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Introduccion

El presente trabajo ha sido desarrollado en el marco de la linea de investigacién del DRE
«Practicas letradas en ambitos académicos» que tiene por objetivo caracterizar las practicas de
lectura y de escritura en contextos institucionales de nivel universitario. Este trabajo es un
primer acercamiento al andlisis del corpus recogido y seleccionado en el marco de la
asignatura Taller metodoldgico II de la licenciatura en Lingiiistica, constituido por
evaluaciones escritas de estudiantes de diferentes licenciaturas y tecnicaturas de la FHCE en

una asignatura introductoria.

Para la seleccion del corpus se tomaron muestras de parciales escritos correspondientes a
una asignatura introductoria compartida por varias licenciaturas y tecnicaturas de la facultad
de tres afos lectivos separados por periodos de ocho afos: 1995, 2003 y 2011. Con el
propdsito de mantener una distribucidn equitativa en términos de resultados, fueron
seleccionados diez parciales de cinco franjas segun la nota brindada por el docente:
francamente insuficiente: 0-2, insuficiente: 3-5, suficiente: 6, satisfactoria: 7-8, y muy
satisfactoria: 9-12. Como resultado de esta seleccion, el corpus finalmente procesado consta
de 300 ejemplares de evaluaciones, cien por cada afo divididos en primer y segundo parcial.
El criterio empleado para la seleccion tuvo en cuenta tres aspectos, a saber: contenido de las
respuestas dadas por los estudiantes; notas o comentarios de los docentes; y calidad e

inteligibilidad de la muestra.





Texto y contexto

Como se ha mencionado, el contexto de las producciones estudiadas corresponde a
instancias evaluatorias de una asignatura introductoria comun a varias carreras dentro de la
facultad. Esto es especialmente importante al momento de analizar la muestra recogida
puesto que el contexto de produccion, de acuerdo con los autores Suzanne Eggins y J. R.
Martin (2000), influye sobre las elecciones lingiiisticas tomadas por el autor de un texto, es
decir, las palabras que el autor elige para expresarse, las formas en las que se arman las
oraciones, lo que el autor da por conocido por su receptor, por nombrar algunos aspectos,
estan supeditados a la situacién comunicativa en la que se encuentra el autor, en este caso
tratamos con examenes parciales, como se indic6 anteriormente. En este sentido, el analisis
propuesto en este trabajo sigue la linea de la lingiiistica sistémico funcional en la que se
considera que el uso de la lengua, de acuerdo con Halliday (1978), se adecua a la situacion
comunicativa en funcion de tres dimensiones textuales: modo, tenor y campo; recordemos

brevemente de qué se trata cada una de estas dimensiones:

El modo se vincula con la relacion entre el autor y su audiencia y por lo tanto el canal que
se emplea para la comunicacion; el grado de retroalimentacion entre ambos establece el uso
de ciertas formas que son adecuadas para cada situacion. Asi, el mayor contraste se da entre el

discurso escrito y el oral.

El tenor esta relacionado con el rol del emisor, o autor del texto, y se ve reflejado en la
carga actitudinal del emisor con respecto al tema. Es una dimension fuertemente subjetiva ya

que pone de manifiesto la postura del autor frente al tema tratado.

El campo, por su parte, muestra el grado de familiaridad del autor con el tema, es decir, su

conocimiento previo y el que supone que tiene su lector, para el caso del discurso escrito.

Teniendo en cuenta estos tres aspectos, y recuperando la distribucién por franjas de
calificaciones de nuestro corpus, es de esperar que las muestras correspondientes a las franjas
de calificaciones insuficientes muestren una mayor ocurrencia de inadecuaciones y, por el
contrario, las muestras de las franjas mas satisfactoria y muy satisfactoria formas mas

adecuadas a una produccidn escrita en instancia de evaluacidn universitaria.

La adecuacion de las producciones esta sujeta a la cultura académica que los rodea, de
acuerdo con el autor Ken Hyland en su libro Disciplinary discourses (2004), la forma en la que
se presenta el conocimiento depende en gran medida del contexto académico en que fue
producido. Es decir que existe un conjunto de practicas, desde la perspectiva de este autor,
particulares para cada disciplina, que configuran un estilo de escritura esperado que ademas

de incluir las cuestiones formales: el manejo de las fuentes, o el formato del texto; considera el





uso de la sintaxis estandar, o la distancia del autor con respecto al tema: la objetividad, el

vocabulario que se utiliza y los conceptos que el autor da por conocido.

Analisis de algunos ejemplos

En primer lugar, es importante sefialar que en cuanto al modo respecta, siguiendo la linea
de analisis establecida por Eggins y Martin (2000), las elecciones lingiiisticas de cada autor, en
este caso cada estudiante, resultan en diferencias formales, de estructura del texto que
implican una mejor o peor adecuacion a la instancia evaluativa en la que se enmarcan las
muestras del corpus estudiado. Esto es, considerando un modelo ideal de adecuacidn, el uso
de estructuras sintacticas estandares, el lugar que ocupa el tema dentro de las oraciones,

vocabulario sustantivado y uso de términos técnicos o especificos de la disciplina.

Se observan entre las producciones ubicadas en las franjas francamente insuficientes,
insuficientes y suficientes, la referencia al autor del texto mas frecuentemente que en aquellas

dentro de las franjas de calificaciones satisfactorias.
Ejemplos:
Calificaciones francamente insuficientes:
a) «(...) no quiero decir que no haya excepciones (...)» 7pl951

b) «Para mi, acto de habla puede considerarse como un intento por parte del hablante de

conseguir que el agente haga una cosa x (...)» 5pl952
Calificaciones satisfactorias y muy satisfactorias:

c) «Desde un punto de vista sociolingiiistico, estas variaciones generadoras de la

diversidad son producto de diferentes factores sociales.» 40pl032

d) «Los caracteres del signo segun Saussure son: arbitrariedad, linealidad, inmutabilidad
y mutabilidad» 47pl031

Asimismo, cabe sefialar que la posicion tematica en estos ultimos ejemplos, (c) y (d) es
ocupada por el concepto de que trata la oracion, en contraposicion a los dos primeros
ejemplos (a) y (b) en los que la posicion tematica es ocupada por el autor. Es claro que
aquellas evaluaciones en las que el autor deja de lado la subjetividad para concentrarse en el
concepto que estd exponiendo son mas exitosas que aquellas en las que el autor parece no

conseguir desprenderse de su posicion particular frente al tema.

Por otra parte, también dentro de lo que refiere al modo, podemos observar que oraciones
de cierta complejidad sintactica aparecen mas frecuentemente en las muestras de las franjas

de calificaciones mas altas:





e) «El racionalismo acepta la idea de que en la mente humana hay «nociones comunes»,
es decir, plantea la existencia de una estructura subyacente, implicita, en la mente
humana que depende de la facultad del lenguaje y se asimila y perfecciona a través de

la experiencia.» 23pl952

Esto se contrapone fuertemente con las construcciones menos complejas o confusas que
pueden encontrarse en evaluaciones que obtuvieron calificaciones menores, como en los

ejemplos (f) y (g) respectivamente:

f) «El caracter de inmutabilidad del signo se explica porque la lengua se hereda de una
generacion a otra sin cuestionamientos. Por eso se dice que es impuesto. La conciencia

colectiva lo adopta tal como lo recibe.» 16pl951

g) «Segun Jakobson los factores que él describe componen una articulacion de seis

elementales participaciones de estructura.» 2pl951.

