruta metodolégica seguida para la bus-
queda y manejo de la informacién; mientras que
el segundo presenta los resultados y su respectiva
discusion.

Metodologia

Se realiza un amplio rastreo documental en biblio-
tecas, repositorios universitarios y bases de datos,
tras las huellas de investigaciones que relacionen
las palabras clave antes enunciadas,con las varian-
tes que puedan remitir al mismo campo semanti-
co: literatura (narrativa, relato, cuento, novela...);
violencia politica (guerra, conflicto armado, he-
cho traumatico, dictadura...) y educacion (escuela,
aula, contexto escolar, institucion educativa, co-
legio...). La busqueda arroja muy pocos estudios,
por lo que se decide examinar también aquellos
que liguen solo las dos primeras categorias: litera-
tura y violencia politica.

Con un ndimero importante de documentos se-
leccionados se procede a su fichaje teniendo en
cuenta los siguientes aspectos: tipo de texto, con-
texto de origen, objetivos perseguidos, referentes
tedricos, marcos metodolégicos, resultados obte-
nidos. Posteriormente, atendiendo a los objetivos
perseguidos por cada investigacion, se efectda la
categorizacion, la cual da origen a una serie de
agrupamientos cuya descripcion y andlisis consti-
tuyen el cuerpo de este texto.

Andlisis y discusion

Como punto de partida, los trabajos revisados se
organizan en dos grandes grupos. En primer lugar,
aquellos que establecen conexion entre las cate-
gorias literatura y violencia politica. En segundo
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lugar, los que llevan al aula o a la escuela obras
literarias que versan sobre el tema, es decir, que
muestran la relacion entre literatura, violencia
politica y educacién. A su vez, los trabajos orga-
nizados en el primer grupo se subdividen segtin
pongan el énfasis en la construccién de corpus, en
la participacion que tiene la literatura en la confi-
guracion de la memoria colectiva, en la represen-
tacion de hechos violentos, o en la forma como
se logra esa representacion estéticamente. Por su
parte, la relacion entre violencia, literatura y edu-
cacién puede darse a partir de aproximaciones cu-
rriculares, pedagogicas o didacticas, o mediante
su reconstruccion desde la narracién biogréfica o
autobiografica.

Literatura y violencia politica

Dentro de esta categoria, un primer grupo de in-
vestigaciones propone formas de agrupamiento
(corpus) de obras literarias relacionadas con la vio-
lencia politica. Estas también tienen en comun su
referencia a la dltima dictadura argentina. Asi, se-
gun los criterios escogidos por las diferentes auto-
ras, la narrativa de este periodo puede clasificarse
de la siguiente manera: 1) seglin centre su aten-
cién en la opresion o en la produccion de verdad e
identidad (Rotger, 2011). 2) En dos series literarias,
una vinculada con la violencia politica y emparen-
tada con las formas testimoniales de la represion,
la militancia y los relatos heroicos sobre las accio-
nes revolucionarias (cuentos de guerra); y otra sin
heroismos, vinculada con las ciudades contempo-
raneas asediadas por la violencia y el narcotréfico
(ficciones de exclusién) (Nofal, 2018). O bien, 3)
en tres series literarias clasificadas a partir de las
voces narradoras: la voz de quienes fueron mili-
tantes guerrilleros durante los afios 1970 y recons-
truyen desde el exilio sus afios de juventud; las
novelas de los testigos y contemporaneos de los
militantes quienes escriben para hablar de los des-
aparecidos y de las huellas que dejé en sus propias
vidas el terrorismo de Estado; las voces de los hi-
jos de los militantes, independientemente de que

acepten o no el sentido de la lucha de sus progeni-
tores (Daona, 2018).

Estas tres formas de organizar el corpus inscriben
las producciones literarias en lo que la investigado-
ra argentina Elizabeth Jelin (2002) ha denominado
luchas por la memoria, ya que visibilizan las voces
de quienes de diversas maneras han participado en
los hechos y desde los relatos discuten su sentido.
Asimismo, estas formas escriturales configuran el
género literario testimonial. Sin embargo, los crite-
rios elegidos por las investigadoras encuentran po-
ca aplicabilidad al caso colombiano debido a que
la estructuracién y difusion del relato testimonial
exige el acceso a la cultura escrita por parte de las
victimas o testigos; y, en el marco del conflicto ar-
mado colombiano, las victimas son principalmente
personas sin voz, puesto que la guerra se ha encar-
nizado de manera mucho mas cruel con las pobla-
ciones ya histéricamente excluidas, marginadas y
ubicadas territorialmente lejos de los centros que
definen la actividad del pais.

No obstante, este primer grupo también hace
evidentes otra serie de criterios sobre los cuales
se pueden pensar corpus narrativos, como el con-
cepto bajtiniano de cronotopo novelesco (Aran,
2009), el concepto de coleccion (Garcia, 2016);
y la cuadruple distincion establecida por Ansgar
Ninning y Astrid Erll, segin la cual las relaciones
entre memoria y literatura pueden darse desde los
postulados de: 1) la memoria en la literatura: pues-
tas en escena; 2) memoria de la literatura I: topo e
intertextualidad; 3) memoria de la literatura Il: ca-
non e historia de la literatura; y 4) literatura como
medio de la memoria colectiva (Castro, 2015). En-
tre ellos, se resalta la fuerza tedrica del concepto
bajtiniano cronotopia en cuanto elemento unifica-
dor del espacio y del tiempo en la novela, unifica-
cién que determina tanto el género como la visién
del ser y la incursion del elemento histérico en la
literatura. Para Aran:

Bajtin elabora la categoria del cronotopo no-
velesco que serfa el conjunto de procedimien-
tos de representacién de los fenémenos u objetos
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temporalizados y espacializados que, vinculados
a la figura del héroe, [...] logran refractar un modo
particularizado de interpretar el tiempo y el espacio
reales. (2009, p. 125)

Desde esta perspectiva, surge el cuestionamien-
to acerca de si es posible formular el cronotopo de
la novela del conflicto armado colombiano.

Asimismo, resulta de gran potencia la distincién
establecida por Ninning y Erll (citados por Castro,
2015) en cuanto a las mdltiples formas mediante
las cuales se relacionan la literatura y la memoria:
primero, el recuerdo y la memoria pueden repre-
sentarse (ponerse en escena) en la obra literaria;
segundo, la intertextualidad actia como un esce-
nario de memoria en el interior de los textos; ter-
cero, la literatura como sistema social construye
canones privilegiando ciertos recuerdos y dejando
por fuera otros; y, por Gltimo, la literatura cumple
una funcién dentro de la cultura de la memoria
desde la 6ptica de su recepcion. Estos plantea-
mientos permiten valorar la pertinencia de la no-
vela para hablar del conflicto armado colombiano
al igual que la pretensién de acercar a las jévenes
generaciones a su comprension a través de la lec-
tura literaria.

En esta misma linea enunciativa, el segundo
grupo de trabajos devela la participacién de la lite-
ratura en la configuracién de la memoria colectiva.
En este sentido, se considera que tal relacion es
reciproca; de un lado, las obras literarias son ca-
paces de expresar los procesos mnemaénicos domi-
nantes en una sociedad dada; del otro, influyen en
la construccion social y personal de las imagenes
del pasado (Szukala, 2017)

En el primer caso actian como discurso mimé-
tico que tiene la capacidad de imitar creativamen-
te lo que ha pasado o lo que puede pasar; aqui,
la referencia a lo real surge de la interpretacion
y réplica creativa de situaciones, historias o per-
sonas reales localizadas en tiempos y espacios
particulares, maxime cuando el relato incluye las
circunstancias histéricas mas amplias, la disposi-
cién conceptual y psicolégica de los personajes y

su marco ético. En el segundo caso, la produccién
literaria configura géneros y patrones narrativos
bajo el criterio de la vision histérica de la colec-
tividad; mientras que el lector, con todas sus di-
mensiones, se enfrenta a la obra y desde ella a la
aceptacion de la experiencia de los otros, asi, la
memoria se realiza en el ritual de la lectura (Tanko,
2015). En las dos circunstancias, el rol que cumple
la literatura en la formacién de la memoria estd
ligado a su estatus como discurso publico, a sus
cualidades ficcionales y poéticas y a su longevidad
(Rigney, 2004).

La literatura posee poder simbolizador para re-
ferirse al pasado, precisamente porque escapa a
las exigencias de cientificidad y objetividad pro-
pias de la historiografia. Su dominio no es la rea-
lidad histdrica, sino a exploracion de la dimension
histérica de la existencia humana y su finalidad
no es la ‘verdad’ del relato, sino la ‘verosimilitud’.
La literatura es productora de efectos de presen-
cia, mas que de efectos de sentido: logra expresar
realidades pasadas mds que explicarlas. El poder
simbolizador y de produccion de presencia de los
textos de ficcion es especialmente palpable cuan-
do se refieren a eventos limite (Vargas, 2015).

Asimismo, los trabajos literarios presentan la
percepcion y la experiencia de la vida, aspectos
encarnados y representados en la perspectiva del
mundo imaginario y caracterizados por la forma
como viven y trabajan la ética, la emocion, el sen-
timiento y el cuerpo (Tanko, 2015). En este mis-
mo sentido, la literatura se enfrenta a preguntas de
naturaleza moral e intenta comprender lo que se
escapa a la imaginacion y a las lenguas humanas,
preguntas complejas e imprecisas a la vez, pregun-
tas imposibles (Szukala, 2017).

Mas especificamente, la practica literaria se re-
laciona, representa y cuestiona el pasado en por lo
menos dos niveles. Por un lado, por medio de la
produccion de novelas histéricas que confrontan
las historias oficiales y, por otro, mediante la recu-
peracion de historias particulares que reivindican
memorias diseminadas, familiares, comunitarias y
locales (Quijano, 2011).
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Conforman el tercer grupo los estudios a través
de los cuales se rastrea la violencia politica en la
obra literaria. Estos estan fundamentalmente sujetos
(y de forma mas necesaria que con los otros agru-
pamientos) a los contextos sociales y bélicos que
recrean las obras. Por tal razoén, la categorizacion
de este grupo depende esencialmente del pais o el
contexto estudiado en cada uno de los trabajos.

En el contexto internacional, las investigaciones
permiten acercamientos a fenémenos como el des-
plazamiento forzado en Mozambique (Gongalves,
2017) y al tratamiento de la violencia politica y de
una serie de aspectos relacionados con ella en el
marco de la guerra civil espanola (Belmonte, 2013;
Hernandez, 2010).

En el dmbito latinoamericano numerosos traba-
jos estudian la representacion de las dictaduras que
tuvieron lugar en la segunda mitad del siglo XX en
Argentina, Chile y Paraguay (Di Marco, 2003; Mer-
cier, 2016; Fandino, 2016; Da Silva, 2018; Zomer,
Pedro y Zandong, 2015).

Para el caso de Brasil se descubre una amplia dis-
cusion tedrica en torno a la relacion literatura, auto-
ritarismo y violencia, asi como la presencia de estos
elementos en las obras literarias; se destaca, ademas,
la intencion de desentrafar vy visibilizar la represen-
tacién de la violencia en el Brasil contemporaneo
(Ginzburg, 2010; Porto, 2016; Pellegrini, 2004).

El conflicto armado peruano que enfrent6 al Es-
tado y al grupo revolucionario Sendero Luminoso
ocupa un lugar de gran importancia en la literatura
peruana y en las investigaciones en torno a ella.
En este marco sobresalen los trabajos de Hudrag
(2014) y De Vivanco (2018). Esta dltima encuen-
tra en la novela la posibilidad tanto de represen-
tar el conflicto armado como de constituirse en un
escenario de reparacién de la violencia simbélica
que asol6 al pais; para desarrollar su argumenta-
cién recurre a una metafora expuesta por Mirko
Lauer que le permite proponer a las victimas de
la violencia politica en cuestion como triplemente
muertos: victimas de una primera muerte simboli-
ca consecuencia de la marginacién econémica y
la exclusién social que invisibilizé durante anos su

desaparicion; victimas de una segunda muerte real
por la violencia ejercida por los grupos armados
sobre los sujetos y las colectividades sociales sub-
alternas; y victimas de una tercera muerte, simbo-
lica, por la justicia transicional que al no resarcir a
los afectados impide cerrar los procesos de duelo
e integrar a los muertos a la memoria social. Asi-
mismo, De Vivanco (2018) propone el concepto
de memorias sucedaneas para designar los actos
privados de reparacién de la violencia simbdlica,
asumidos por sujetos cuyas experiencias de vida
son cercanas al conflicto armado, y que se enfo-
can en la restitucion de los elementos de valor
simbdlico violentados. De modo que las novelas
estudiadas adquieren el valor de memorias suce-
déneas y por tanto actian como reparadoras de
la violencia simbdlica sufrida por las victimas del
conflicto armado interno peruano.

En el caso centroamericano, los estudios mues-
tran las posibilidades que tiene la literatura para
la construccién de nuevos conocimientos sobre el
pasado histérico y, en ese sentido, permiten reeva-
luar el papel de la mujer en la revolucién mexica-
na (Pérez, 2015) y explorar la violencia imbricada
en el proyecto de modernizacién en Puerto Rico y
Republica Dominicana (Irizarry, 2014).

En Colombia, el periodo histérico mas estudia-
do, desde la literatura, es aquel que corresponde
a la violencia bipartidista (Jimeno, 2013; Borrero,
2018). Igualmente, se encuentran trabajos que su-
peran los Iimites nacionales para explorar la vio-
lencia en las sociedades latinoamericanas (Santos,
2015; Kohut, 2002; Molinares, 2013).

Otras pesquisas, consideradas dentro de este
mismo grupo, hacen un seguimiento a aspectos
mas puntuales ligados a la violencia politica. En-
tre ellos, la cultura militar en la literatura argenti-
na (Torre, 2015); las memorias perturbadoras de
la izquierda revolucionaria centroamericana, es
decir, aquellas zonas oscuras o problematicas de
los movimientos revolucionarios (Basile, 2015);
la escritura del desplazamiento forzado peruano
y la construccién de infancia que este fenémeno
produce (Andrade, 2017); la manera en que la
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novela que tiene que ver con el conflicto arma-
do colombiano puede actuar como configurador
de perdon en el nivel social (Vasquez, Merino y
Lopez, 2018); y el papel que el narcotrafico cum-
ple en la configuracién de lo urbano en el escena-
rio colombiano (Blanco, 2010).