Asimismo, en muestras de las franjas de calificaciones francamente insuficiente e
insuficiente pueden encontrarse ejemplos de contracciones o apocopacion que no suele ser

comunes en producciones escritas dentro del ambito académico, como por ejemplo:
h) «(...) el contexto seria de lo q” se esta hablando (...)» 5pl951
i) «(...) serefiere a que el signo ling no es libre (...)» 8pl951

Si bien es posible argumentar razones de tiempo en las producciones escritas en instancias
de evaluacion, las contracciones de este tipo son mas adecuadas para comunicaciones
informales o personales. En el contexto del andlisis propuesto en este trabajo, es importante
sefialar que las contracciones, si bien no son habituales en términos generales, ocurren muy

raramente en las franjas de calificaciones superiores.

Asi como las elecciones lingiiisticas en el plano estructural del texto permiten reconocer, o
caracterizar un discurso en relacién al modo, las elecciones que el autor hace entorno al léxico

permiten reconocer las dimensiones tenor y campo.

En este sentido y de acuerdo con los autores Eggins y Martin, en textos propios de la
actividad académica es mas frecuente encontrar nominalizaciones y piezas léxicas con menor

carga actitudinal, entre otros aspectos que determinan el tenor del texto.

Por una parte, dentro del corpus con el que se ha trabajado se encuentran numerosos

ejemplos de nominalizacién deverbal:
j)  «Laadopcién de la postura bipeda» 31pl031

k) «(...) hizo posible la aparicion del lenguaje (...)»26pl951





Estos dos ejemplos corresponden a muestras tomadas de las franjas intermedias en la
escala de calificaciones y no deja de ser interesante que este aspecto es mas o menos

homogéneo en toda la muestra.

Por otra parte, y con respecto al uso de palabras con mayor carga actitudinal, se trata de un
aspecto en gran medida comun en el discurso cotidiano mas no asi en producciones
tipicamente académicas. En consonancia con lo observado por los autores Eggins y Martin,

en la muestra recogida se hallan pocos ejemplos de expresiones actitudinales:

1) «En cuanto al objeto tedrico de esta distincion, para mi es revalorizar el lenguaje
hablado» 7pl951

Finalmente, en cuanto al campo respecta, es interesante observar que a lo largo de toda la
escala de calificaciones dentro de las evaluaciones relevadas podemos encontrar que los
estudiantes ponen en préctica los términos especificos de la disciplina y de las diferentes

corrientes dentro de ella, como podemos comprobarlo en el ejemplo (m):

m) «Para Chomsky, la competencia lingiiistica es el conocimiento que un hablante-oyente

ideal tiene de la lengua» 43pl032 (la cursiva es mia)

No obstante esta uniformidad de uso de la terminologia especifica, podemos encontrar

ejemplos de expresiones cotidianas como:

n) «(...) cuando se establece un signo no se cambia, por lo menos de buenas a primeras»
30pl031 (el subrayado es del docente)

Algunas consideraciones finales

Luego de seleccionar y procesar las evaluaciones que componen el corpus sobre el que se
trabajo, cabe sefialar que los recursos y elecciones lingiiisticas que toman los estudiantes
autores de estas producciones son muy variadas y perspicaces, y van mucho mas alld de los
ejemplos que se trataron aqui. Sin embargo, no deja de ser llamativo que algunos aspectos que
comparten las producciones académicas escritas, como la nominalizacion o el uso de
terminologia especializada se hallan de forma mds o menos constante a lo largo de toda la
muestra, mientras otros aspectos como la prominencia tematica o las variaciones en el uso de
la sintaxis varian considerablemente. Seria interesante profundizar este estudio desde los
conceptos de registro y género para ser capaces de, tal como lo describen Eggins y Martin

(2000:340), «explicar el significado y la funcién de la variacién entre los textos.»

Finalmente, en términos generales las producciones relevadas siguen los parametros
descriptos por Eggins y Martin para modo, tenor y campo, en su articulo sobre la teoria de
género y registro del discurso de 2000. Resulta especialmente notable analizar las elecciones

lingiiisticas de los autores de los textos a la luz de esta teoria puesto que dan cuenta del





contexto de produccion y acotado al ambito educativo, las adecuaciones o inadecuaciones de
las producciones textuales de los alumnos tienen su espejo en el éxito de la evaluacion. Esto
es, las producciones que se adecuan a lo que en el ambito académico se entiende por

produccion escrita resultan mas exitosas.
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Resumen

Este estudio aborda las consultas en aulas virtuales de la formacion de profesorado. El
trabajo cotidiano tiene lugar en el espacio virtual de aprendizaje en plataforma Moodle

aunque se complementa con tres encuentros presenciales.

Las consultas son fundamentales para conocer las inquietudes y necesidades de los
alumnos y poder orientarlos de manera adecuada. Se ha observado que en los planteos
predomina lo personal y afectivo en lugar de lo formal, llegando al punto de omitir
informacion relevante para la atencion del problema. En su lugar aparecen explicaciones

cuya funcién se procura comprender en este estudio.

Se analizo la estructura de las consultas obteniendo un esquema general donde
quedaron identificadas algunas secciones que se consideran imprescindibles y otras que
presentan redundancia en la informacion o se desvian de la consulta concreta. En estas
paginas se procura resolver algunas interrogantes sobre la funcion de esos elementos

que no contribuyen a la atencién de los planteos formulados.

Introduccion

Este trabajo aborda algunas caracteristicas de las consultas en los foros virtuales de
asignaturas que se han dictado en la formacién de profesorado con modalidad

semipresencial. La carrera, de nivel terciario, tiene cuatro afios de duracion.





Las clases e intercambios tuvieron lugar en un aula virtual en plataforma Moodle,
contando ademas con tres instancias presenciales obligatorias que se distribuyeron
durante el afo lectivo. En primera instancia se analizaron ejemplos de los primeros
cursos (primer y segundo afio de la carrera) a fin de mostrar que existian dificultades
para plantear consultas en los foros. Posteriormente se trabajé con las consultas
realizadas durante la primera mitad de los cursos superiores (tercer y cuarto afo) y se
busco algun tipo de regularidad. En base a los resultados obtenidos se elaboré una tabla
con secciones que se constatan en las consultas. Se observo la presencia de pedidos de
disculpas, justificaciones y explicaciones que no aportaban informacion para la atencion
de los asuntos planteados. Luego se analizaron esos textos a fin de proponer una

interpretacion de los mismos en el contexto de la comunicacion aulica.

Corpus

El corpus esta constituido por consultas formuladas durante la primera mitad de los
aflos 2012 y 2013 en dos asignaturas de tercero y cuarto afio del profesorado de espaiiol

en modalidad semipresencial.

La mayor parte de los textos corresponde a una secciéon denominada «Consultas
diversas» ubicada en el «Foro principal» (foro por defecto). El espacio estaba destinado a
todas las consultas excepto aquellas que tuvieran actividades en desarrollo. Dado que
algunos alumnos formularon consultas en la «Cafeteria» (2013) también se tomaron en
cuenta sus intervenciones. Adicionalmente se tomaron ejemplos representativos del
curso de primer afo ya que, tratandose de una etapa inicial en la formacion a distancia,
las caracteristicas de desvio que pretendia mostrar resultaban mucho mas marcadas. Del
mismo modo se consideré algun caso del afo lectivo 2011 que resultaba particularmente

ilustrativo.

La comunicacion en el aula virtual

Constantino define el «discurso electrénico» como «...una forma de comunicacién
interactiva compuesta por textos escritos electronicamente -basicamente mediante
teclado y pantalla- que aparecen en las pantallas de los escritores/lectores.» (2006: 241) y
ubica la interaccién mediante foros de aprendizaje dentro del «discurso electrénico
asincrénico (DEA)» que «corresponde a las comunicaciones de interactividad diferida
(delayed interactivity)» (2006, 242). El mismo autor sefnala (citando a Davis y Brewer:
1997, 3) que en este tipo de de comunicaciones existen rasgos propios de la
comunicacién oral interpersonal, con copresencia. Sefiala la existencia de rasgos léxicos

dados por repeticiones, interrupciones, marcadores de implicacion personal y de rasgos





sintacticos como el uso de las letras mayusculas o la insercién de emoticonos (2006,
242). Considera que se trata de un fenémeno de « ‘hibridizacion’ de la lengua» (2006,
243) donde se intenta reponer los elementos paralingiiisticos que se tendrian en un
contacto cara a cara. Sin embargo considera que «...los foros electrénicos poseen
cualidades tanto de la conversacion espontanea como de los dialogos reflexivos y
argumentativos propios de ambientes convencionales, como el sal6n de clases» (2006,
245).