Los fenémenos identificados en los diferentes
contextos permiten contemplar la multiplicidad
de facetas en las que incursiona el hecho histérico
violento en la creacién artistica pero a la vez hace
posible evidenciar, como se coment6 en el aparta-
do anterior, que la literatura permanece anclada al
mundo real, en ese sentido, ademds de beber de la
fuente de los trabajos precedentes, la presente in-
vestigacion tiene el reto de develar el tratamiento
que la literatura hace de un periodo particularmen-
te conflictivo en la historia de Colombia: las dos
Gltimas décadas del siglo XX y la primera del siglo
XXI, periodo en el que la violencia se transforma,
se complejiza, se diversifica, se envilece y se dirige
estratégicamente contra la poblacién civil.

El cuarto grupo de esta serie se concentra en
las estrategias a través de las cuales se logra la re-
presentacion de la violencia en la obra literaria.
Entre otros muchos interrogantes, Pabon (2015)
se pregunta por el papel que cumple la ficcion en
la representacion de la violencia extrema. En este
sentido, remite a Jorge Semprdn, escritor espanol
sobreviviente de Buchenwald, para quien la expe-
riencia vivida en el campo no es irrepresentable
sino invivible y por tanto solo es susceptible de ser
comprensible si puede ser transformada en obje-
to artistico, en escritura literaria. De igual modo,
acude a Ranciere para mostrar que nada es irre-
presentable como propiedad intrinseca del acon-
tecimiento, sino que se trata de elegir posiciones
éticas y estéticas para hacerlo. Por dltimo, afirma
que la ficcién no es necesariamente lo opuesto a la
verdad, sino que se elige ficcionalizar justamente
para evidenciar la complejidad de la situacién a
representar.

Con estas ideas como abrebocas se presentan
las investigaciones que indagan por las estrate-
gias que permiten la representacion literaria de la

violencia, las cuales incluyen tanto maniobras dis-
cursivas como posturas enunciativas. En términos
generales son tres los recursos a los que se acude
para representar la violencia politica en la crea-
cién artistica literaria: el uso de simbolos (Casta-
fo-Lora y Valencia-Vivas, 2016); el juego a partir
de estrategias lingiisticas y discursivas (Lespada,
2015; Manzoni, 2015; De Vivanco, 2013; Torre,
2014; Calegari, 2013; Scerbo, 2011; Castano,
2016; Garcia, 2015a, 2015b; Soto, 2018; Mora-
ga-Garcia, 2015; Gonzalez y Chicangana-Bayona,
2013; Aguilar, 2014; Potok, 2012; Tomas, 2014);
y la construccion de narradores (Vilanova, 2000;
Cardenas, 2018; Dominguez, 2018; Dos Santos,
2010; Serrano, 2013; Rojas, 2015; Castano-Lora y
Valencia-Vivas, 2016).

La teoria bajtiniana resulta especialmente fuer-
te para explicar la entrada del hecho histérico a la
creacion literaria tanto a nivel de forma como a
nivel de contenido. Para el tedrico, todo acto crea-
tivo parte de una toma de postura valorativa frente
a algin aspecto previamente valorado y organi-
zado en la cultura. Mientras que el conocimiento
crea la naturaleza y el hecho da origen al hombre
social, “el arte canta, embellece, rememora esta
realidad preexistente del conocimiento y del he-
cho —la naturaleza y el hombre social-, los enri-
quece, los complementa y crea en primer lugar la
unidad intuitiva concreta de estos dos mundos”
(Bajtin, 1989, p. 35).

Frente a esa realidad que antecede al acto esté-
tico y que ha sido conocida y valorada previamen-
te, es decir, organizada en conceptos y sometida
a la accion ética, se sitGa el autor para asumir res-
ponsablemente una nueva posicion valorativa la
cual refracta en el plano estético. En este plano
la forma estética permite al autor recortar y con-
cluir la realidad, es decir, hacerla suya, realizarla.

A esta realidad del conocimiento y de la accién
ética, reconocida y valorada, que forma parte del
objeto estético, y esta sometida a él en una unifi-
cacion intuitiva determinada, a individualizacién,
concrecion, aislamiento y conclusién, es decir, a
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una elaboracién artistica multilateral con la ayuda
de un material determinado, la [lamamos contenido
de la obra de arte (mds exactamente, del objeto es-
tético). (Bajtin, 1989, p. 37)

Como se aprecia, el contenido es inseparable de
la forma, en ella se realiza porque la forma finaliza
ficcionalmente el acontecimiento, en ese orden de
ideas, la forma deviene arquitectura del contenido,
del objeto estético y si este Gltimo significa desde
el punto de vista cognitivo y ético, la forma lo hace
desde el punto de vista estético; a su vez, la forma
se realiza gracias a la palabra, indisolublemente li-
gada a ella, es decir como forma compositiva. Asf,
la obra en su totalidad “se convierte en expresién
de la actividad creadora, determinada axioldgica-
mente, de un sujeto activo desde el punto de vista
estético” (Bajtin, 1989, p. 61).

Un dltimo grupo de estudios deja ver la manera
en que, en los analisis, la violencia se interrelacio-
na con otras variables. Al respecto, mltiples do-
cumentos exponen la violencia en relacion con el
género, ya sea porque develan aspectos de la sub-
jetividad de la mujer en situaciones de violencia
politica (Capote, 2012b; Salazar, 2013; Kaplan,
2017); o porque indagan acerca del tratamiento
de los hechos en narrativas escritas por mujeres o
por representantes queer (Capote, 2012a; Bonat-
to, 2014).

Del mismo modo, es recurrente la presencia del
cuerpo en las investigaciones revisadas fundamen-
talmente como cuerpo violentado (Saint-Bonnet,
2015) o como cuerpo residual; es decir, como re-
manente humano producto de la violencia social,
politica y econémica inherente a las sociedades de
consumo en general y al narcotrafico en particular
(Fanta, 2014; Carcamo-Huechante, 2005).

Literatura, violencia politica y educacién

Acerca del potencial que tiene la lectura litera-
ria en el ambito escolar, para construir sentidos
en torno al conflicto armado vivido en Colombia,
se destaca la produccion de Nylza Garcia quien

publica, en 2012, un articulo en el que revela la
fuerza que tienen la obra literaria y su inclusion
en el terreno educativo, desde la perspectiva de
la lectura como experiencia, para tratar el fené-
meno de la desaparicién forzada en Colombia.
Mas adelante, y en el marco del proyecto de in-
vestigacidn-acciéon La literatura como universo
simbdlico de la memoria en la escuela, Garcia,
Arango, Londono y Sanchez (2015); Castillo, Gar-
cia y Gonzdlez (2017); Garcia y Gonzalez (2019);
y Gonzalez y Garcia (2019) profundizan en este y
otros aspectos. En sintesis, su proyecto apunta al
planteamiento de un enfoque pedagégico que
parte de la lectura literaria de novelas relacionadas
con la violencia politica, promueve la expresion
de los estudiantes mediante la creacién de piezas
artisticas y concluye con la conmemoracién que
tiene lugar en el marco de un festival artistico de la
memoria. El desarrollo del proyecto, dirigido por
la profesora Garcia, puede conocerse a través de
las monografias elaboradas por Mendoza (2016),
Sanguino y Castillo (2016), Caballero y Velandia
(2017), y Ardila, Angel y Correa (2016).

De igual modo, en Colombia, otras iniciativas
[levan la novela al aula desde una perspectiva cu-
rricular, pedagégica o didactica. De Avila-Arce y
Martinez-Gémez (2011) planean un proyecto pe-
dagdgico en el que proponen que los estudiantes
creen y pongan en escena mondlogos a partir de
la lectura de la novela Rosario Tijeras, de Jorge
Franco.

Moreno (2014) reflexiona sobre la potenciali-
dad de la literatura como fuente histérica para co-
nocer la violencia urbana que asol6 a la ciudad
de Medellin durante la década de 1980; por lo
que propone categorias de andlisis que evidencian
el tratamiento literario de los hechos histéricos y
disena una propuesta educativa interesada en re-
novar los procesos de ensenanza/aprendizaje del
pensamiento histérico desde la narrativa.

Botero y Prieto (2016) disenan talleres literarios
para estudiantes de educaciéon media, a partir de
fragmentos de tres obras emblemdticas de la litera-
tura colombiana, con el propésito de favorecer la
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comprension critica de la violencia que ha atrave-
sado la historia del pafs.

Por dltimo, Sanchez (2016) propone una se-
cuencia didactica, a propésito de la participacion
de los nifos en la guerra, con la intencién de desa-
rrollar en los estudiantes tanto habilidades de lec-
tura literaria como empatia, aspecto que considera
fundamental para comprender los efectos del con-
flicto armado colombiano.

Por su parte, en Argentina, Caram (2012) reto-
ma tres cuentos de la literatura infantil, de entre los
muchos que fueron prohibidos durante la dltima
dictadura, y los inscribe en una secuencia didac-
tica que permita su lectura en el aula. La maestra
considera que los cuentos seleccionados solo pue-
den ser comprendidos si los alumnos conocen el
contexto en el que se inscriben sus tramas, por lo
que prepara el camino para que los jévenes lecto-
res construyan los elementos que les posibiliten es-
tablecer las relaciones intertextuales demandadas
por la lectura.

También Meyer (2012) propone pensar el au-
la de literatura de la educacién secundaria como
un espacio para la lectura de textos literarios pro-
ducidos durante la dictadura argentina y aquellos
que abordan este periodo de la historia desde la
contemporaneidad. La maestra se pregunta, en pri-
mer lugar, por el modo en que la literatura enfren-
ta los Iimites de la representacion, materializa los
sentidos del pasado y deshilvana la trama de con-
cesiones, disensos y sentidos en el presente; en se-
gundo lugar, por una didactica de la literatura que
enfrente los multiples cruces vy resistencias que el
tema del pasado reciente suscita entre profesores
y alumnos, posibilite la resignificacion de ese pa-
sado y contrarreste la repeticion ritualizada y la
fiebre memorialista del presente.

En esta misma direccion, llu (2013) proyecta
una secuencia didactica para la educacién media
a partir de la lectura de dos novelas del escritor
argentino José Pablo Feinmann. Para tal proposi-
to, primero realiza un analisis comparativo entre
las dos novelas en el que ensaya la identificacion
de los recursos narrativos con los que el autor

configura el idiologema de la violencia. A conti-
nuacién, considera una serie de aspectos peda-
gogicos que la llevarian a un abordaje critico e
intertextual de las obras en el aula de clase.

En este mismo contexto, Ferrero (2018) trabaja
en el aula de sexto grado de una escuela argentina
dos novelas acerca de la guerra de las Malvinas.
Como punto de partida, indaga acerca de las re-
presentaciones previas que tienen los estudiantes
de las islas y el origen y desarrollo de la guerra;
luego, propone la lectura y discusion de las nove-
las en el aula, y finalmente, solicita a los alumnos
la escritura de ensayos breves en torno a diferentes
aspectos relacionados tanto con el hecho histérico
como con matices literarios, curriculares y peda-
gogicos vinculados con el tema.

Ademas, Hermida (2014) se remonta a la pri-
mera década del siglo XX, considerada funda-
cional en la literatura argentina, para estudiar las
formas en que se construyé una tradicion literaria
entendida como corpus a ensefar principalmente
en la escuela. El articulo devela la forma en que
la edificacion del corpus y la pedagogia de la lite-
ratura marginaron las expresiones de vanguardia
y contribuyeron asi a anestesiar la violencia que
encubre la literatura.

Por Gltimo, el trabajo coordinado por Heredia
(2017) disefia una propuesta pedagdgica dirigida
a docentes de secundaria para el abordaje de las
Malvinas en el ambito escolar. El material contie-
ne ensayos que permiten problematizar la lectura,
la literatura y el tema especifico de las islas; reco-
mendaciones sobre materiales literarios, audiovi-
suales y graficos, y algunos modelos de clase.

En el escenario brasilefio, Rodrigues (2015) dis-
cute la posibilidad de desarrollar una propuesta de
ensenanza de la literatura desde abordajes temati-
cos, en este caso la violencia en la sociedad brasi-
lena contemporanea, desde el presupuesto de que
el texto literario contribuye tanto a la formacién
del lector como al didlogo y la humanizacién de la
sociedad. En su trabajo, la autora disena cuatro se-
cuencias didacticas detalladamente elaboradas y
dirigidas a la educacién media, a partir del mismo
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nimero de narraciones que tematizan distintas for-
mas de violencia. El analisis de los textos se efec-
tda desde la perspectiva de la sociologia critica
mientras que la propuesta didactica se fundamenta
en la literatura comparada. La maestra hace expli-
citos algunos criterios de lectura y otros dirigidos a
la seleccion de los textos. Entre los primeros des-
taca la importancia de leer obras completas y no
fragmentos de ellas, estudiar tanto los aspectos de
la forma como los del contenido (en una estrecha
relacién entre ética y estética), y favorecer la lec-
tura como experiencia. Entre los segundos, aparte
del recorte temporal limitado al siglo XXI, destaca:
el abordaje de la violencia como tema que permea
la realidad contemporanea, un perfil de narrador
que permite entrever el posicionamiento que la
obra asume respecto de la violencia, el potencial
critico y estético del cuento, la posibilidad de esta-
blecer didlogo con otros textos, y la capacidad de
reflexion sobre la violencia, la literatura y la huma-
nizacién que expone la obra.

Por tltimo, en Estados Unidos, Kazemek (1998)
clasifica temdticamente la literatura relacionada
con la guerra del Vietnam escrita por mujeres o
referida a ellas, discute la importancia de su lec-
tura en el aula y provee ideas para su incorpora-
cién en el curriculo. Sugiere diferentes formas de
lectura y exploracién de la obra literaria, asi como
la creacién de trabajos artisticos e investigativos
relacionados con las experiencias de las mujeres
en la guerra.