En las asignaturas Latin I y II (primer y segundo afio) y Gramatica Histdrica I y I
(tercer y cuarto afio) se seleccionaron los foros como principal via de comunicacion. Se
configuraron tres en total: 1) Foro Principal. Se utilizaria para desarrollar las actividades
y plantear consultas (equivalente al salon de clases presencial), por defecto el docente
oficiaria de moderador. 2) Cafeteria. Se utilizaria para la interaccion libre entre los
alumnos quienes oficiarian de moderadores. Este foro fue muy aprovechado en los
cursos superiores para organizar el estudio, coordinar encuentros recreativos, compartir
novedades y apoyarse en los cursos. 3) Foro de practicas y pruebas. Fue creado para

ayudar a los alumnos a familiarizarse con el uso de los foros.

Con esa estructura se propuso centralizar las consultas en un tema del Foro principal.
De ese modo las respuestas resultarian ttiles para todo el grupo. Dentro de las consultas
previsibles podian surgir asuntos sobre contenidos o cuestiones formales, todos temas
de interés comun mas alla de los planteara un determinado alumno. No se previ6 que
los alumnos plantearan cuestiones privadas o de indole personal ya que existen
referentes locales («Adscripto» o «Tutor de gestion») que se ocupan de esos asuntos y,

dentro del aula virtual, la posibilidad de utilizar mensajes privados.

Caracteristicas de las consultas

En el apartado anterior se expuso que la comunicacion virtual tiene
caracteristicas propias y que la utilizacién de los foros para el intercambio en un espacio
de aprendizaje lleva a un uso semi-formal (o hibrido) del lenguaje. Se entiende como un
género discursivo, propio de una actividad humana especifica que se desarrolla en un
determinado contexto (Bajtin: 2011, 245 ss.). De ese modo, el individuo que no domina
el género ni puede obtener el conocimiento que necesita de sus pares (Gee: 2000, 198)
tiene problemas para lograr sus objetivos. Al no poder comunicarse en forma apropiada
tampoco logra transmitir sus dificultades de aprendizaje o solicitar ayuda (suponiendo

que se cumplio con una etapa previa de estudio).

Las intervenciones pueden presentar rasgos de oralidad y recuperar el contacto

personal a través de diferentes marcas como las formas de saludo, la integracion de





alguna referencia o la insercién de algin emoticono'. Sin embargo, cuando el usuario
desconoce el medio y no consigue situarse en un punto intermedio entre coloquialidad y
escritura, el corrimiento hacia la oralidad puede dar como resultado un texto confuso,
que no logra transmitir apropiadamente la consulta que se pretende formular. A
continuacion se presenta un ejemplo donde se diferencian con subrayados algunos
pasajes que luego se analizan. También se marcan en cursiva o se recuadran algunos
puntos de interés (se sustituyen los datos de identificacion por una secuencia de letras
iguales):

D1: ZZZ7ZZ que tal soy Xxxx del IDF de Yyyyy , mafiana tengo fijado un

encuentro pero estoy enferma en cama con llagas ,por lo tanto no voy a poder

concurrir espero recibas mi mensaje yo avise a mi tutora Mmmm Nnnn pero
ella no me respondio ,quisiera seguir cursando la materia , espero que al faltar

al encuentro por enfermedad no se me de de baja espero fu respuesta ,gracias.

En primer lugar el mensaje debia ubicarse en la seccién estudiada, «Consultas
diversas», donde se acordo dar respuesta a ese tipo de inquietudes. La opcidn, ademas de
no atender a las pautas, incide en la atencion al planteo. El sistema elegido hace
necesaria la identificacion del grupo pero el dato no esta incluido. Como consecuencia
se produce una demora en la respuesta dado que la informacion debe ser localizada. El
mensaje explicita el emisor, redundante pues se agrega automaticamente al mensaje, y el
Instituto de procedencia, irrelevante a efectos de procesar la «consulta». En otras
palabras, se omite informacion que agilitaria la respuesta y se agregan datos anecdoticos.
Por otro lado, la comunicacién directa con el docente hace innecesario el aviso a la
Tutora de Gestion a quien se recurriria en caso de no recibir contestacion. Se atirma que
«ella» «no respondié» pero el mail enviado a «ella» data de la misma fecha por lo que no

se esperd un tiempo prudencial para recibir respuesta.

Se sefialan algunos errores de escritura de los que se infiere un apresuramiento que
no condice con una comunicacion escrita (y por ende diferida) en un espacio virtual de

aprendizaje, en particular en un aula del profesorado de espafiol:
* Descuido en la digitacién (errores en espaciados, inversion «IDF» por «IFD»).
* Ausencia de una «sintaxis» propia de la escritura.
* Uso inadecuado de la puntuacion (aun representando un texto coloquial).

e Ausencia de tildes.

' El uso de emoticonos corresponde al 4mbito coloquial ya que su objetivo es recuperar elementos de

la interaccion cara a cara. En el texto escrito implica al menos cierto grado de informalidad. En otras
palabras, un texto netamente formal no incluiria emoticonos.
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Se destacan los aspectos de «implicacién personal» (Constantino: 2006, 242) dados
por el detalle del problema de salud (subrayado), el uso de pronombres personales
incluido el «yo» enfatico (subrayados dobles) y el tuteo al docente (cursiva) que no se
mantiene en la interaccidn cara a cara. Los elementos coloquiales introducidos «ZZZZ
que tal...» ademas de presentar errores ortograficos desconocen los cddigos de la
comunicacion virtual ya que el uso de mayusculas implica gritar, lo que claramente no
es el objetivo. La existencia de una certificaciéon médica podia utilizarse para solicitar
una actividad sustitutiva (el reglamento especifica la imposibilidad de justificar las
inasistencias)’. Sin embargo, la alumna no menciona la certificacién ni solicita una
excepcion para realizar alguna tarea, tampoco pregunta qué alternativa tendria de no
contar con el documento. Ademas, en caso de que no se le ofrecieran alternativas la
consecuencia no seria una «baja» (desmatriculacion del curso) sino la pérdida del
mismo por incumplimiento de los requisitos de aprobacién. Se omiti6 la informacién
pertinente y se incluyeron cuestiones que apelaban a la sensibilizacion del docente
(«estoy enferma en cama con llagas», «espero que al faltar al encuentro por enfermedad
no se me de de baja») en lugar de apelar a los mecanismos institucionales que podian

contemplar el caso.

El ejemplo anterior es representativo, en las asignaturas que se consideraron para el
estudio se encontraron varios mensajes de ese estilo durante todo el afio lectivo.
Agregaré un caso que, aunque claro en el objetivo (darse «de baja») y mas cuidado en la
escritura, también contiene aclaraciones que no resultan de utilidad para atender el

planteo:

D2: ...le comunico que me doy de baja de Latin II, tengo muy mala base, los

resultados son malos, ademas hoy miré las fechas del 3° encuentro y el 12 de

octubre tengo fecha con un especialista para recibir el resultado de un andlisis
muy importante de mi hija, por lo cual no voy a concurrir al encuentro. Es una

suma de cosas que me llevan a esta decision, recursaré el proximo ano. (...)