También en Estados Unidos, Powers (2007) re-
comienda la ensenanza de la literatura de guerra
como una parte esencial del curriculo de la edu-
cacién para la paz y selecciona una serie de obras
literarias para trabajar diferentes guerras o aspec-
tos relacionados con ellas en el nivel escolar. La
autora considera que los eventos devastadores que
han asolado la humanidad pueden ser estudiados
no solo como historia sino también como literatu-
ra para que las verdades profundas emerjan de las
representaciones metaféricas.

Finalmente, DeBlase y Miller, (1997) en Esta-
dos Unidos y Elkad-Lehman (2018) en el Antiguo

Continente, sistematizan la experiencia pedagégi-
ca haciendo uso de herramientas investigativas de
corte biografico y autobiografico. Las primeras em-
prenden la tarea de compartir, durante dos anos,
tres cursos interdisciplinares entre literatura e his-
toria dirigidos a estudiantes de undécimo grado. A
partir de la experiencia descubren el papel trans-
formador de la literatura y de los relatos biografi-
cos en la vida de una de las estudiantes.

El segundo participa en un proyecto binacio-
nal de ensefianza, entre Israel y Alemania, que in-
vestiga los procesos de lectura relacionados con la
memoria y la identidad de estudiantes de ambos
paises pertenecientes a la segunda y la tercera ge-
neracion después del Holocausto. En el marco de
la investigacion narrativa autobiografica, y a par-
tir de la experiencia, el autor escribe una historia
personal sobre la ensenanza como forma de dar
cuenta de lo que le sucedi6 a él mismo durante y
después del proceso.

Entre los aportes hechos por las investigaciones
que llevan al aula o a la escuela las obras litera-
rias para estudiar la violencia politica se destaca
el interés porque el sujeto victima sea reconoci-
do, tanto en la trayectoria de su sufrimiento como
portador de una historia que la novela visibiliza y
pone en dialogo con el lector. Igualmente, se resal-
ta la estrecha relacion entre la literatura y las otras
artes como medios para sensibilizar, conocer y ex-
presar posturas frente a los hechos violentos; y, por
altimo, el llamado constante a la intertextualidad
y a las dinamicas que esta modalidad genera en
las dimensiones curricular, pedagégica y didacti-
ca. Hace falta, sin embargo, su abordaje desde las
interacciones que tienen lugar durante la lectura
con miras a establecer la forma en que esta se de-
sarrolla y el rol asumido por los lectores durante
el proceso.

Conclusion
La relacién violencia politica/literatura ha sido am-

pliamente estudiada y ofrece ricos y diversos acer-
camientos para su comprensiéon. Aunque en menor
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proporcion, también ha sido investigada la forma
en que la literatura ingresa al aula y a la escuela
para conocer la violencia politica, principalmente
desde perspectivas curriculares, pedagégicas o di-
ddcticas. No obstante, faltan estudios que tengan
como objeto las interacciones que tienen lugar du-
rante el proceso lector con la intencién de conocer
la forma en que los maestros conducen el proceso,
el modo en el que se concreta la intertextualidad
y ante todo la respuesta de los lectores. Bajtin pos-
tula un sujeto que deviene ontolégicamente en la
interaccion verbal cara a cara o en el Gran tiempo
y se considera que la investigacion en curso apun-
ta a la concrecion de ese esfuerzo al proponer la
lectura literaria como acto ético y por tanto como
acontecimiento configurador de la subjetividad
del lector.

Reconocimientos

El articulo forma parte de una investigacién que
adelanta actualmente la autora en el marco del
Doctorado Interinstitucional en Educacién-Uni-
versidad Distrital Francisco José de Caldas.
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Resumen

Este articulo plantea una aproximacién a la forma en que los medios de comunicacion, concretamente la prensa, abordan su
propio tratamiento de la lengua, cémo se afrontan las novedades o desviaciones de la norma, si se utilizan los medios como pla-
taforma de educacion lingiistica o si se favorece el reconocimiento de la riqueza del espafiol. Para ello se ha seleccionado como
corpus de andlisis 25 textos de 22 autores galardonados de la categoria de prensa, tanto en papel como digital, con el Premio
Nacional de Periodismo Miguel Delibes de la Asociacién de la Prensa de Valladolid desde su creacién en 1996. El analisis de con-
tenido permite obtener datos cuantitativos: el perfil de los autores es mayoritariamente el de periodista; el diario mas galardonado
es el periédico espanol de mayor difusion, E/ Pais, aunque destaca la presencia de periédicos de Castilla y Ledn, regién donde se
convoca el premio. La investigacion revela que los temas mas habituales son los aspectos de correccién lingiistica y reflexiones
sobre la evolucion del idioma. Las conclusiones, en el plano cualitativo, identifican como uno de los elementos centrales de los
articulos la tension, siempre existente en la lengua, entre la norma y las desviaciones o novedades. Esta tension se presenta con
triple visién: la pesimista, de quienes piensan que se deteriora el idioma; la optimista, de los que defienden la fortaleza de la len-
gua, y la realista, en la que opta por una posicién practica, utilizar la prensa como plataforma de educacién lingiistica.

Palabras clave: lengua espanola, medios de comunicacién, lenguaje periodistico, redaccion periodistica.

Abstract

This article presents an approximation to the way the media address the issue of their own language treatment, how they face the
news or deviations from the norm, if the media are used as a language education platform or if they promote recognition of the
cultural wealth of Spanish language. For it, has been selected as analysis corpus, 25 texts written by 22 authors awarded in press
category, both paper and digital, with the National Journalism Miguel Delibes Prize by the Valladolid Press Association, since its
creation 1996. Content analysis allows to obtain quantitative data: the profile of the authors is mostly journalist; most awarded
journal is El Pafs, that has the greatest press circulation in Spain, although highlights the presence of journals from Castilla y Leén,
the region where the prize is organized. The investigation reveals that the most common themes are the linguistic correction and
the reflection about language evolution. Conclusions, in qualitative terms, identify as a central element the tension, always ex-
isting, between the norm and the deviation or innovations. This tension is presented in a triple view: the pessimistic from those
who think that the language deteriorates; the optimistic from those who defend language strength and the realistic, that opts for a
practical position, use the press as a language education platform.

Keywords: Spanish language, mass media, journalistic language, journalistic writing.
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El lenguaje de los medios de comunicacién en los Premios Miguel Delibes

Monijas Eleta, M.

Introduccion

La influencia de los medios de comunicacion en
la evolucién de la lengua es un fenémeno que re-
sulta indiscutible. Esto ha provocado que se hayan
convertido en modelos de autoridad en diferentes
ambitos, también en el de la difusién y formacién
lingtiistica (Iglesias, 2003). Por eso, la presen-
te investigacion pretende observar como los me-
dios de comunicacién, concretamente la prensa,
muestran su interés por el uso del idioma y los
cambios que experimenta.

La investigacion toma como base los veinte re-
conocimientos en la categoria de prensa con el
Premio Nacional de Periodismo Miguel Delibes
que concede la Asociacion de la Prensa de Valla-
dolid (APV). El galardén se creé en 1996 a raiz de
la celebracién en 1994 del Congreso Internacio-
nal “Los Cervantes: la hora del espanol”. El evento
concluy6 con la firma del titulado Documento de
Valladolid, en el que once Premios Cervantes ins-
taban a la proteccién de la lengua espanola califi-
cada como el “mayor tesoro que, compartido por
una veintena de naciones, permite entenderse a
mas de 400 millones de personas” y pedian a los
medios de comunicacién un mayor cuidado en la
expresion linglistica debido a su gran influencia
(APV, 2016, p. 11).

Este premio es el tnico galardén periodistico
en Espana cuya tematica se centra en el idioma
espanol y los medios de comunicacion. Se galar-
donan los trabajos, individuales o una coleccién
de estos, encuadrados en cualquier género perio-
distico, escritos en espanol que hayan sido pu-
blicados o emitidos en medios de comunicacién
impresos, digitales, radio y televisién de todo el
territorio nacional’.

El nacimiento del premio a finales de los afios
1990 coincidié con un periodo de notable interés
por la lengua espanola y su uso en los medios de
comunicacién desde diferentes instituciones. En
abril de 1997 se celebro el I Congreso Internacional

1 Bases del premio disponibles en: https://asociacionprensavalladolid.es/
bases-del-xxiii-premio-nacional-de-periodismo-miguel-delibes

de la Lengua Espanola, en Zacatecas (México), or-
ganizado por el Instituto Cervantes y la Secretaria
de Educacién Publica de México. El congreso re-
unié a mas de 300 periodistas, linglistas, escrito-
res y editores que debatieron sobre el tema. Y de
nuevo Valladolid fue la sede del Il Congreso Inter-
nacional de la Lengua Espanola promovido por la
Real Academia Espafola y el Instituto Cervantes,
en 2001, con dos ejes: la dimensién econémica de
la lengua castellana y su incorporacion a la socie-
dad de la informacién.

El estudio parte de una serie de preguntas de
investigacion que permiten concretar la forma en
que los medios abordan este tema. ;Son los medios
de comunicacién conscientes de su responsabili-
dad en el proceso de evolucién de la lengua?, jse
utilizan los medios de comunicacion como plata-
forma de educacion lingliistica?, ;cémo aborda la
prensa los cambios, novedades y desviaciones de
la norma en el idioma?, ;favorecen los medios de
comunicacion el reconocimiento del espafiol co-
mo una fuente de riqueza cultural?

El lenguaje periodistico

La definicién de lenguaje periodistico es objeto
de debate entre los especialistas, principalmente
por su consideracién o no como un lenguaje es-
pecial o sectorial. Guerrero Salazar y Ndnez Ca-
bezas (2002), tomando como referencia a Lazaro
Carreter, Rodriguez Diez y Diezhandino Nieto, lo
definen como “un lenguaje sectorial dentro de la
variedad de los lenguajes especiales” (p. 19). Con-
sideran que se trata de un lenguaje propio de un
grupo de profesionales, los periodistas, pero que
no tiene una finalidad criptica como otros lengua-
jes especiales como la jerga o el argot, y que tam-
poco requiere de una formacion especifica para
ser comprendido.

Sin embargo, otros autores rechazan esta con-
sideracion de lenguaje especial. Milagros Aleza
(2006), basandose en Lazaro Carreter, alerta de la
necesidad de evitar que el lenguaje periodistico se
convierta en una lengua especial “y deje de ser, lo
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que realmente es, un lenguaje general comun a los
miembros de una comunidad lingtiistica” (p. 27).

Por su parte Javier Vell6n (2013) plantea una
caracterizacién del lenguaje periodistico a partir
del concepto de nido de lenguajes que senala la
dificultad de establecer pardmetros que delimiten
la especificidad del lenguaje periodistico. Consi-
dera que un posible cédigo lingtistico especial del
lenguaje periodistico abarcaria un nimero tan im-
portante de subcédigos, que haria muy dificil esta-
blecer un cédigo de forma unitaria.

El lenguaje periodistico, por tanto, incluye ele-
mentos propios de otros registros, que Guerrero
y Salazar (2002) consideran contaminaciones con
otros lenguajes, principalmente el administrativo,
el politico o el coloquial. Las contaminaciones
con el lenguaje administrativo se observan en las
estructuras que retardan la frase, el abuso de tec-
nicismos y términos abstractos y el uso incorrec-
to de los gerundios. También las hay del lenguaje
coloquial, principalmente en los medios audiovi-
suales, como son la utilizacion de frases hechas,
abuso de muletillas, elipsis, anacolutos o diminu-
tivos, entre otras.

La principal contaminacién del lenguaje perio-
distico se da por su relacién con el lenguaje po-
litico porque “nadie habla como un periodista o
como un politico si no esta ejerciendo esta pro-
fesion” (Guerrero y Salazar, 2002, p. 25). De es-
te lenguaje especial, los medios de comunicacion
toman tecnicismos y extranjerismos, alargamiento
de palabras, eufemismos, expresiones redundan-
tes, mal uso de las preposiciones y ampulosidad
en la expresion o perifrasis.

Martinez Albertos (1992) define el lenguaje pe-
riodistico como un “lenguaje no-literal, préximo
a las hablas coloquiales de los sectores cultos de
una determinada comunidad de hablantes que en
sus manifestaciones habituales se apoya de mo-
do cuantitativamente importante en oraciones de
construccion nominal” (p.189). Para este autor, el
lenguaje periodistico es no-literal, puesto que sus
objetivos son la eficacia y la economia expresiva
y no la calidad estética, aunque también la posea.

Ademas, senala que el requisito es la correccion
lingtiistica presente en el nivel culto del habla y
entiende el concepto de coloquial en el sentido de
que “el periodista debe escribir no como quien es-
cribe sino como quien esta hablando” (p. 191).

Esta definicion del lenguaje periodistico remite
al concepto de espanol estandar o lengua general
culta, que se define en el Diccionario panhispani-
co de dudas como:

[...] la lengua que todos empleamos, o aspiramos
a emplear, cuando sentimos la necesidad de expre-
sarnos con correccion; la lengua que se ensefia en
las escuelas; la que, con mayor o menor acierto, uti-
lizamos al hablar en piblico o emplean los medios
de comunicacién; la lengua de los ensayos y de los
libros cientificos y técnicos. (RAE y AALE, 2005)

Chillén rechaza la existencia de un concepto
Gnico de lenguaje periodistico y defiende que se
trata de diversos estilos que se relacionan, tanto con
los géneros y subgéneros periodisticos, como con
la propia forma de expresion del autor (2011). La
interrelacion entre lenguaje y estilo periodistico
también se refleja en los manuales de redaccion
periodistica; en su caso, Martinez (1992) sefala
tres modalidades del lenguaje periodistico: estilo
informativo, de solicitacion de opinién y ameno.
Ademas, alerta de la confusion entre el estilo perio-
distico y el informativo porque el lenguaje periodis-
tico es un cédigo al servicio de fines informativos
del que se derivan sus rasgos diferenciales.

Otras definiciones del lenguaje periodistico po-
nen el acento en el canal de comunicacién. Armen-
tia y Caminos (2009) lo definen como “un sistema
de signos ordenados de acuerdo con unas normas
sintacticas y combinatorias para construir mensa-
jes que seran difundidos a través de los medios de
comunicaciéon” (p. 75). Uno de sus rasgos carac-
teristicos es también la expectativa de destinatario
(Martinez, 1992, p. 188), ya que el periodista debe
contar una historia al pablico de una forma eficaz,
que capte la atencion de los lectores (Armentia y Ca-
minos, 2009). Por su parte, Martinez (1992) insiste
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en que conseguir con la mayor brevedad la maxima
comprension del mensaje por parte del receptor es
una de las caracteristicas basicas de aquel.

La expectativa de destinatario junto con la tra-
dicion de la época vy la personalidad del autor son
algunos de los elementos que contribuyen a la evo-
lucién del lenguaje periodistico que, como cual-
quier otro lenguaje, no es estatico, sino que esta
sometido a cambios (Armentia y Caminos, 2009).

Metodologia

Esta investigacion tomé como corpus de analisis
los textos premiados con el Miguel Delibes de Pe-
riodismo de la APV desde 1996 hasta 2019, que
fueron publicados en prensa, tanto en papel como
digital. Quedaron fuera del estudio los dos galardo-
nes que premiaron trabajos radiofénicos: en 2013
Inaki Gabilondo por el programa La lengua que nos
une, en la Cadena Ser, y en 2015, Pepa Fernandez
por No es un dia cualquiera, en Radio Nacional de
Espana, debido a las importantes diferencias entre
ambos formatos, el textual y el radiofénico?.

La seleccién de la muestra a analizar también
tuvo en cuenta que algunos de los galardones se
concedieron a una serie de textos. Es el caso del
premio concedido a Javier Marias, en 2003, por
dos articulos consecutivos en el suplemento E/
Pais Semanal. En este se publicaron los tres articu-
los premiados de Martin Caparrés (2016a, 2016b),
aunque no constituian una serie en si misma, pero
se agrupan por el tema. Uno de los conjuntos de
articulos mas largos es el de Andrés Trapiello, que
se publicé en La Vanguardia diariamente a lo lar-
go de un ano, pero se ha analizado tGnicamente el

2 En el matinal de fin de semana de RNE dirigido por Pepa Fernandez el
reconocimiento recayé en tres programas, los del fin de semana del 2 y
3 de mayo concebidos como una tnica propuesta y el especial del 11
de octubre de 2015 con motivo de la fiesta de la Hispanidad titulado “La
lengua que nos une”. Este es el titulo del programa especial premiado dos
anos antes, en 2013, emitido por la Cadena Ser y presentado por Ifaki
Gabilondo desde Panama con motivo de la celebracién del VI Congreso In-
ternacional de la Lengua Espafiola. La amplia duracién de estos programas
les permite abordar diversos temas relacionados con la lengua, a través de
diferentes géneros y con la participacion de numerosos especialistas. Esto
dificulta la comparacién con los galardones de prensa en los que el texto
firmado de un autor aborda, en un espacio limitado, uno o dos temas re-
levantes. Esta diferencia es mas destacada en el caso del matinal de RNE
porque los tres programas premiados suponen mas de 13 horas de radio.

primero que incluye la presentacion y un conjun-
to de palabras y que se incluyé en la antologia de
la Asociacion de la Prensa de Valladolid. Este fue
el mismo caso de la fil6loga Marfa Angeles Sastre,
del que se ha seleccionado solo uno de los textos
que publicé en la seccién “Uso y norma del cas-
tellano”, en El Norte de Castilla. Otra de las series
que ha recibido el premio ha sido “Relatos orto-
graficos”, de la fil6loga Mariangeles Garcia, que
comenzo a publicar en la revista Yorokubu desde
2013, del que se ha seleccionado uno de los textos
de 2017. La muestra final de analisis esta compues-
ta por 25 textos de 22 ediciones del premio.

La principal fuente para la recopilacién de los
articulos fue el libro editado por la propia Aso-
ciacion de la Prensa de Valladolid en 2016, en el
que se recogen todos los textos galardonados con
el premio en su vigésimo aniversario. Ademas, se
consultaron las antologias de articulos de prensa
en las que algunos autores recogieron los textos
galardonados. Este fue el caso de Andrés Trapiello
que edité un libro con el mismo titulo que el arti-
culo premiado, El arca de las palabras (2006), en
el que recoge su revision personal del dicciona-
rio al que la metéfora del titulo identifica como el
refugio de la lengua. La serie de articulos fue pu-
blicada en La Vanguardia, entre el 23 de abril de
2004 vy el 23 de abril de 2005 con motivo del IV
Centenario de El Quijote. También Javier Marias
eligio el titulo del articulo galardonado £/ oficio de
oir llover (2005) para la antologia de sus textos pu-
blicados en la revista dominical £/ Pais Semanal,
entre el 16 de febrero de 2003 y el 6 de febrero
de 2005 (Marias, 2005, p. 13) con el que desta-
ca la necesidad de escuchar por parte de quienes
ejercen el periodismo. Una de las dltimas galardo-
nadas Maridngeles Garcia, también publicé una
antologia de 50 de sus Relatos ortograficos. Como
echarle cuento a la norma lingiistica (2018) que
remite a sus explicaciones sobre la correccion a
través de relatos y situaciones cotidianas cargadas
de humor. Ademas, se han recogido los textos dis-
ponibles en las hemerotecas digitales de los me-
dios en que fueron publicados.
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La eleccién de la metodologia de investigacion
parti6 de la consideracién de este trabajo como un
estudio exploratorio que permitiera aproximarse a
la forma en que la prensa aborda su propio trata-
miento del lenguaje a partir de un corpus muy va-
riado. La metodologia seleccionada fue el andlisis
de contenido entendido como un procedimiento
interpretativo de un producto comunicativo, en
este caso textos, que permite obtener datos cuan-
titativos o estadisticos, pero también cualitativos
mediante la combinacién de categorias (Pifiuel,
2002). Las categorias seleccionadas para su regis-
tro y cuantificacion consideraron desde lo mas ex-
terno y formal (lo cuantitativo y cualitativo siempre
medible) a lo mas conceptual, los actores, los con-
ceptos vertidos, etc. (Yelo, 2002).

Tomando como referencia esta vision del anali-
sis de contenido, se asumié una metodologia hibri-
da de investigacion que combinara la recoleccién
de datos cuantitativos y cualitativos, y su analisis
en interpretaciéon para obtener una comprensién
profunda (Creswell y Plano, 2007, Molina-Azorin,
2012). Se ha optado por un disefo explicativo de
la metodologia en dos etapas (Creswell y Plano
Clark, 2007). En primer lugar, el andlisis de conte-
nido permitié la obtencién de datos cuantitativos
mediante la aplicacion de la ficha de analisis que
se expone a continuacion a los textos que consti-
tuyeron la muestra. La segunda fase se centr6 en
el analisis cualitativo que se orienta a describir y
profundizar en las categorias definidas en la bus-
queda de una comprensién mas amplia del objeto
de estudio (Guerrero Bejarano, 2016).

La ficha de andlisis elaborada para este estudio
incluyd seis variables:

a. Las primeras cuatro permitieron identifi-
car el texto por el afo en que fue galardonado, el
nombre del autor, el titulo del texto y el medio en
el que fue publicado. Gracias a esta Gltima condi-
cién se obtuvieron datos cuantitativos sobre cudl
ha sido el medio mds galardonado.

b. La siguiente variable profundizo en el estu-
dio del perfil del autor para el que se han definido,

a su vez, tres variables independientes: si era un
periodista, escritor o filélogo, sehalando en todos
los casos el perfil principal, aunque en algunos ca-
sos sea doble.

c. La dltima variable fue la referida a los ar-
ticulos que, aunque centrada en la lengua en los
medios de comunicacién tal y como requieren las
bases del premio, aborda diversos aspectos. Para la
definicion de las variables independientes relativas
al tema de los textos, se parti6 de cinco frentes que
define el profesor Jests Castandén (1998, citado por
Iglesias, 2003, p. 392) respecto a la formacion lin-
gliistica de los periodistas, que son:

e Responsabilidad individual del periodista
ante la pureza idiomdtica, unidad y con-
ciencia de su importancia para el desarrollo
profesional de su trabajo.

e Correccion lingliistica de textos. Ello exige
un pacto entre periodistas y académicos pa-
ra poner las convicciones académicas, perio-
disticas y docentes al servicio de la unidad
idiomatica.

e Estudio reflexivo del espanol. La unidad
idiomdtica como infraestructura econémica
y el pacto del dominio del espafiol.

e Redaccioén y aspectos estrictamente lingtiis-
ticos como corregir el déficit de sintaxis, co-
herencia de ideas, orden, uso reflexivo de
estructuras y el buen manejo de los géneros
y la retérica.

e Pasién por la propia lengua.

En el analisis del tema de los articulos premia-
dos con el Delibes se seleccionaron tres de estos
aspectos mencionados por Castaiion, los enume-
rados en primera, cuarta y quinta posicion, por ser
los mds susceptibles de tratamiento en el formato
de un texto periodistico. Por tanto, las variables te-
maticas definidas han sido: i) responsabilidad del
periodista en el uso de la lengua; ii) correccién lin-
glifstica y evolucion del idioma, v iii) pasién por la
propia lengua.
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La ficha de andlisis no incluyé la variable de
género periodistico ya que, en todos los casos, los
textos premiados se enmarcaron en el género arti-
culo de opinion.

Resultados
Publicaciones y autores galardonados

El periédico mas premiado fue E/ Pais, con cinco
articulos galardonados publicados en las paginas
del diario (20 %), a los que se sumaron los cinco
articulos aparecidos en el suplemento dominical E/
Pais Semanal (20 %); esto supone que la cabece-
ra de Prisa ha sido galardonada en un 40 % de las
ocasiones. Le siguieron ABC'y El Norte de Castilla,
con tres premios cada uno (12 %), y La Vanguar-
dia y Diario de Valladolid EI Mundo completaron
la lista con dos textos premiados (8 %). Un premio
(4 %) obtuvo textos que aparecieron en el suple-
mento El Cultural de El Mundo, La Tribuna de Ca-
narias, Eldiario.es, Yorokubu y Archiletras.

El perfil mayoritario de entre los 22 autores pre-
miados fue el de periodista (68,2 %, 15 autores)
seguido de los fil6logos (22,7 %, 5 galardonados)
y por Gltimo los escritores (9,1 %, 2 autores). Al-
gunos de los galardonados tienen un doble perfil.
Por ejemplo, periodista y escritor, como el caso de
José Jiménez Lozano y Juan José Millds. También se
encontré un doble perfil que combina el periodis-
mo vy la filologia, por ejemplo, Magi Camps. Hubo
otros premiados, como Ignacio Camacho, que han
desarrollado su trayectoria profesional en el perio-
dismo desde una formacion filolégica.

Tema de los textos

El eje tematico que agrupé un mayor nimero de
textos es el definido como correccion lingtistica y
evolucion del idioma, en el que se identifican y co-
rrigen errores de uso del idioma en los medios de
comunicacién gramaticales como de vocabulario,
neologismos o anglicismos, y también se identifi-
can los problemas o dificultades de la lengua en

evolucion ante los cambios tecnoldgicos y socia-
les. En este grupo hay un total de once textos que
suponen un 44 % del total.

El segundo eje tematico, la responsabilidad del
periodista en el uso del idioma, se abordé en siete
articulos, 38 % del total, que centraron su exposi-
cién en la necesidad genérica de un mayor cuida-
do del idioma en los medios, sin detallar errores
gramaticales o de vocabulario. Por dltimo, en el
tercer eje tematico —pasion por la lengua— se inclu-
yen textos que defienden la riqueza del espanol a
ambos lados del Atlantico, con siete articulos pre-
miados, que representan un 28 % de los 25 articu-
los analizados.