Sila alumna no esperaba la oferta de alguna alternativa para la asistencia al encuentro
ni tenia la expectativa de alguna facilidad adicional, el mensaje podria reducirse a «me
doy de baja en Latin II». Ahora bien ;qué se extrae de la informacion incluida? ;qué hay
en comun con los otros ejemplos? La respuesta parece encaminarse entorno a la cortesia
(Gabbiani y Madfes: 2006, 24ss.). En este ejemplo, donde bastaria comunicar que se
abandona el curso, la alumna justifica su decision por la falta de conocimientos previos

y los «malos resultados» que considera esta obteniendo (subrayados). Mas aun, se refiere

> Normativa del «Sistema tnico nacional de formacién docente 2008» aprobado por Acta No. 63 Res.

No. 67 del 18 de octubre de 2007. Disponible en el sitio del Consejo de Formacién en Educacién:
www.cfe.edu.uy [16/9/2013].





a un compromiso que involucra la salud de su hija, elemento de orden familiar y de la
mayor importancia para la involucrada (cursiva). La solicitud de «baja» (abandono del
curso) se ubica frente a «malos resultados» y la imposibilidad de atender las obligaciones
del curso para recibir un estudio «muy importante» de la hija. De ese modo el curso no
se presenta como irrelevante o desatendido sino como algo que también es importante

pero que, ante la falta de preparacion y los deberes maternales, es necesario posponer.

Entiendo que se pueden sefalar algunos factores comunes en estos mensajes. Se
detecta un corrimiento de lo institucional y formal hacia lo privado y personal. Se
desplaza el estudio/trabajo a un terreno donde se ponen en juego cuestiones afectivas y
se confunde lo que es relevante a nivel formal con lo que es prioridad para quien escribe,
llegando a omitir lo primero en favor de lo segundo. En cualquier caso, la «explicacion»
y el punto de vista personal sustituyen la «exposicion» de los hechos concretos que
permitirian atender mejor los intereses de los alumnos. Se observa un discurrir, una
suerte de «pensamiento en voz alta», se coloca lo que se desea decir por encima y en
lugar de lo que es pertinente decir para la atencidn del planteo. Mas adelante se
retomaran estas justificaciones o explicaciones detalladas a fin de comprender su

funcion.

Utilizando la terminologia de Garcia Cabrero y sus coautores (2008, 8) se
considera que la «presencia social» ocupa un lugar preponderante y desplaza la
«presencia cognitiva» en lugar de complementarla o fortalecerla. Segun cita del autor
(Garrison alt., 2000 apud Garcia Cabrero et alt.: 2008, 8) la presencia social es la
habilidad de los participantes de proyectar caracteristicas personales y aparecer ante los
otros como personas reales. Esta «presencia social» en teoria «apoya la presencia
cognitiva» y «hace la interaccién en linea mas disfrutable y, de esta manera, contribuye a
la motivacién y la diversion...». También «incluye las siguientes dimensiones: afecto,
interaccion y cohesion». Las dos primeras dimensiones son evidentes en los ejemplos
expuestos y también resultan observables a través de otras intervenciones (subrayados y

cursivas)’:

B7a: Las disculpas del caso, tuve complicaciones domésticas y evidentemente

no presté la suficiente atencion a la consigna.

B4: Me confundi, me equivoqué y me apuré. Me parecio6 que (...)

Se identifican con la letra «A» los casos de la asignatura «Gramatica Histdrica II» (cuarto afio) y con la
letra «B» los casos de la asignatura «Gramatica Histdrica I» (tercer aflo). Los ejemplos marcados con
«D» corresponden a los cursos anteriores (Latin o Gramatica Historica) y los marcados con «C» a
Gramitica Histdrica de tercer y cuarto afio en 2013.
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B8: Habia hecho una consulta sobre la correccion, pero me fijé bien y yo sola

me respondi.

B10: ...como los comparieros que (...) hicieron xxx opté (...) No sé si hice bien

pero me pareci6 lo mas adecuado.»

B2: «;Yo entendi mal o para (...) habia que esperar la evaluacion? Porque veo

que una compailera ya hizo...»

B13: «Agradeceria una respuesta de parte de ustedes para ver como soluciono

este tema.»

En B7 y B4 se presentan algunos elementos afectivos. Los textos se agregan luego de
respondida una consulta y no agregan informacién. En B7 las «complicaciones
domésticas» justifican una desatencion a la consigna por la que se pide «las disculpas del
caso. Aqui se rescataria un cierto cuidado a la figura del tutor (que tiene la obligacion de
responder) por haber preguntado algo que la misma alumna podia resolver. En B4 la
secuencia reiterada de pronombre posesivo en caso acusativo y verbo conjugado en
Pretérito perfecto transmite por un lado cierta premura y por otro un alto grado de
afectacion. En B8 también se manifiesta el interés del hablante («me», «yo») pero hay
una interaccion abierta previamente que se retoma («habia hecho una consulta...»).
Aunque se trata de un espacio donde las consultas van dirigidas exclusivamente al
docente, en B10 y en B13 se manifiesta la cohesion grupal. En B10 el emisor vio
presentaciones que no cumplian la consigna pero, ante la disyuntiva de hacer lo que
comprendia o seguir al grupo, optd por emular a «los compaiieros» e informar («No sé
si hice bien...») una decisiéon que anticipaba errénea. En B2 ocurre lo contrario. Ante la
duda, la alumna plantea la inquietud y aguarda una respuesta antes de actuar. Se destaca
el «yo» enfatico con el que se separa su opinion de la ajena. Finalmente, en el caso B13,
el enunciado se dirige al grupo y no al docente. La intervencion habria resultado
adecuada en el foro Cafeteria, pero gener6 problemas en el espacio de consultas ya que
los compaiieros inmediatamente respondieron aunque no tenian la informacion
necesaria. Mas aiin, en muy pocas horas proporcionaron una buena cantidad de
informacion desacertada que luego fue necesario rectificar. Es decir, ante la posibilidad
de una interacciéon mas social que cognitiva inmediatamente se gener6 un dialogo

solidario pero ineficiente, una zona de ruido para la lectura del foro.

Para Garrison et alt. (2000 apud Garcia Cabrero et alt.: 2008, 8) «la presencia
cognitiva es el grado en el cual los participantes son capaces de construir significados a
través de comunicacion sustantiva. Se define la presencia cognitiva como el grado en el

cual los aprendices son capaces de construir y conformar el significado a través de la





reflexion sustantiva y el discurso en una comunidad de indagacidn critica (Garrison et
al., 2000). Las subcategorias incluyen: desencadenar eventos, exploracion de ideas,
integracion y resolucidn.». La definicién es mds aplicable a los temas donde se realizan
intercambio de aprendizaje que al tema de consultas por lo que, a efectos de este estudio,
se tomo¢ la idea clave de «construir y conformar el significado» y se considero
«comunicacion sustantiva» a toda comunicacion relativa al curso que no generara ruido,
entendiendo como ruido las reiteraciones y los elementos que no aportaban al asunto en
cuestion o eran insustanciales para tratarlo. Si bien he hecho algun comentario sobre los
textos no sustantivos me detendré sobre ellos luego de presentar las secciones que
individualicé en la formulacion de consultas, cuestién que corresponde al apartado

siguiente.

Consultas en los cursos superiores

Para comenzar el analisis de las consultas de tercer y cuarto aio se formuld un
conjunto de preguntas que se utiliz6 como guia para comprobar si efectivamente

existian algunas regularidades segtin parecia desprenderse de la lectura del corpus:
* ;Cbémo se formulan las consultas en el aula virtual de Gramatica Histdrica?

» ;Esposible reconocer un esquema de formulacién? Si es asi ;cudles son las partes

constitutivas? jsiempre estdn presentes?
» ;Cudles son las estrategias utilizadas?

* ;Hay organizadores discursivos con valor equivalente a los marcadores

conversacionales de la interaccion cara a cara?

Para sistematizar las observaciones se elabor¢ la siguiente tabla:
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* Las columnas representan la participacion de cada alumno.

e Se codificaron todas las consultas realizadas en dos aulas durante el mismo
periodo. Las filas representan las «partes» que se detectaron en las

formulaciones.

» Las «S» indican presencia del item especificado en las filas, el cuadro vacio indica

su ausencia.

* La «ubicacién» indica el lugar dentro del tema donde se coloc6 la consulta. «S»
significa que fue adecuado. En estos cursos en general las ubicaciones fueron

adecuadas.

* «Asunto» se refiere a la reformulacion del asunto en el espacio de escritura. Los
casos en que se anoto algo que orientara la lectura estan indicados con «S». Este
elemento resulta de enorme utilidad para identificar lo que se trata cada hilo de

discusion permitiendo una lectura agil.

La estructura que observada incluia las siguientes categorias: saludo inicial,
comentario introductorio (disculpas, justificacion, descripcién), consulta concreta,

saludo final y «firma», solamente un texto incluia un emoticono.
Analizaré ahora las categorias propuestas y sus contenidos:
Saludo inicial

Es un elemento de apertura prescindible ya que la definicion del espacio (foro y
tema) amerita formular la consulta directamente, sin embargo tiende a incluirse. Las
térmulas utilizadas son propias del contacto presencial: «<Buenos dias», «ZZ» o «profe»,

«hola».
Disculpas

Algunos textos se inician con un pedido de disculpas. No se trata de marcadores
conversacionales de apertura como por ejemplo «Disculpe, quisiera saber si...», al
continuar la lectura se comprueba que son fragmentos introductorios donde los
alumnos efectivamente «piden disculpas» por no tener ciertos conocimientos, por haber

cometido alguna equivocacion o por otros motivos:

B7a: «Las disculpas del caso, tuve complicaciones domésticas y evidentemente

no presté la suficiente atencion a la consigna.»
Al: «Disculpe mi ignorancia pero desearia saber (...)»

B3a: «Perdon si esta pregunta le resulta tonta pero como ya le dije hay muchas

cosas que no sé porque es mi primer afio en esta modalidad.»





Estos segmentos son indicadores de la construccion de identidad del alumno en un

lugar de no-saber, marcadores de la asimetria frente al docente (Constantino: 263-264).
Justificacion
Lo que se denomino «justificaciéon» apunta justamente a justificar la razén de la

consulta. No se trata de una descripcion del problema sino de una explicaciéon de

caracter mas personal:

B2: «Como el hilo quedé cerrado pregunto por aca...»

B3b: «Como es mi primer afio en esta modalidad tengo muchas dudas sobre el

uso de los foros y demas.»

Se leen estos textos como un relato de qué ha motivado la pregunta, es decir, por qué
ese alumno se ha visto en la necesidad de preguntar. Entiendo que cumplen una funcién
similar a las «disculpas» y en algun caso las acompanan (B7 y B3 ut supra) pero, al igual

que estas, apuntan a reforzar la ubicaciéon del alumno en un lugar de no-saber.
Descripcion

Llamé descripcion a los fragmentos que explican la razén de la consulta o situan en
un antecedente. Se diferenci6 de la «justificacién» porque se entiende apunta a
cuestiones de contenido que refieren al problema planteado y cémo ha intentado
resolverse:

B7b: «Comprendi mal la consigna. A mi entender tenia que (...) Pensé que

(...) Por otro lado crei que (...).»

A2: «mi tltima intervencion traté de (...) y creo haberlo logrado...»

Consulta concreta

Se trata de la parte central donde efectivamente se plantea la consulta. Puede tratarse
de una pregunta, un pedido de orientacion o también de alguna aclaracion sobre algiin
pedido o interaccién previa. Esta ultima instancia no es exactamente una «consulta»

pero cabe dentro de los objetivos de la seccion.

Las estrategias utilizadas fueron diferentes de un alumno a otro vy, si se toman todas
las intervenciones de un alumno durante el curso, se comprueba que también hubo

variaciones.

En la mayor parte de los casos hubo una explicacion del asunto y luego se especifico

la consulta mediante una interrogacion (A2), o utilizando un verbo de decir que
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especificaba la pregunta (B5), o con un pedido de informacién o alguna expresioén que

exponia la existencia de una duda (A1; B11; B6; B10):

A2: «;como hago?»
B5: «Pregunto: ;como vamos a hacer para...»

Al: «desearia saber...»; B11: «Quisiera saber si puedo...»; B6: «mi duda radica

en...»; B10: No sé si hice bien pero me pareci6 lo mas adecuado.

También hubo casos donde se utilizaron varios de estos recursos a la vez:

B11: «quisiera realizar una consulta sobre (...) Como hago para que (...)»

Otra forma de presentar el pedido de apoyo fue la inclusiéon de una expresion de
desconcierto donde se apelaba al docente. Estas expresiones también son marcadores de
asimetria en tanto colocan al alumno en un lugar de desconcierto y subordinacién a la

espera de las indicaciones del tutor.

B1: «No sé que hacer...»; B7: «No sé qué hacer ahora.»

Saludo final

De igual modo que el saludo inicial, resulta prescindible. Su inclusién fue menos
frecuente que la del saludo inicial, pero se infiere cierta relacidon ya que todos los textos
con saludo final fueron abiertos con un saludo inicial. Algunas veces aparecen textos
hibridos con zonas muy polarizadas hacia la formalidad y otras hacia la informalidad.
Transcribiré un ejemplo del afio lectivo 2011 por resultar extremadamente claro. El
texto es de tono coloquial pero hacia el final se intercal6 un saludo formal, epistolar, que
contrasta tanto con el contenido precedente como con la firma (nombre de pila) y el
emoticono de cierre. Esto también demuestra un desconocimiento del género carta ya

que podria haberse escrito una carta formal o informal en lugar de un texto hibrido:

D3: Hola profe:

Una consulta, qué materiales podemos tener en el escrito. Para el oral,

stenemos que llevar un texto analizado?
Espero no molestar con la consulta.

Esperando su pronta respuesta, se despide atte.

Xxxx@»
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En base a este andlisis puede decirse que los mensajes siguen el siguiente

esquema (se considera el «asunto» parte del mensaje):

* Asunto: Necesario para orientar la lectura. Se ubica en un espacio especifico

generado automaticamente dentro del mensaje.
* Saludo inicial: Funciona como apertura. No es necesario pero puede incluirse®.

* Comentarios sobre la consulta: Explicaciones de qué ha llevado a consultar.

Resultan prescindibles y pueden entenderse como ruido.

» Consulta concreta: Parte medular donde efectivamente se formula un pedido, se

realiza una pregunta, se plantea un problema o se transmite una informacion.
* Nombre del alumno: Innecesario y redundante ya que aparece por defecto.
* Saludo final: Funciona como cierre. No es necesario pero puede incluirse.

* Emoticonos: Agregan elementos de interaccion personal. No son necesarios pero
puede resultar interesante su inclusion siempre que sea moderada (uno o dos

por mensaje).

Se subrayaron con linea doble los elementos imprescindibles (asunto y consulta
concreta) y con linea simple la inclusién de emoticonos ya que rescata elementos de
interaccidn cara a cara, ademas son elementos unitarios que se pueden intercalar en el

mensaje.

Dado que el «asunto» equivalente a un titulo que orienta la lectura, centraré el
analisis en la consulta concreta. Se tomaran los ejemplos donde los objetivos son claros y
se proporcionan los elementos necesarios para responder. Estos mensajes pueden
dividirse en dos grupos. El primero esta constituido por aquellos donde se dice
claramente qué se desea saber o cudl es la duda mediante una férmula o pregunta

especifica:

Al: desearia saber (...)
B6: mi duda radica en que (...)
B9: quiero saber si (...)

B11: Quisiera saber si puedo (...)