Correccion lingiiistica y evolucion del
idioma

Los errores gramaticales identificados en los me-
dios de comunicacion y su correccién fueron el
tema central de los once articulos agrupados bajo
esta linea tematica. Pero también en estos textos
los autores reflexionaron sobre la evolucion de la
lengua y del papel que cumplen los propios me-
dios en los cambios mediante una especie de “re-
troalimentacion: los periodistas se hacen eco de
las novedades (son, por tanto, una especie de ter-
moémetro gramatical y Iéxico de una sociedad) v,
al mismo tiempo, fomentan y desarrollan en esa
sociedad estos fendmenos” (Aleza, 2006, p. 28).
De los once articulos, cinco se centran en di-
ferentes aspectos de la necesaria correccion en el
uso del idioma, tanto gramatical como ortogréfica
o de vocabulario. La correccion gramatical centra
los articulos de los filélogos Valentin Garcia Yebra
y Marfa Angeles Sastre. En “Desajustes gramatica-
les”, Valentin Garcia Yebra presenta una seleccion
de 17 desajustes publicados en distintos medios
escritos. El que fuera miembro de la Real Acade-
mia de la Lengua comienza haciendo referencia a
su obra El buen uso de las palabras (2003), en la
que dedica espacio para corregir impropiedades
sintdcticas como las que enumera. Se trata prin-
cipalmente de errores de concordancia de género
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Tabla 1. Premios Nacionales de Periodismo Miguel Delibes en Prensa

Afio Autor Perfil Titulo Medio Tema
1996 Fernando Lazaro Filélogo Perdonar ABC Correccion
Carreter
1997 Vicente Verdi Periodista La vista sorda El Pais Responsabilidad
1998 Alex Grijelmo Periodista El I.enguaje.njformanco El Pais Correccién
y viva Manita
1999 Jesis Marchamalo Periodista 85 palabras La Trll?una de Pasion
Canarias
2000 José Jiménez Lozano  Periodista/escritor Sobre el espafiol El Nort(? Pasion
y sus asuntos de Castilla
2001 C%HO.S Luis Alvarez, Periodista De la lengua espanola ABC Pasion
Céandido
2002 Juan José Millas Escritor/periodista  Errores El Pais Responsabilidad
2003 Javier Marfas Escritor El OﬁCI(.) de oir ”O.VQT' El Pais Semanal Responsabilidad
Locuacidades ensimismadas
2004 Valentin Garcia Yebra  Filélogo Desajustes gramaticales El Pais Correccion
2005 Andrés Trapiello Escritor El arca de las palabras La Vanguardia Pasion
Marfa Angeles o El Norte .
2006 Sastre RUano Fil6loga El plural de algunos compuestos de Castilla Correccién
Diario de
2007 Tomas Hoyas Periodista Flapigozo Congresito Valladolid- Pasion
El Mundo
2008 Antonjo Alamo Periodista Corazén de oro Fl Nprte de Responsabilidad
Gonzalez Castilla
Suplemento
2009 Luis Marfa Ansén Periodista El idioma del periodismo El Cultural- Responsabilidad
El Mundo
Una irresponsabilidad Diario de
2010 Joaquin Sanchez Torné Periodista rresp Valladolid- Responsabilidad
con tilde y acento
El Mundo
2011 Magi Camps Martin Periodista/fil6logo  El rosco de los americanismos  La Vanguardia Pasion
2012 Isafas Lafuente Periodista Sin peros en la lengua El Pais Correccién
2014 Ignacio Camacho Periodista Almendras amargas ABC Pasion
2016  Martin Caparrés Periodista Viral, Ladramos Sancho El Pais Semanal Correccién
y Contra las letras
2017  Elena Alvarez Mellado  Fil6loga Met.?foras peligrosas: Eldiario.es Correccién
el cancer como lucha
Relatos ortograficos.
2018 Maridngeles Garcia Fil6loga Ten cuidado con la coma Yorokubu Correccién
criminal
El lenguaje impaciente: cada
2019 Mar Abad Periodista vez mds corto, cada vez mds Archiletras Correccién

rapido

Fuente: elaboracion propia, a partir de listado de galardonados

(https://asociacionprensavalladolid.es/premio-miguel-delibes-2).
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y nimero con algunos ejemplos que resultan sor-
prendentes y hasta divertidos. Por ejemplo, los de-
rivados del desorden sintactico “Una ley contra el
velo en Francia viola los derechos humanos” (Una
ley de Francia contra el velo...) o “El director de Ju-
ventud critica la obsesion por el sexo de un diputa-
do” (La obsesion de un diputado por el sexo), son
algunos de los ejemplos que sefala en los medios
de comunicacién impresos (APV, 2016, p. 55).

Maria de los Angeles Sastre explica con senci-
llez y amenidad “El plural de algunos compuestos”,
publicado en la seccién “Uso y norma del castella-
no” que comenzd a publicarse en junio de 2006 en
El Norte de Castilla, en el que explica la formacién
correcta del plural en compuestos como, las horas
punta o las ciudades dormitorio (Sastre, 2006).

Fernando Lazaro Carreter, en su texto “Perdo-
nar” (1997), se referia al mal uso de ese verbo en el
periodismo deportivo, “en el fatbol, desperdiciar
repetidamente un equipo las ocasiones de meter
gol; antes se decia simplemente fallar” (p. 701).,
como profetizaba Lazaro Carreter a finales de los
anos 1990, esta nueva acepcion triunfé en el voca-
bulario mediatico y continda utilizandose, a pesar
de que la Fundacion del Espanol Urgente recordd
en 2013 que es mas recomendable “fallar una oca-
sion que perdonarla”.

Los Relatos ortograficos de Mariangeles Garcia
abordan la correccién ortografica con un lenguaje
coloquial y directo. Es el caso del texto “Ten cui-
dado con la coma criminal”, denominaciéon que
la autora afirma tomar del lingliista peruano Al-
fredo Valle Degregori. Garcia personifica el signo
de puntuacién como “habil, sigilosa, muy atracti-
va (sin ser explosiva para pasar desapercibida) y
tremendamente peligrosa y letal” y sefala como
su “especialidad” “destrozar familias”, es decir, se-
parar el sujeto del predicado o entre el verbo y
el objeto. Las pausas habituales al hablar pueden
generar esta confusion al escribir, sefiala la auto-
ra, que pone varios ejemplos, incluso alguno suyo
con errores y su formulacion correcta.

Un total de seis articulos incluidos en esta linea
temdtica abordan la correccién lingliistica desde

la perspectiva de su evolucion a través de diferen-
tes procedimientos como la metéfora, el eufemis-
mo, el préstamo o el calco o por la influencia de
las nuevas tecnologias. Las metaforas constituyen
el eje del dltimo texto premiado, titulado preci-
samente “Metaforas peligrosas: el cancer como
lucha”, de Elena Alvarez Mellado (2017). La meta-
fora, como senala Rodriguez (2008), puede encon-
trarse en todo tipo de textos periodisticos “tanto
politico como deportivo, cientifico y econémico;
y en todas sus manifestaciones, aparece como una
forma de traducir lo abstracto (lo no conocido) a lo
concreto (lo conocido); el topico, el comentario”
(p. 173).

La fil6loga Elena Alvarez Mellado (2017) abor-
da en su texto el triunfo de las metaforas de corte
bélico a la hora de tratar en los medios de comu-
nicacion la enfermedad del cancer, asi como otras
metdforas que se refieren al dinero como algo li-
quido, o a internet como si estuviese fisicamente
encima de nosotros. Para esta autora, las metaforas
constituyen “uno de los mecanismos mas prolifi-
cos de produccion de nuevos significados”, aun-
que alerta del peligro de metaforas como la del
cancer como lucha que “nos esta colando sublimi-
nalmente la nocién de que la muerte o la convale-
cencia son formas de fallar, de rendirse de perder”.

Otro de los mecanismos del cambio semantico
en los medios de comunicacién es el eufemismo,
relacionado con la contaminacién del lengua-
je periodistico por el lenguaje politico tanto que
“la exigencia extrema de eufemismos conlleva lo
que ha dado en denominarse ‘lenguaje politica-
mente correcto’” (Rodriguez, 2008, p. 175). En E/
dardo en la palabra, premiado con el Delibes, La-
zaro Carreter (1997) denuncia el eufemismo del
lenguaje en este caso, en el lenguaje administrati-
vo, en el texto de una reforma educativa que utili-
za el término correcciones por sanciones y divide
esas correcciones en paliativas y acentuantes, lo
que hace exclamar al que fuera director de la Aca-
demia. “jAsi se habla, si sefior/a, con sal y gra-
cejo politicamente hipercorrectos! Fuera aquello
de atenuantes y agravantes que parecen términos

[127]
enunciaciéon
ISSN 0122-6339 ® ISSNe 2248-6798  Vol. 25, No. 1 (enero/junio de 2020), pp. 119-135.



El lenguaje de los medios de comunicacién en los Premios Miguel Delibes

Monijas Eleta, M.

carcelarios, incompatibles con la inocencia de las
criaturas” (p. 702).

La critica a los eufemismos y el debate sobre el
sexismo lingtiistico es el tema del texto de Isaias
Lafuente titulado, “Sin peros en la lengua”, publi-
cado en E/ Pais en 2012 que retomé en su libro Y e/
verbo se hizo polvo (2014) entra en el debate sobre
el sexismo lingiiistico. Reflexiona sobre un texto
publicado también en E/ Pais por distintos acadé-
micos y se insta a la Academia a seguir trabajando
para mejorar nuestro lenguaje y hacerlo mas inclu-
sivo, pero también a que continte con:

[...] su labor analitica, divulgadora y denuncia-
dora, para poner en solfa los lenguajes acufiados
desde la economia y desde la politica, cargados de
circunloquios, lugares comunes y eufemismos, que,
ademas de atentar contra la estructura y los usos de
nuestra lengua, tuercen la realidad hasta los limites
del engafio y evidencian la baja consideracién que
unos y otros tienen de los ciudadanos y ciudadanas.
(Lafuente, 2014, p. 172)

Los neologismos son uno de los elementos del
lenguaje mencionados en varios articulos. Cabe
sefalar que el lenguaje periodistico, en tanto que
un lenguaje especial que ademas abarca subcédi-
gos o incluye elementos propios de otros lengua-
jes especiales, tiene una gran permeabilidad para
la adopcion de términos de lenguas extranjeras,
al igual que otros lenguajes especiales como la
medicina, el deporte o la informatica (Guerrero y
Nuanez, 2002, p. 120).

Alex Grijelmo, en 1998, fue el primer premia-
do que introdujo este tema en el texto titulado “El
lenguaje informatico y viva Manitd”, en el que
reflexiona sobre el sentido criptico del lenguaje
informatico para los profanos como las palabras
magicas de los hechiceros. El autor piensa que la
lengua tiene sus propios mecanismos para buscar
palabras para nuevas realidades utilizando térmi-
nos antiguos y pone como ejemplo azafata, lanza-
dera o red. En este Gltimo caso, senala Grijelmo,
“la vieja red de pescador describe hoy la inmensa

telarafa informatica”. Sin embargo, alerta del pe-
ligro de los neologismos porque la falta de voca-
bulario en castellano de algunos expertos puede
hacer que prefieran “escudarse en que tal o cual
término no tiene traduccién [...]. Asi, durante un
tiempo empobreceremos nuestra lengua y levan-
tamos barreras entre los sabios y quienes aspiran a
alcanzar su sabiduria” (APV, 2016, p. 29).

También las nuevas tecnologias son el pun-
to de partida de los tres articulos premiados del
periodista Martin Caparrés. El primero, “La pala-
bra viral” (2016a), expone la evolucién de la ex-
presion viral que “empez6 relaciondndose con la
idea de enfermedad, pero ha mutado en concepto
que mide el interés de un contenido ‘online’”. El
propio autor sefala la coincidencia entre el rapi-
do crecimiento del uso de la expresion y su sig-
nificado de “propagacion veloz de informacién”.
Los otros dos articulos de Martin Caparrds alertan
del empobrecimiento del lenguaje. “Contra las
letras” (Caparrés, 2016b), se refiere a la generali-
zacién de los emojis, o emoticonos, para la comu-
nicacion a través de los moviles: “Los pictogramas
ya no pertenecen al pasado. En la comunicacion
actual, los dibujos aspiran a suplantar a las pala-
bras”, remontdndose a las pinturas rupestres o los
jeroglificos. “Ladramos, Sancho” (2016c¢) critica el
abuso de “onomatopeyas de origen anglosajén co-
mo ‘jguau!’ que se impone en un idioma cada vez
mas maltratado por los hispanohablantes”.

La evolucién del lenguaje es el elemento cen-
tral del texto de Mar Abad en Archiletras (2019) en
el que sefala la prisa, la urgencia como una de las
principales razones del cambio en el idioma, por
ejemplo, la eliminacion de la interrogacion inicial
o la contraccién de palabras por el uso de moviles.

La autora hace un recorrido por la forma de es-
cribir en los periédicos desde finales del siglo XIX
a nuestros dias. Comienza sefialando la amplitud
de las frases de los periédicos de finales del siglo
pasado y cémo la sucesiva incorporacion de nue-
vos medios (primero la radio y luego la television)
y otros elementos técnicos (de las maquinas de es-
cribir a los ordenadores y de estos a los moviles)
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han puesto de manifiesto la plasticidad de nues-
tra lengua y su capacidad de adaptacion. En linea
con los textos de otro de los premiados, Martin
Caparrés, quien abordaba la iconizacién del len-
guaje, Abad también pone de relieve cémo el futu-
ro del idioma estara en la relacion que se formara
entre las palabras y los formatos audiovisuales y
tecnologicos.

Responsabilidad del periodista en el uso
de la lengua

La importancia de que los medios de comunica-
cién utilicen correctamente el idioma, por la in-
fluencia que tienen en el habla general, es la linea
tematica principal de seis de los articulos premia-
dos escritos en su mayoria por periodistas (cinco) y
en un caso por el escritor Javier Marias.

Esta es la idea central del texto del periodista y
miembro de la Real Academia, Luis Maria Anson,
titulado “El idioma del periodismo” (2009). En él
presenta, a modo de justificacion de los posibles
errores de los periodistas, dos situaciones del tra-
bajo periodistico, una cobertura de un conflicto
bélico y la retransmision radiofénica de una final
futbolistica, para defender a los profesionales que
trabajan a pie de calle en situaciones dificiles con
el esfuerzo anadido de expresarse con correccion.
Anson asegura que la televisién y la radio, prin-
cipalmente, influyen en el habla de la gente y los
periodistas son conscientes de su responsabilidad,
y senala que el peligro para la lengua estd mas en
el mundo de la comunicacion digital.

Un paso mas alla va Vicente Verdi en el texto
“La vista sorda” (1997) donde hace referencia a
la vigilancia que los lectores hacen de los errores
en el uso del idioma por parte de los medios de
comunicacién, en este caso concreto, mediante
las cartas al Defensor del Lector de E/ Pais. Verdu
califica los neologismos, dequeismos o defectos
ortograficos y gramaticales, entre otros fallos, de
polucién mediética, porque considera que “la eco-
logia general rechaza esta basura como un toxico
de primer grado”. Sefiala que el éxito de ventas de

libros de académicos y periodistas sobre el idioma
pone de manifiesto que no podemos pasar por alto,
o0 hacer la vista sorda en la expresién que usa en el
titulo, los disparates lingiisticos de los medios de
comunicacién, porque “hablar y escribir con lim-
pidez, pero también con la capacidad de seducir
es un requerimiento en la era de la informacion.
[...] Mas bien, como ordena el sentir general, todos
queremos un mundo limpio, sin ruidos; aseado y
capaz de promover la salud, la belleza y la mejor
identidad del idioma” (APV, 2016, p. 24).

En la misma linea esperanzada de defensa del
idioma Juan José Millas, en “Errores” (2002), afir-
ma que “nosotros estamos hechos de palabras”.
Toma como referencia el inicio de la novela titu-
lada Cuando éramos mayores, de Anne Tyler, pa-
ra defender el poder del lenguaje para rectificar y
construir una sociedad mejor ya que:

[...] si todavia estamos a tiempo de construir una
frase tan sencilla, pero tan eficaz, como la de esa
novela: Erase un mundo que descubrié que se ha-
bia convertido en un mundo equivocado. Hay que
hacer un pequefio esfuerzo sintactico, pero vale la
pena. Viva la gramatica. (Millas, 2002)

A partir de la anécdota de un mdsico que ajus-
ta su armoénica cuidadosamente hasta dar con la
nota adecuada y que incluso llega a sacar tres ar-
ménicas, el periodista Antonio Alamo, en “Cora-
z6n de oro” (2008), denuncia el descuido con que
se trata el lenguaje en algunos textos informativos.
Para Alamo, el lenguaje es al periodista, lo que la
armonica para ese musico, una herramienta de
trabajo, pero “determinadas herramientas de tra-
bajo tienen vida y evolucionan, aunque también
necesitan cierto mimo; y no por ellas, que saben
cuidarse solas como lo demuestra el castellano a
través de los siglos, sino egoistamente por noso-
tros” (Alamo, 2008).

Los textos del escritor Javier Marias (2005) y del
periodista Joaquin Sanchez Torné (2006) abordan la
responsabilidad del periodista en el uso del lengua-
je alertando de la contaminacion por el lenguaje
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politico. Javier Marias utiliz6 el titulo de uno de
los textos premiados, “El oficio de oir llover”, para
encabezar la antologia de articulos publicada en
2003. En el texto publicado en el suplemento E/
Pais Semanal el 18 de septiembre, critica la “cada
vez mas escasa importancia que se da a lo dicho
y a las palabras, algo que permite que numerosas
chorradas o vaciedades o falacias, sobre todo en
boca de politicos, queden impunes y sin ser con-
testadas”. Pero su critica no se centra en los politi-
cos, sino que se extiende también a los periodistas
y colaboradores para quienes ese “oficio de oir llo-
ver” implica tratar de “distinguir algo en medio del
rumor manso o el ruido atronador (segin los casos)
de los acontecimientos” (2005, p. 15).

El lenguaje politico es el blanco de las criticas
del primer articulo premiado de Javier Marias, que
acusa, principalmente a los politicos, de hablar sin
decir nada: “No me bastaba saber que los politi-
cos hablan casi siempre en hueco, ni que la ma-
yoria de los periodistas los oyen como quien oye
llover, hartos de que aquellos formulan tan solo
sandeces, vacuidades y desfachateces” (2005, p.
114). Pero Marias hace extensiva a la poblacién
en general la costumbre de mantener una charla
vacia e insustancial y que nadie escuche a nadie y
lo relaciona con el uso, abusivo e indiscriminado
de los teléfonos moviles. El segundo texto premia-
do, “Locuacidades ensimismadas”, abunda en la
relacién entre las novedades tecnologicas y la falta
de calidad de la comunicacién. Cabe sefalar que,
en la fecha de publicacién del articulo, el desarro-
llo e implantacién de los teléfonos inteligentes o
smartphones y sus aplicaciones, especialmente las
relacionadas con la imagen, era todavia incipiente
y a pesar de ello Marias ya lamentaba una sensa-
cién de pérdida de peso y sentido de las palabras:
“no es ya que se las lleve el viento, segin la inme-
morial expresién, sino que se difuminan en el aire
solas, nada mas salir de las bocas, sin necesidad
de la mas leve brisa” (2005, pp. 117-118).

Joaquin Sanchez Torné, en “Una irresponsa-
bilidad con tilde y acento”, afirma que “el idio-
ma es quiza el mayor tesoro que puede tener una

sociedad civilizada” pero que a pesar de eso mu-
chos politicos y algunos periodistas lo usan mal. El
remedio, para el autor, estaria en ensefar a hablar,
“porque la mejor forma de escribir bien es hablar
bien [...]. Habla normal, escribe normal y te com-
prenderan; hazlo mal y sélo alcanzardn a enten-
derte” (APV, 2016, p. 81-83).

Pasion por el propio idioma

La némina de galardonados con el premio Deli-
bes se completa con otros siete nombres y textos
que se encuadran dentro de la linea tematica ge-
neral que se ha denominado pasién por el propio
idioma, siguiendo la terminologia de Jesis Casta-
fon. Se trata de un conjunto de textos dispares,
tanto en la vision que ofrecen, unos mds pesimistas
y otros mas positivos, como por el estilo. Algunos
tienen un tono literario como “85 palabras”, de Je-
sis Marchamalo, que nos traslada a un mundo casi
sin palabras y transmite una sensacién de angustia,
soledad e incomunicacién (APV, 2016, pp. 31-32).

La vision positiva sobre el idioma la presenta el
Premio Cervantes, José Jiménez Lozano, en “Sobre
el espafol y sus asuntos”, donde pronostica que el
espanol se consolidara como lenguaje verdadero
si esta alimentado por una sélida cultura y en él
se expresan cosas esenciales para todo hombre
(APV, 2016, pp. 35-37). En “De la lengua espano-
la”, Carlos Luis Alvarez, Candido (2001), es mds
pesimista. Después de lamentar que el latin no sea
lengua franca europea, concluye que la lengua es-
panola hablada ha perdido calidad y expresividad
“al rechazar la diferencia y no permitir ni un ins-
tante de gracia”.

Las palabras, su significado, su belleza y su
creacion centran el texto de Andrés Trapiello, “El
arca de las palabras” (2004a), donde cuenta la fas-
cinacion que en él ejercen las palabras y el diccio-
nario e invita al lector a leer con él cinco paginas
del diccionario cada dia y a sentir la magia de
las palabras. Por su parte, “Flapigozo Congresi-
to” del articulista vallisoletano Tomas Hoyas par-
te de la original propuesta en la que un Congreso
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Internacional de la Lengua Espafiola en Colombia
es asaltado por un grupo de escolares que “inven-
tan” preciosas y sorprendentes palabras. Como se-
nala el autor, “el lenguaje es la magia infantil que
nos redime de la grotesca realidad” (APV, 2016,
pp. 69-70).

El espaiiol de América estd representado en “El
rosco de los americanismos”, del periodista y fi-
|6logo Magi Camps (2011), que presenta una pe-
quena seleccion de palabras desconocidas para
nosotros y usadas normalmente en distintos pai-
ses de Hispanoamérica. Los vocablos aparecen
en el Diccionario de americanismos, de la Asocia-
cién de Academias de la Lengua Espanola (2010),
que contiene 70 000 voces y 120 000 acepciones
(Camps, 2011).

A la muerte de Garcia Marquez, escribe Igna-
cio Camacho “Almendras amargas”, articulo que
rebosa admiracion por la prosa del nobel colom-
biano que “transformaba los materiales del idio-
ma en una orfebreria de sonidos” y “convertia la
quincalla de la realidad en un tesoro metafisico
de riqueza insondable”, lo compara con Prometeo
que arrebat6 a los dioses el fuego y “la potestad
demidrgica de poner nombre a las cosas que antes
habia que senalar con el dedo” (Camacho, 2014).

Estudio de los resultados

Respecto al perfil de los galardonados, 68,2 % son
periodistas, seguido de un 22,7 % de fil6logos y un
9,1 % de escritores. La relacién de premiados in-
cluye miembros, en su dia o en la actualidad, de
la Real Academia Espafiola, como los fil6logos
Fernando Lazaro Carreter (director de la RAE en-
tre 1991 y 1998) y Valentin Garcia Yebra. También
miembro de esta institucion es el periodista Luis
Maria Anson, o uno de los escritores reconocidos
con el premio, Javier Marias. El predominio de los
profesionales del periodismo entre los galardonados
puede tener diversas explicaciones. En primer lugar,
habria que tener en cuenta una cierta predisposi-
cién ya que la organizacién que otorga el premio es
una asociacion profesional de periodistas, pero no

puede obviarse el hecho de que los fil6logos que
escriben en los medios suponen un porcentaje re-
ducido frente al de los periodistas, que aportan su
firma no solo en las informaciones sino también en
los textos de opinién como los que se analizan.

Otra cuestion que cabe sefalar es que entre los
22 autores que componen la muestra de este estu-
dio solo se incluyen cuatro mujeres que suponen
18,2 % de los galardonados con el Premio Deli-
bes. Esta cifra se aproxima, aunque es inferior, al
21 % de mujeres que escriben en las secciones de
opinion de los periddicos segin el estudio “Co-
lumnistAs”, realizado por la consultora de comu-
nicacién Planner Media. Otro aspecto interesante
es que de las cuatro mujeres premiadas solo una es
periodista y las otras tres son fil6logas.

La reflexién sobre el impacto de las nuevas tec-
nologias y los nuevos medios en la lengua puede
verse desde el primer galardonado en 1996, Laza-
ro Carreter, que hace referencia a los comentaris-
tas deportivos audiovisuales o en la tercera edicion
en 1997 con el texto de Alex Grijelmo (2014) so-
bre el lenguaje informatico. Esta preocupacion se
ha mantenido como una constante a lo largo del
premio en muchas de sus ediciones, en 2003 en
los articulos de Javier Marias, o en los textos de
Martin Caparrés (2016a, 2016b, 2016c) o el dlti-
mo galardon de Mar Abad, en 2019.

Respecto a los temas tratados, la presencia del
espanol de América en los textos galardonados
es minima. Se reducen principalmente al texto
del periodista y fil6logo Magi Camps (2011) que
centra en el Diccionario de americanismos, o el
del periodista vallisoletano Tomds Hoyas que ha-
ce referencia al XIlIl Congreso Internacional de la
Lengua celebrado en Colombia, pero de forma in-
directa, pues se basa en una iniciativa desarrollada
en el marco de este evento con escolares. Podria
incluirse en este grupo tematico el texto de Igna-
cio Camacho a la muerte de Garcia Marquez o la
referencia a la relevancia politica y econémica de
los hispanohablantes en Estados Unidos que rea-
liza José Jiménez Lozano. En conjunto, apenas se
encuentra una referencia directa y tres indirectas
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al espanol de América que no reflejan la politica
panhispanica que viene desarrollandose desde la
Asociacién de Academias de la Lengua Espanola
(ASALE) y la propia Real Academia Espafiola. Es-
ta labor ha cristalizado en la primera década del
siglo XXI en publicaciones como el mencionado
diccionario, asi como el Panhispdnico de dudas, la
Nueva gramatica y la Ortografia espaiolas, entre
otras. Igualmente, en el periodo del premio entre
1996 y 2019, se han celebrado seis congresos de
ASALE de los que solo existen referencias concre-
tas en los textos premiados al celebrado en Mede-
[lin (Colombia).

En cuanto a la tipologia de los periédicos galar-
donados, el hecho de que la cabecera mas premia-
da sea una de difusién nacional, como E/ Pais que,
junto a los textos de su suplemento dominical, re-
presenta un 40 % de los premios y que también la
segunda cabecera con mas premios sea nacional,
ABC con un 12 %, puede deberse a que el Premio
Miguel Delibes tiene caracter nacional. También
es importante el peso de periédicos de ambito re-
gional de Castilla y Leén con sede en Valladolid,
El Norte de Castilla agrupa 12 % de los galardones
y Diario de Valladolid-El Mundo, 8 %. La explica-
cién en este caso puede deberse a que esta es la
ciudad y la region donde se radica la Asociacién
de la Prensa de Valladolid que concede el premio.
Cabe senalar también que el primer periédico di-
gital galardonado fue ElDiario.es en 2017. Los dos
Gltimos anos los textos premiados se publicaron
en iniciativas periodisticas que tienen una doble
personalidad, papel y digital. Yorokubu, que com-
bina una cuidada edicion en papel y una en web,
y Archiletras, publicacion especializada en lengua
que ademas de la web tiene una revista trimestral
y una semestral cientifica.

Conclusiones

El anélisis cuantitativo y cualitativo de los 25 tex-
tos de prensa, en papel y digital, del Premio Na-
cional de Periodismo Miguel Delibes, permite
dar respuesta a las preguntas de investigacion

inicialmente planteadas para aproximarse a la for-
ma en la que los medios evaldan su propio tra-
tamiento de la lengua. Teniendo en cuenta el
caracter exploratorio del trabajo y la diversidad de
la muestra, puede constatarse que existe una con-
ciencia critica en los medios de comunicacion en
las cuestiones relativas al lenguaje.

Los articulos ganadores del Premio Nacional de
Periodismo Miguel Delibes muestran, a lo largo
de estos mas de veinte anos de historia, que los
medios de comunicacién se han convertido en el
campo de batalla de la tensién, siempre existente
en un idioma, entre las novedades o desviaciones
y la norma. Como sefalaba Lazaro Carreter, de
una parte estan quienes procuran que el idioma
tenga una cierta estabilidad interna, teniendo en
cuenta que la funcién esencial de una lengua es
la de comunicarse, lo que resultaria imposible sin
estabilidad; de otra, estarian quienes aseguran que
la evolucién y el cambio son inevitables y necesa-
rios. El propio Lazaro Carreter (2003) sefala que
la estabilidad absoluta es imposible e incluso pue-
de ser gravemente nociva, ya que el lenguaje nos
permite contactar con las novedades del mundo y
“por ello los idiomas cambian, inventando voces,
introduciendo las de otros o modificando propias,
lo cual produce una fluctuacién, a veces fuerte,
del sistema lingtistico” (p.11).

Precisamente el hecho de que esta confronta-
cién, si se puede utilizar una metafora bélica en
este caso, suceda en la arena de los medios de co-
municacién, pone de relieve la gran influencia que
tienen en el idioma, como coinciden en senalar
mayoritariamente en sus articulos los fil6logos y
periodistas galardonados con el premio.