B12: guisierarealizarunaconsultasebre (...) CoOmo hago para que (...)

La inclusién de un saludo inicial, saludo final y nombre del participante son pertinentes en los foros o
temas de apertura, cuya funcidn especifica es, precisamente, que los integrantes del grupo se
presenten y se saluden.
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B2: ;¥e-entendimale para (...) habia que esperar la evaluacion?

B3: Preguntes cuando usted dice que hay que (...) ses s6lo xxx o hay que hacer
hacer yyy?

B5: Pregunte: ;como vamos a hacer para (...)

En el ejemplo B12 la interrogacion es redundante con la férmula previa, por lo que
podria eliminarse (se indicaron tachado). En B3 y B5 el verbo de decir también es

redundante (se seflala con doble tachado).

El segundo grupo corresponde a los textos en que se alude a un antecedente,

deduccidén o equivocacion del alumno para luego solicitar la orientacion:

A2: en mi tltima intervencion traté de (...) y creo haberlo logrado. Lo que no

pude es (...) ;como hago?

B4: Me pareci6 que (...) ;Tiene solucién?

Identidades y roles

En el espacio de una institucion educativa formal los lugares estan definidos de
antemano, el lugar de «saber» corresponde al docente y el de «no-saber» a los alumnos.
Esto genera una asimetria que resulta reforzada por la funciéon que cada uno debe
desempenar. El tutor, profesor, docente, ensefiante es quien califica (clasifica) al alumno
y mediante ese acto lo habilita o inhabilita a continuar su carrera. El alumno,
aprendiente, estudiante debe demostrar al docente que ha adquirido los conocimientos
necesarios para seguir avanzando. Hay entonces una asimetria donde el profesor es
quien tiene el conocimiento y el poder de aprobar o reprobar al alumno. También el
ensenante es por defecto el moderador del espacio aulico, el que regula la interaccién y
el que, mas alla de los espacios negociados, define las reglas. Desde luego que los
alumnos tienen derechos, pero muchas veces se desconocen las normas o las situaciones

no estan contempladas y se solicita la intervencion del docente:

C8c: «Le pido si puede averiguar como justifico mi inasistencia...»

C10: «...justo tengo clases el dia del encuentro en la facultad, como se podria

solucionar...»

Ahora bien, la asimetria en relacion al conocimiento aparece sistematicamente

reforzada en las intervenciones de los alumnos. Si se observa la tabla donde presento la
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estructura de las consultas, aproximadamente un tercio de los textos incluyen disculpas

o justificaciones.

En los planteos recibidos en 2013 también se detectan marcas que permiten

constatar el posicionamiento del alumno en lugar de subordinacién (cursiva):

C11: «Z: espero esté muy bien. Te molesto para consultarte acerca del primer
parcial...» [luego de recibir la respuesta solicitada:] «Entendi, gracias

Disculpa».

C12: «jHola profe! Era para decirle que algo esta funcionando mal en el foro de
preguntas y respuestas (...) Quizds entendi mal cémo funcionaba, en ese caso

me disculpo por molestar...»

En Cl11 la alumna realiza una consulta atendible y en términos adecuados, sin
embargo utiliza una expresion como «te molesto» y, luego de recibir la respuesta incluye
un «disculpa». Puede interpretarse que en lugar de ejercer su derecho a consultar y
recibir la atencion solicitada asume que el docente le hace algtn tipo de favor al

responderle.

En C12 la estudiante informa un problema de funcionamiento, lo que ayuda al tutor
con la deteccion temprana del problema y beneficia a todo el grupo. La alumna
comprobd el inconveniente pero igualmente manifiesta una duda que en lugar de
situarla como colaboradora la lleva a un lugar de desconocimiento «quizas entendi
mal...» y se disculpa «por molestar». Aun si se hubiera equivocado, el trabajo del tutor
es orientar (no sancionar) por lo que, como en el ejemplo anterior, hay un
posicionamiento en un lugar de subordinacién. En ambos casos se comprueba la
aparicion de los marcadores en la apertura que también se constata en ejemplos ya
presentados (B3a, B3b, B7a, B7b, D3) y en la finalizacion de las intervenciones.
(Gabbiani y Madfes: 21).

En sintesis, las intervenciones de los aprendientes refuerzan la asimetria de los roles.
Con este movimiento se deposita una mayor responsabilidad y expectativas en la figura
del docente, a veces adjudicandole una capacidad de resolucion de aspectos formales
que en realidad no tiene. Del mismo modo se constata un cuidado a la imagen del
docente como figura de autoridad (se evita «molestar»). En una ampliacion de este
trabajo seria interesante indagar si ese cuidado se vincula a las aspiraciones de los

alumnos como futuros profesionales de la educacion.
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Desplazamientos de la «comunicacidon sustantiva»

En este apartado procuraré ofrecer una interpretacion para los textos que desplazan
lo que considero es la «comunicacion sustantiva», es decir aquellos textos que desplazan
a otros que transmiten informacién que contribuye a atender la consulta planteada.
Dado que analizaré los ejemplos desde el punto de vista de la interaccién y la
construccion de identidades antes de centrarme en los su analisis explicaré «el grado de
conocimiento de los interactuantes», «la naturaleza del lazo socio-afectivo que los une» y

«la naturaleza de la situacién comunicativa» (Gabbiani y Madfes: 2006, 21).

La relacion de partida con el tutor correspondia a un conocimiento
circunstancial en algunos casos y en otros, especialmente cuarto afio, a uno o mas

cursados completos.

El conocimiento que cada participante tiene del resto es muy variado al igual que los
lazos afectivos. Cursan diferentes asignaturas con distintos planes vigentes y muchas
veces coinciden en un unico grupo. Algunos viven en la misma localidad y concurren a
clases presenciales en el mismo instituto, de modo que tienen la posibilidad de

interactuar cara a cara y reunirse para estudiar.

La comunicacién corresponde a un marco formal ya que tiene lugar en un aula
institucional. Sin embargo, es esperable que haya diferentes grados de formalidad segtin
la actividad y el espacio donde se desarrolla la comunicacion. Es esperable que en el foro
«Cafeteria» la interaccion se desarrolle informalmente y que en un foro de aprendizaje
se use un lenguaje formal con una participaciéon muy ordenada. Las consultas sobre

inasistencias, contenidos, etc. también se ubican en un marco formal.

Observando las intervenciones de 2013 globalmente se comprueban algunas

diferencias en las comunicaciones de cuarto afo y de tercer afo.
En general las comunicaciones de cuarto afo:

a) Son mas formales y concretas. Ejemplos:

C1: «Zzz, mi consulta en cuanto al encuentro es la de siempre ;Hay

inconveniente que llegue un poquito mds tarde? Saludos.»

C2: «Profe, ;Ya esta la fecha para el Primer Encuentro Presencial de GHII?
Saludos, Sss (...)»

C3: «Solicité la baja. No seguiré en el curso por motivos personales. Saldos

cordiales.» (sic)
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b) Muestran mayor confianza y acercamiento hacia el docente. A modo de ejemplo,
al avisar la suspension de un encuentro «por causas de fuerza mayor» se recibieron los
siguientes mensajes:

C4: «Espero que no sea nada grave.»; C5: «...espero que esté bien.»; C6: «Me

adhiero a las palabras de las compaiieras...»

¢) Muestran una mayor interaccion entre los alumnos fuera del contexto publico del
aula virtual (facebook, mensajes privados, correo electronico, chat, teléfono). Ejemplos:

C7: «Hola, estamos reunidos Aaaa, Bbbb y yo por chat de facebook. Si alguna

entra agréguennos...»; «tras horas de chat por facebook sali6 esto.».