Los textos también reflejan una triple vision
sobre cémo la lengua espanola afronta esos cam-
bios, pesimista, optimista y practica. Por un lado,
esta la opinién negativa de quienes piensan que el
idioma se empobrece y se deteriora, como Carlos
Luis Alvarez, Candido, o Joaquin Sanchez Torné, y
por otro la visién positiva de quienes alertan de los
cambios, pero consideran que el idioma tiene la
fuerza suficiente para resistir como Alex Grijelmo
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0 José Jiménez Lozano e incluso el punto de vista
de quienes valoran la plasticidad y adaptabilidad
del lenguaje como Mar Abad. Y en medio de esas
dos visiones opuestas, una posicion practica en la
que se encuentran los textos de autores que apues-
tan por el uso de los medios de comunicacion
como vehiculo de divulgacién de la correccién
lingtiistica, entre los que se encuentran Lazaro Ca-
rreter, Garcia Yebra o Jiménez Sastre.

En los textos analizados también se exploran las
razones de la mala utilizacién del espafiol en los
medios, entre las que destacan la urgencia propia
del trabajo periodistico y las caracteristicas multi-
media de las nuevas tecnologias y los nuevos dis-
positivos, como los teléfonos moviles.

El hecho de que algunos de los textos galardo-
nados constituyan series de articulos que se prolon-
gan en el tiempo, como la seccién “Uso y norma
del castellano”, en El Norte de Castilla, o los “Rela-
tos ortograficos”, en Yorokubu, la colaboracién ha-
bitual de Alvarez Mellado en ElDiario.es e, incluso,
la existencia de una revista especializada en lengua
como Archiletras, permite una respuesta afirmati-
va a la cuestion de si los medios de comunicacion
pueden utilizarse como plataforma de educacién
lingliistica. Sin embargo, deberia verse mas co-
mo una tendencia o una posibilidad, teniendo en
cuenta las limitaciones de la muestra estudiada
en la que estas iniciativas resultan minoritarias.

El interés por la lengua y su correcto uso en los
propios medios de comunicacién que impulsé la
creacion del premio en 1996, ademas de las ini-
ciativas galardonadas mencionadas anteriormente
se ha visto impulsado en los dltimos anos en Espa-
fa a través de secciones en diversas publicaciones
periddicas, principalmente en formato digital co-
mo Verne o Jotdown. A esta labor de los medios
de comunicacion hay que unir, ademas, la impor-
tante tarea desarrollada desde la Fundacion del Es-
panol Urgente para el uso correcto del idioma en
los medios.

El conjunto de los textos analizados ofrece una
vision panoramica de la evolucién de la lengua
en los medios de comunicacién, los errores mds

habituales o la forma en que el idioma se adapta a
las novedades tecnoldgicas y sociales. Este corpus
de textos ademas ofrece grandes posibilidades co-
mo instrumento didactico en las asignaturas de Re-
daccion Periodistica o Lengua Espanola Aplicada
a los Medios de Comunicacién, o materias simi-
lares que suelen incluirse en los planes de estudio
de los grados en Periodismo de las universidades
espanolas.

Reconocimientos

Este articulo es fruto de las actividades realizadas
en el marco del Proyecto de Innovacién Docente
“Coordinacion y desarrollo de metodologias do-
centes en produccién del mensaje periodistico”,
de la Universidad de Valladolid desarrollado du-
rante el curso 2017/2018.

Referencias bibliograficas

Abad, M. (25 de noviembre de 2019). El lenguaje im-
paciente: cada vez mas corto, cada vez mas ra-
pido. Archiletras. Recuperado de https:/www.
archiletras.com/firma/el-lenguaje-impaciente-ca-
da-vez-mas-corto-cada-vez-mas-rapido/

Alamo, A. (28 de octubre de 2008). Corazén de oro.
EINortedeCastilla.es. Recuperado de https://www.
elnortedecastilla.es/20081028/articulos_opinion/
corazon-20081028.html

Aleza lzquierdo, M. (coord.) (2006). Lengua espaiola
para los medios de comunicacion: usos y normas
actuales. Valencia: Tirant lo Blanch.

Alvarez, C.L., Candido. (29 de octubre de 2001). De
la lengua espafiola. ABC. Recuperado de http://
hemeroteca.abc.es/nav/Navigate.exe/hemeroteca/
madrid/abc/2001/10/29/013 .html

Alvarez Mellado, E. (23 de octubre de 2017). Metéforas
peligrosas: el cancer como lucha. Eldiario.es. Re-
cuperado de https://www.eldiario.es/zonacritica/
Metaforas-peligrosas-cancer-lucha_6_700339986.
html

Anson, L.M. (3 de julio de 2009). El idioma del perio-
dismo. Suplemento El Cultural, diario EI Mundo.

[133]

enunciaciéon
ISSN 0122-6339 ® ISSNe 2248-6798  Vol. 25, No. 1 (enero/junio de 2020), pp. 119-135.


https://www.archiletras.com/firma/el-lenguaje-impaciente-cada-vez-mas-corto-cada-vez-mas-rapido/
https://www.archiletras.com/firma/el-lenguaje-impaciente-cada-vez-mas-corto-cada-vez-mas-rapido/
https://www.archiletras.com/firma/el-lenguaje-impaciente-cada-vez-mas-corto-cada-vez-mas-rapido/
https://www.elnortedecastilla.es/20081028/articulos_opinion/corazon-20081028.html
https://www.elnortedecastilla.es/20081028/articulos_opinion/corazon-20081028.html
https://www.elnortedecastilla.es/20081028/articulos_opinion/corazon-20081028.html
http://hemeroteca.abc.es/nav/Navigate.exe/hemeroteca/madrid/abc/2001/10/29/013.html
http://hemeroteca.abc.es/nav/Navigate.exe/hemeroteca/madrid/abc/2001/10/29/013.html
http://hemeroteca.abc.es/nav/Navigate.exe/hemeroteca/madrid/abc/2001/10/29/013.html
https://www.eldiario.es/zonacritica/Metaforas-peligrosas-cancer-lucha_6_700339986.html
https://www.eldiario.es/zonacritica/Metaforas-peligrosas-cancer-lucha_6_700339986.html
https://www.eldiario.es/zonacritica/Metaforas-peligrosas-cancer-lucha_6_700339986.html

El lenguaje de los medios de comunicacién en los Premios Miguel Delibes

Monijas Eleta, M.

Recuperado de  https://www.fundeu.es/noticia/
el-idioma-del-periodismo-5728/

Asociacién de Academias de la Lengua Espafiola (2010).
Diccionario de americanismos. Madrid: Santillana.

Armentia Vizuete, J.I. y Caminos Marcet, ].M. (2009).
Redaccion informativa en prensa. Barcelona: Ariel.

Asociacion de la Prensa de Valladolid (APV) (2016). 20
afos del Premio Nacional de Periodismo Miguel
Delibes. Valladolid.

Camacho, I. (20 de abril de 2014). Almendras amar-
gas. ABC.es. Recuperado de http:/hemeroteca.
abc.es/nav/Navigate.exe/hemeroteca/madrid/
abc/2014/04/20/015.html

Camps, M. (7 de febrero de 2011). El rosco de los
americanismos.  LaVanguardia.com.  Recupe-
rado de http://hemeroteca.lavanguardia.com/
preview/2011/02/07/pagina-30/85738843/pdf.
html?search=Magi%20Camps

Caparrés, M. (21 de abril de 2016a). La palabra viral.
El Pais Semanal. Recuperado de https://elpais.com/
elpais/2016/04/21/eps/1461189656_146118.html

Caparrés, M. (18 de agosto de 2016b). Contra las letras.
El Pais Semanal. Recuperado de https://elpais.com/
elpais/2016/09/22/eps/1474495539_147449.html

Caparrés, M. (22 de septiembre de 2016c) Ladramos San-
cho. El Pais Semanal. Recuperado de https:/elpais.
com/elpais/2016/09/22/eps/1474495539_147449.
html

Chillon, A. (2011). El «giro linglistico» en periodis-
mo y su incidencia en la comunicacién periodis-
tica. Cuadernos.info, 14, 24-47. DOI: https:/doi.
org/10.7764/cdi.14.180

Creswell J.W. y Plano Clark, V.L. (2007). Designing and
conducting mixed methods research. Thousand
Oaks: Sage.

Fundacién del Espafiol Urgente (2013). Fallar una
ocasién mejor que perdonarla. Recuperado de
https://www.fundeu.es/recomendacion/
fallar-una-ocasion-mejor-que-perdonarla/

Garcia, M. (2017) Ten cuidado con la coma criminal.
Yorokubu. Recuperado de https://www.yorokobu.
es/cuidado-con-la-coma-criminal/

Garcia, M. (2018). Relatos ortograficos. Cémo echarle
cuento a la norma lingtiistica. Madrid: Pie de Pagina

Garcia Yebra, V. (2003). El buen uso de las palabras. Ma-
drid: Gredos.

Grijelmo, A. (2014). £l estilo del periodista. Madrid:
Taurus.

Guerrero Bejarano, M.A. (2016). La investigacion cuali-
tativa. Innova Research Journal, 1(2), 1-9. DOI: ht-
tps://doi.org/10.33890/innova.v1.n2.2016.7

Guerrero Salazar, S. y Nanez Cabezas, E.A. (2002). Me-
dios de comunicacion y espanol actual. Malaga:
Ediciones Aljibe.

Iglesias Casal, 1. (2003). Lengua y medios de comunica-
cién: sobre gazapos, disparates y otros infortunios.
En Actas XIV Congreso Internacional de ASELE (pp.
390-410). Burgos.

Lafuente, I. (2014). El verbo se hizo polvo. Barcelona:
Espasa.

Lafuente, I. (7 de marzo de 2012) Sin peros en la lengua.
El Pais. Recuperado de https:/elpais.com/cultu-
ra/2012/03/07/actualidad/1331130649_242594.html

Lazaro Carreter, F. (1997) El dardo en la palabra. Barce-
lona: Galaxia Gutenberg-Circulo de Lectores.

Lazaro Carreter, F. (2003). £/ nuevo dardo en la palabra.
Madrid: Aguilar.

Marias, J. (2005). El oficio de oir llover. Madrid:
Alfaguara.

Martinez Albertos, J.L. (1992). Curso general de
redaccion periodistica. Madrid: Paraninfo.

Millas, J.J. (2002). Errores. El Pais. Recuperado de
https://elpais.com/diario/2002/10/11/ulti-
ma/1034287202_850215.html

Molina-Azorin J.F. et al. (2012). Métodos hibridos de in-
vestigacion y direccién de empresas: ventajas e im-
plicaciones. Cuadernos de Economia y Direccién
de la Empresa, 15, 55-62. DOI: https://doi.or-
g/10.1016/j.cede.2012.01.001

Pifiuel Raigada, J.L. (2002). Epistemologia, metodologia
y técnicas del analisis de contenido. Estudios de
Sociolingtistica, 3(1), 1-42.Recuperado de https://
bit.ly/TKTaSol

Real Academia Espaiiola (RAE) y Asociacién de Acade-
mias de la Lengua Espafola (AALE) (2005). Diccio-
nario panhispanico de dudas. Madrid: Santillana.

Rodriguez Fernandez, A.M. (2008). El espafiol en la
prensa: aspectos léxico-semanticos. En A. Arroyo

[134]
enunciaciéon
ISSN 0122-6339 ® ISSNe 2248-6798  Vol. 25, No. 1 (enero/junio de 2020), pp. 119-135.


https://www.fundeu.es/noticia/el-idioma-del-periodismo-5728/
https://www.fundeu.es/noticia/el-idioma-del-periodismo-5728/
http://hemeroteca.abc.es/nav/Navigate.exe/hemeroteca/madrid/abc/2014/04/20/015.html
http://hemeroteca.abc.es/nav/Navigate.exe/hemeroteca/madrid/abc/2014/04/20/015.html
http://hemeroteca.abc.es/nav/Navigate.exe/hemeroteca/madrid/abc/2014/04/20/015.html
http://hemeroteca.lavanguardia.com/preview/2011/02/07/pagina-30/85738843/pdf.html?search=Magi%20Camp
http://hemeroteca.lavanguardia.com/preview/2011/02/07/pagina-30/85738843/pdf.html?search=Magi%20Camp
http://hemeroteca.lavanguardia.com/preview/2011/02/07/pagina-30/85738843/pdf.html?search=Magi%20Camp
https://elpais.com/elpais/2016/04/21/eps/1461189656_146118.html
https://elpais.com/elpais/2016/04/21/eps/1461189656_146118.html
https://elpais.com/elpais/2016/09/22/eps/1474495539_147449.html
https://elpais.com/elpais/2016/09/22/eps/1474495539_147449.html
https://elpais.com/elpais/2016/09/22/eps/1474495539_147449.html
https://elpais.com/elpais/2016/09/22/eps/1474495539_147449.html
https://elpais.com/elpais/2016/09/22/eps/1474495539_147449.html
https://doi.org/10.7764/cdi.14.180
https://doi.org/10.7764/cdi.14.180
https://www.fundeu.es/recomendacion/fallar-una-ocasion-mejor-que-perdonarla/
https://www.fundeu.es/recomendacion/fallar-una-ocasion-mejor-que-perdonarla/
https://www.yorokobu.es/cuidado-con-la-coma-criminal/
https://www.yorokobu.es/cuidado-con-la-coma-criminal/
https://doi.org/10.33890/innova.v1.n2.2016.7
https://doi.org/10.33890/innova.v1.n2.2016.7
https://elpais.com/cultura/2012/03/07/actualidad/1331130649_242594.html
https://elpais.com/cultura/2012/03/07/actualidad/1331130649_242594.html
https://elpais.com/diario/2002/10/11/ultima/1034287202_850215.html
https://elpais.com/diario/2002/10/11/ultima/1034287202_850215.html
https://doi.org/10.1016/j.cede.2012.01.001
https://doi.org/10.1016/j.cede.2012.01.001
https://bit.ly/1K1aSoI
https://bit.ly/1K1aSoI

El lenguaje de los medios de comunicacién en los Premios Miguel Delibes

Monjas Eleta, M.

Almaraz (coord.), La lengua espanola en los medios
de comunicacién y en las nuevas tecnologias (pp.
133-181). Madrid: Ediciones del Laberinto.

Sanchez Torné, J. (2006). El periodismo hecho jirones.
Leodn: Eolas Ediciones.