Las comunicaciones de tercer afio tienden a ser mas extensas, afectivas, informales y
muchas veces indirectas. A continuacion se presentan fragmentos de dos textos de una

alumna donde debe inferirse la solicitud realizada:

C8a. «estoy preocupada! (...) Este nuevo encuentro’ podra ser en otro lugar

que no sea Montevideo. Realmente se me complica con mi bebé (...) Le ruego

tengan en cuenta a los alumnos del interior (...)».

C8b. «...estoy un poco ‘amargada’ por los encuentros, todos en Mdeo (...) mi
bebé es muy pequenio (...) no esta acostumbrado a estar con nadie mas que

conmigo (...) [existe la posibilidad de] otra sede? (...).».

Analizando los textos seleccionados se desprende que: a) «otro lugar que no sea
Montevideo» y «otra sede» representan el lugar donde vive la alumna ya que cualquier
otra posibilidad implicaba un tiempo equivalente. b) El pedido de consideracion hacia
«los alumnos del interior» (cursiva) apuntaba su propia situacion puesto que hay
encuentros en otro departamento. La alumna, que demostraba una gran afectacion
(«estoy preocupadar, «realmente se me complica», «estoy un poco ‘amargada’ », «le
ruego», etc.) partia de su situacion de madre y solicitaba que los encuentros se realizaran
en su localidad. Sin embargo planteaba se considerara a «los alumnos del interior». De
atender a su requerimiento, un tercio del grupo no podia asistir o debia hacerlo viajando
mas de diez horas con trasbordos, esperas y el doble de gastos. La consulta (solicitud)
acerca de alternativas era, en realidad, un pedido concreto que solucionara su situacion

personal.
En el siguiente ejemplo otra alumna intenta mostrar su credibilidad:

C9a: «(...) No pedi que enviaran [certificaciones] al Semi porque no falté a

encuentros y mal o bien envié los parciales. Envié documento adjunto

> No hubo un encuentro anterior.
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solamente para que conste que hubo una evolucion y estoy mejorando

lentamente. (...)».

La alumna sabia que no correspondia presentar certificaciones médicas en la
asignatura, pero intenta comprobar que ha estado enferma (cursiva). Finaliza
solidarizandose con otra compaiera que planted un diagndstico sobre la salud de su hijo

(elementos que apuntan a la cohesion grupal en cursiva):

C9b: «Ahora nos preocupa la salud de Aaaa, hijo de Mmm. Estamos todas

unidas por el fuerte deseo de su recuperacion.»

Llama la atencién que en un contexto publico se presenten expresiones con alto
grado de afectividad, propias de un contexto privado (Gabbiani y Madfes: 2006, 20). La
companera «Mmm» también expuso publicamente y con detalle la situacién de su hijo
recibiendo varios mensajes de apoyo. Ambas alumnas detallaron sus situaciones y

recibieron varias manifestaciones de afecto y soporte por parte del grupo.

Como docente del curso y parte del sistema de interacciones se considera positiva la
apropiacion del espacio, es decir, se entiende que si los alumnos se expresan con libertad
se ha logrado construir una buena relacién con alto grado de confianza entre todos los
participantes. No obstante, dado que la comunicacidn transcurre en un aula
institucional, se entiende que corresponderia una mayor formalidad y un menor detalle,

dejando las expresiones mas afectivas y las anécdotas para la mensajeria privada.

Conclusiones

De este estudio se desprende que los fragmentos de comunicacién «no sustantiva» en
la formulacion de consultas en las aulas virtuales del profesorado semipresencial se
vinculan con la construccion de identidad de los alumnos en un lugar de no-saber. La
ubicacion en ese lugar deriva de la condicion de aprendientes y esta reglamentada
institucionalmente. El tutor es el encargado de transmitir el conocimiento y para ello
debe organizar las actividades y regular las interacciones. Asimismo es quien determina
si el desempeno del alumno es suficiente para aprobar la asignatura a su cargo. Los
alumnos deben seguir las orientaciones del docente, realizar las actividades que les
indica, solicitar apoyo cuando lo necesitan y, en tltima instancia, demostrar que han

hecho un aprovechamiento del curso que amerite su aprobacion.

La relacion es asimétrica pero, segun se ha observado en este estudio, en la
realizacion de consultas los alumnos con frecuencia desplazan de la comunicacion dulica
los aspectos «sustantivos» e incorporan elementos de afectividad. Dichos elementos

ignoran el plano formal y ptblico acorde a la comunicacién institucional ubicindose en
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un nivel informal y privado. Esto se observa tanto en la redaccidon coloquial como en los
contenidos expuestos, muchas veces de indole delicada o por lo menos digna de
privacidad. Los alumnos optan por exponer sus problemas en detalle aunque ese hecho
no incida en su situacidn en la asignatura. Se entiende que en esto se manifiesta el
interés en el curso y el cuidado a la imagen del docente ya que, si el hecho que
obstaculiza el desempefio del estudiante en el curso es de vital importancia para él, se

demuestra que el curso y la atencion recibida también son importantes.

Finalmente, la recurrencia de explicaciones y disculpas en las consultas acenttian la
asimetria, la distancia del alumno en relacion al saber y al poder en el aula. Esta
subordinacion tiene un doble efecto, por un lado acrecienta la imagen del docente en
relacion al estudiante, por otro le transfiere una gran responsabilidad. El aprendiente
deposita en el tutor determinados problemas y espera que éste los solucione, aun en

casos donde la posibilidad no existe.
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GT 16: Practicas discursivas y educacion

El texto argumentativo como estrategia de aprendizaje en estudiantes

de Ciclo basico de Secundaria en el Espacio Curricular Abierto

Lic. Prof.* Marisol Cabrera

Resumen

Este trabajo indaga en la escritura y argumentacion de estudiantes de un liceo publico de
primer ciclo de Montevideo, en la asignatura Espacio Curricular Abierto y fue realizado como
trabajo final del curso de Maestria «Analisis de la interaccion verbal con foco en el salén de
clase» dictado por la Dra Beatriz Gabbiani. Pretendera aproximarse a un analisis de las
representaciones mentales de los jovenes participantes en su argumentacion y lo que para ellos

significa la elaboracién de un proyecto.

Palabras claves: argumentacion, espacio curricular abierto, interaccion verbal, texto-

contexto.

El texto argumentativo como estrategia de aprendizaje en estudiantes de Ciclo basico de

Secundaria en el Espacio Curricular Abierto.

Resulta indiscutible que los seres humanos piensan (también) en
términos de identidad y semejanza; pero también es cierto que,
en la vida cotidiana, sabemos generalmente como distinguir
entre las semejanzas relevantes y significativas, por un lado, y las

semejanzas ilusorias y fortuitas, por otro. '

Introduccion
De acuerdo a la ley de educacién 18437 en su articulo noveno:

La participacion es un principio fundamental de la educacién, en tanto el educando
debe ser sujeto activo en el proceso educativo para apropiarse en forma critica,

responsable y creativa de los saberes. Las metodologias que se apliquen deben favorecer

la formacién ciudadana y la autonomia de las personas.

' Umberto Eco. Interpretacion y sobreinterpretacion.





Teniendo en cuenta la resignificacion del Espacio Curricular Abierto, comenzamos una
instancia de reflexion y de participacion por medio de la consulta a mis estudiantes, sobre el

proyecto en el que desean incursionar durante el afio lectivo.?

Una de las formas de ejercer ciudadania a través de la autonomia y el pensamiento critico es
habilitar espacios, para que los estudiantes manifiesten cuales son sus intereses y los
fundamenten a través de la elaboracion de un texto argumentativo. Es un ejercicio que implica
un esfuerzo considerable de tiempo y reescritura, porque la oralidad les resulta una practica mas

accesible.

Si un texto argumentativo es aquel que desarrolla una serie de ideas secundarias con la
funcion de demostrar la validez de una tesis o persuadir a un interlocutor para que se adhiera a
la misma, analizar los textos de los estudiantes puede ayudarnos a comprender la importancia o
no, que tiene para ellos la escritura, la argumentacion y la proposicién de un tema o temas como

proyecto compartido en el aula.