Sastre, M.A. (26 de agosto de 2006). El plural de algunos
compuestos. E/ Norte de Castilla. Recuperado de
https://www.elnortedecastilla.es/prensa/20061220/
vida/sobre-algunos-plurales_20061220.htm|

Trapiello, A. (2006). £/ arca de las palabras. Sevilla: Fun-
dacién José Manuel Lara.

Trapiello, A. (23 de abril de 2004). Criatura-Cru-
ces. La Vanguardia. Recuperado de http://heme-
roteca.lavanguardia.com/preview/2004/04/23/

pagina-51/33649206/pdf.html?search=Andrés%20
Trapiello

Vellén Lahoz, ). (2013). El lenguaje periodistico: del
‘nido de lenguajes’ al ‘giro lingliistico’. Comunica-
cion y Sociedad, XXXVI(4), 153-173. DOI: https://
doi.org/10.15581/003.26.4.153-173

Verdd, V. (30 de octubre de 1997). La vista sorda. E/-
Pais.com. Recuperado de https:/elpais.com/dia-
rio/1997/10/30/sociedad/878166010_850215.
html

Yelo Diaz, S. (2002). Hay noticia. Como se crea la ac-
tualidad: analisis de tres asuntos de periédico. Ma-
drid: Fragua.

[135]

enunciaciéon
ISSN 0122-6339 ® ISSNe 2248-6798  Vol. 25, No. 1 (enero/junio de 2020), pp. 119-135.


https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/2.5/co/
https://www.elnortedecastilla.es/prensa/20061220/vida/sobre-algunos-plurales_20061220.html
https://www.elnortedecastilla.es/prensa/20061220/vida/sobre-algunos-plurales_20061220.html
http://hemeroteca.lavanguardia.com/preview/2004/04/23/pagina-51/33649206/pdf.html?search=Andrés%20Tr
http://hemeroteca.lavanguardia.com/preview/2004/04/23/pagina-51/33649206/pdf.html?search=Andrés%20Tr
http://hemeroteca.lavanguardia.com/preview/2004/04/23/pagina-51/33649206/pdf.html?search=Andrés%20Tr
http://hemeroteca.lavanguardia.com/preview/2004/04/23/pagina-51/33649206/pdf.html?search=Andrés%20Tr
https://doi.org/10.15581/003.26.4.153-173
https://doi.org/10.15581/003.26.4.153-173
https://elpais.com/diario/1997/10/30/sociedad/878166010_850215.html
https://elpais.com/diario/1997/10/30/sociedad/878166010_850215.html
https://elpais.com/diario/1997/10/30/sociedad/878166010_850215.html

Resena



Enunciacion

https://revistas.udistrital.edu.co/ojs/index.php/enunc
DOI: https://doi.org/10.14483/22486798.16372

. =1
UNIVERSIDAD DISTRITAL
FRANCISCO JOSE DE CALDAS

Acreditacion Institucional de Alta Calidad

RESENA

Como ayudar a nuestros hijos a alcanzar sus metas.
En la escuela, en su vida, para el mundo

Support our children for accomplishing their goals in school, ordinary life and the world

Maria Elvira Rodriguez Luna*

Meirieu, Philippe (2017). Comment aider nos enfants & réusir. A I'école, dans leur vie, pour le monde.

2a. ed. Burdeos, Francia: Editions Bayard. 192 p.

A lo largo de esta obra, el profesor e investiga-
dor francés Philippe Meirieu (Alés, Francia, 1949)
reflexiona sobre la transformacion vertiginosa de
las sociedades tradicionales en Occidente, la cual
ha introducido modificaciones sustanciales en los
comportamientos de los nifos y de los jovenes,
inmersos hoy en contextos culturales complejos
muy distantes de los de sus padres y abuelos. Pe-
ro, mientras que los tiempos han cambiado, los
maestros, padres e instituciones educativas pare-
cen continuar aferrados al pasado, buscando en
él respuestas a las necesidades e intereses de los
educandos quienes, por el contrario, estan perma-
nentemente confrontados por nuevos problemas
y con expectativas poco entusiastas sobre su futu-
ro. En este marco recaba en el compromiso de la
comunidad educativa con los nifios y los jévenes
de las presentes generaciones, con la intencién de
“darle alguna direccion a nuestra accion educati-
va y preparar a nuestros hijos para que logren, al
mismo tiempo, sus aprendizajes escolares, su pro-
yecto de vida y desempefien su papel en un mun-
do que los necesita.”

Sus propuestas pedagogicas impulsan una edu-
cacién centrada en la emancipacion, la autonomia,
la gestion y el apoyo, con base en sus experiencias
en un mundo en crisis, signado por la ruptura de
paradigmas que respaldaban con algunas certezas
las soluciones a problemas cruciales. Sin embar-
go, hasta grandes relatos con la solidez del cris-
tianismo y el marxismo que permitian sohar con
la emancipacion, la solidaridad, el progreso y un
mundo mejor para todos, cayeron aparatosamen-
te al ser desplazados y arrasados en el plano glo-
bal, con la fuerza de un tsunami, por el comercio
desbordado, el individualismo y la destruccién del
planeta, dejando a la juventud presa de una gran
incertidumbre.

Frente a la abrumadora realidad, Meirieu apela
a lo que denomina la accion sensata de los padres,
los docentes y los profesionales de la educacién
en su conjunto, a quienes dirige este libro, pues
considera que a ellos les corresponde organizar
alrededor de nifos y jévenes situaciones estimu-
lantes e interlocuciones de confianza y exigencia
que los nutran fisica e intelectualmente en su vida
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cotidiana para que puedan progresar y superar con
la debida autonomia sus problemas. La accion
sensata se asume como una oportunidad para for-
talecer la democracia y a través de ella permitirles
el desarrollo de su capacidad de pensar y la fuerza
para actuar en pro de sus metas.

Estos aspectos son tratados con profundidad y
sencillez a lo largo de los seis capitulos que con-
forman esta obra, en la cual ahonda en los nuevos
roles de la familia, la escuela y la sociedad para la
formacion de ciudadanos en contextos cambian-
tes y diversos que demandan, a su vez, visiones
renovadas respecto a los proyectos personales y
educativos de nifios y jovenes. Los textos comple-
mentarios son de gran utilidad y pertinencia para
la ampliacion de los temas tratados.

En el primer capitulo, “Crecer hoy”, Meirieu
plantea como insuficiente la introduccion de cam-
bios en el sistema educativo frente a las necesi-
dades de las sociedades contempordneas, pues
también se requiere modificar las pautas de crian-
za de los hijos. Asi, por ejemplo, una transforma-
cién importante en la sociedad francesa actual
—como la de tener los hijos deseados— ha llevado a
que estos se constituyan en el centro del proyecto
de vida de la pareja, y ha conducido a sus padres
a impulsar ciertas pautas de crianza tendientes a
evitar sus frustraciones y carencias. Para el autor
esto significa que padres e hijos han entrado en el
juego de la felicidad reciproca donde los primeros
ceden ante los caprichos y deseos de los segundos
para que estos puedan ser felices, convirtiéndose
los hijos en pequefos tiranos de sus padres, jue-
go que conduce a la creacién de consumidores y
no a la formacion de ciudadanos. Esta situacion
es contradictoria ya que, si el reto fundamental de
la educacién es la formacién de ciudadanos, en-
tonces, hay que ensefar a los hijos a pensar para
que alcancen su autonomia; propésito que conlle-
va ciertas formas de coercién y de limites, como
también de orientaciones y apoyos para que nifios
y jovenes superen sus pulsiones primarias al gene-
rarles espacios para sus acciones conscientes que
incentivan su poder de actuar y de pensar.

El reconocimiento de los cambios en las dina-
micas sociales debe conducir a la comprensién de
las nuevas visiones de los jovenes sobre sus metas
individuales. En épocas anteriores la estabilidad,
tanto en el plano familiar como profesional, ga-
rantizaba muchos de los logros porque decidir no
era una opcion en un mundo relativamente estati-
co y jerarquizado. Hoy, por el contrario, las aspi-
raciones de los jévenes no se orientan a tener un
buen empleo sino a hacer aquello que realmente
les gusta. Ya no es importante terminar una carre-
ra y ser profesional, pues el camino no es lineal y
muchos deciden tomar rutas diferentes a las im-
puestas o sugeridas por la familia; sin embargo, la
reivindicacion del proyecto personal no siempre
funciona porque no todos los jévenes estan pre-
parados para la libertad. Por tanto, el desarrollo
de la autonomia debe ser el centro del proyecto
educativo, emancipacién que requiere de la triple
alianza entre la familia, la escuela y los lugares
de sociabilidad (tiers-lieux), porque alli operan los
aprendizajes fundamentales. Los chicos deben te-
ner oportunidades para escoger y aprender a ha-
cerlo a partir de las propuestas de los tres grupos
mencionados, aspectos en los que se centra el ca-
pitulo 2, que profundiza sobre los aprendizajes re-
queridos actualmente para “triunfar en la vida y
triunfar en la escuela”.

De lo anterior se desprende que la tarea central
de la educacién a través de sus diferentes agentes
es la de “construir la autonomia, desde la guar-
deria hasta la universidad”, como lo propone el
autor en el capitulo 3. Para lograrlo, la autonomia
debe dejar de ser una cuestion abstracta, filoso-
fica y reservada a unos cuantos privilegiados be-
neficiarios de la educacion liberal humanista. El
autor plantea diferencias entre autonomia e inde-
pendencia, pues siempre necesitamos de los otros
para poder subsistir, por lo cual para hablar de au-
tonomia es preciso plantearse procesos de auto-
nomizacion, entendiendo que no se trata de que
nuestros hijos sean autosuficientes, sino que estén
en condiciones de decidir lGcidamente sobre sus
actos y su destino; que sean capaces de instalarse
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en un ecosistema mucho mas amplio; que puedan
anticipar las consecuencias de sus acciones en su
contexto inmediato y frente al planeta. Meirieu
aborda, entonces, dos procesos articulados: la in-
dividuacién y la autonomia, por ser tareas esen-
ciales de la educacion en diferentes etapas de la
formacion.

Por otra parte, el autor profundiza en el apren-
dizaje y, como lo explica en el capitulo 4, con-
cluye que “aprender, no es algo facil”, como lo
muestra Michel Serres cuando define que “apren-
der es lanzarse al agua, es quitarse las amarras
familiares para enfrentarse a lo desconocido”. A
su vez, Meirieu considera que los nifios siempre
quieren saber, pero no aprender, ya que apren-
der es un proceso complejo que implica esfuer-
zo pues no es espontaneo. Y, como consecuencia
del progreso tecnologico, al nifio le interesa saber
sin aprender, ya que el saber aparece de forma
tan sencilla y asequible que lo exonera de cier-
tos aprendizajes. Alli esta el gran reto de la edu-
cacion: lograr movilizar los intereses de nifos y
jovenes hacia el aprendizaje para no repetir lo
dicho por Freinet respecto a que “todo el proble-
ma del educador es dar de beber a un caballo que
no tiene sed”. Por eso, la escuela necesita des-
pertar el interés por los aprendizajes a partir de
la bdsqueda de respuestas, contribuyendo a que
los hijos redescubran el placer de comprender, el
placer del esfuerzo, el placer de la autoexigencia,
el placer de la realizacién de operaciones men-
tales a través de estrategias de aprendizaje mul-
tiples y complementarias, incluyendo el mundo
de las pantallas que estan presentes e invaden la
vida cotidiana.

En el capitulo 5, titulado “La ayuda en el traba-
jo escolar: el rol de los padres”, Meirieu sostiene
que la ensefanza demanda competencias especi-
ficas que los padres no tienen y no tienen por qué
tenerlas. Sin embargo, las tareas escolares convier-
ten a los padres en maestros aficionados, improvi-
sados y angustiados cuando, en realidad, deberian
ser acompanantes de un proceso que no puede
limitarse a ejercicios artificiales como los que a

veces la escuela propone para la casa. Mucho mas
importante que esta ayuda es la interaccion que
los padres tengan con sus hijos en espacios since-
ros, poderosos en sentidos y en intercambios Gtiles
para el desarrollo de su inteligencia y para todo
tipo de aprendizajes individuales y sociales, no
solo escolares. Antes que desviarse hacia el ejer-
cicio de un rol para el que no estan preparados,
los padres deben aprovechar las ocasiones com-
partidas para que construyan en comun, realicen
actividades compartidas y disfruten de hacer cosas
juntos, antes que convertirse en pedagogos sin los
conocimientos y la preparacion que esta profesion
demanda.

Todo lo anterior conlleva una tarea compartida
entre la escuela, los padres de familia, los espacios
de intercambios extraescolar, consistente en “ges-
tionar la escolaridad, acompanar la orientacién”,
como lo propone en el capitulo 6. Para que es-
to se logre, Meirieu considera necesario refundar
las relaciones entre los padres y la escuela en la
perspectiva de recuperar la confianza mutua y la
actitud favorable de los padres hacia la institucién
escolar. En efecto, la accion cooperativa de todas
las instancias comprometidas en la formacion de
ciudadanos es indispensable para que el estudian-
te tenga una percepcion positiva de sus docentes y
se generen relaciones sociales constructivas.

Asi, la gran conclusién del libro es la posibili-
dad de encarar el reto educativo y lograrlo juntos,
lo cual implica otorgar nuevos sentidos al logro de
metas, entendiendo que tener éxito conlleva una
connotacion trasgresora y emancipadora. Lograr
algo es encontrar placer en el conocimiento, en
la creacion, en el servicio a los otros y a la socie-
dad. Es también renovarse a si mismo y renovar al
mundo. Por tanto, es responsabilidad de los adul-
tos mostrar a los chicos que el éxito y el logro se
pueden construir a través de la invencion, la imagi-
nacion y el compromiso. En suma, aprender signi-
fica desmontar las ideas preconcebidas, cuestionar
los saberes anteriores, comprometerse en la aven-
tura de los saberes, lanzarse hacia lo desconocido.
De alli que la solidaridad, las nuevas formas de

[139]

enunciacién
ISSN