Pensar los textos argumentativos de los siete grupos de Secundaria (dos de primer afio y
cinco de segundo afo del ciclo basico) desde la teoria del contexto de Van Dijk, nos aproxima a
la interrelacion entre los textos producidos por los jovenes y las estructuras del contexto: «La
teoria del contexto explica cdmo los participantes son capaces de adaptar (la produccion y la
recepcion/interpretacion) del discurso a la situacién comunicativa-interpersonal-social».
(2001:71)

Este trabajo pretendera aproximarse a un analisis de las representaciones mentales de los
jovenes participantes en su argumentacion y lo que para ellos significa la elaboracion de un
proyecto. Tratar de elucidar cuales son esos modelos mentales entendidos de acuerdo a Van
Dijik como «representaciones individuales, subjetivas» de eventos que son parte e influyen en la
memoria a largo plazo. En este caso especifico se pretende a través de la produccion de texto,
reflexionar sobre las posibilidades de la construccion de sentido en la escritura y no como mero

«tramite» para una evaluacion puntual en la promocién de un curso.

Siguiendo esta linea es importante el aporte que significa la comprension de la escritura desde

A valorizagdo dos usos da leitura e da escrita como praticas sociais por oposi¢do a
compreensio do letramento visto como um modelo auténomo e homogeneizante,
encapsulado unicamente no processo de escolarizacido que enfatiza o ler e o escrever
como uma habilidade, deu lugar a compreensao de um novo conceito, de natureza
plural —letramentos. Fruto da virada social nas pesquisas sobre linguagem (GEE, 2000),
os estudos de letramento reenquadraram-se, passando a destacar a complexidade da
vida social, a pluralidade dos contextos sociais e culturais, a forca das mudancas sociais e

a implica¢do dessas mudancas nas préticas de letramento cotidianas». (Oliveira: 2009:6)

> Estudiantes de primer ciclo de un liceo publico de Montevideo.





Situacion de la propuesta

Aunque oficialmente desde la Ley de Educacion y especificamente por el oficio N° 37/11
se pretende que el Espacio Curricular Abierto sea un lugar de escucha de la voz de los
estudiantes, la cultura institucionalizada ha matrizado tanto a estudiantes como docentes, en
una visién magistrocentrista. Se percibe que los alumnos esperan que sea el adulto que les
indique cuales son sus intereses. Junto a esa vision se suma la pérdida de sentido no solo de la

escritura, sino de la educacion misma.

Los siete grupos cuentan con el nimero «ideal» de alumnos (veinte) pero de acuerdo a los
informes de Adscripcion, la asistencia es intermitente y en raras excepciones los grupos estan
completos, lo que dificulta el aprendizaje y su promocién® y formar parte de un proyecto cuando

no se tiene una presencia constante en el grupo.

Como docentes es una practica recurrente la interrogacion sobre qué es lo posible en la
accién concreta, entre nuestras expectativas y las de nuestros estudiantes. El Espacio Curricular
Abierto adhiere a

los nuevos enfoques educativos [que] plantean la necesidad de dejar de entender la
ensefianza como una mera transmision de conocimientos por parte del profesorado
para poner el acento en la construccion del conocimiento por parte de los estudiantes, y
desde el momento en que los propios ensefiantes deciden preguntarse por su practica
docente y buscan propuestas que les permitan analizar su actividad profesional en el dia
a dia, el interés, que se habia centrado en las cabezas, de los nifios o en los

macroprocesos sociales, se traslada a las aulas. (Nussbaum: 1996:196).

Por ello para que la argumentacion que aplica a otros espacios alejados al aula, pueda
instituirse como un verdadero aprendizaje, entendido éste, como una forma de apropiarse de lo
que se hace, como se dice y en este caso especifico, como se argumenta en el microcosmo del

aula, debiera aplicarse en forma temprana en el macrocosmo social.

Anadlisis de los textos

Los intereses de los estudiantes se vinculan a la sexualidad, adicciones, musica, criminalidad,
gastronomia, politica, arte y deportes. Podemos observar que existe en su texto un
«conocimiento del mundo» vinculado al «terreno comun» al que hace referencia Van Dijk que
en el caso especifico de un texto incluye una argumentacién personal que es introductoria a una

grupal:

Adscripcién hace un seguimiento personalizado y continuo de la asistencia, comunicaciéon con adultos sobre
los motivos y se percibe en general, un desapego de la familia hacia el desempefio académico de los estudiantes.
El sistema habilita para la promocidn la posibilidad de que si los estudiantes tienen calificacion superior a 5
(escala del 1 al 12), la asistencia no sea tenida en cuenta, mirada que es percibida por los alumnos y actiian en
consecuencia mas alld de las dificultades (las inasistencias perjudican su aprendizaje, como pueden comprobar
al final del curso).





Los temas elegidos que preferimos trabajar y aprender este afio son: adicciones y
sexualidad. Yo M.M digo que los temas que deberiamos aprender este afio serian
adicciones y la politica. La politica es porque en esta clase hay muchos ignorantes que
no saben lo que es la legislacion. Para nosotros es interesante aprender sexualidad
porque no sabemos ponernos un condén, no sabemos cudles son las enfermedades que
podemos contraer si no nos cuidamos y también para aprender mas, cuando llega el
momento de hacer el amor nosotros vamos a estar mas seguros e informados a la hora

de hacerlo.

Hay una clara diferenciacion del texto de M. M. que desea hacer explicito su conocimiento
sobre lo que denomina «politica y la relacion con la «legislacion»* —de acuerdo a la tipologia

de Van Dijk es personal— por sus experiencias particulares.

Si analizamos la estructura del texto el cuerpo de la argumentacion no guarda coherencia con
lo que se pretende en la introduccidon. A las adicciones se las nombra dos veces pero no aparecen
en el cuerpo del texto. Las adicciones se podrian vincular a afirmaciones sobre «un mismo
conocimiento» (adicciones/drogas ilegales) que pretenden que el interlocutor adulto (docente)
sepa que son conscientes de ello, pero que de ninguna manera estan dispuestos en este caso a
escribirlo y si a expresarlo en el discurso oral.” Se convierte en una tension dialéctica porque los
estudiantes deben resolver qué escribir, como hacerlo y vincularlo a una situacién comunicativa
concreta: la eleccion del/los objeto/s de un proyecto. El otro aspecto es convencer y acordar con
el resto de los subgrupos en la pertinencia de tal o cuél tema®. El conocimiento que los
estudiantes poseen sobre lo que se dice pero no se argumenta, se vincula a la «naturaleza del
objeto» y a «(...) eventos de la vida cotidiana ocurren de manera repetida, las personas también
pueden inferir generalizaciones y abstracciones, es decir, conocimiento menos especifico (...)» a
partir de experiencias personales, familiares, que los acerca a su grupo y separa del mundo

adulto.

El cuerpo de la argumentacion del «para nosotros» hace explicito el por qué les importa la
sexualidad y contiene la polifonia del discurso adulto «no sabemos ponernos un condén», «no
sabemos cuales son las enfermedades que podemos contraer si no nos cuidamos», cuando llegue

«el momento vamos a estar mas seguros e informados».

Los estudiantes comparten con la docente experiencias vinculadas a la ideologia como
«coordinacion de practicas sociales» (Van Dijk), en su enumeracion de ciertas practicas que para

el grupo adulto y docente es lo esperado: uso de preservativos, cuidado del cuerpo, informacion

Estudiante que promovié a través del programa Aulas comunitarias que confiesa el consumo de sustancias
«antes y a veces ahora».

Explicacion del estudiante X que monopoliza el discurso —luego de multiples interrupciones haciendo uso de
la palabra sin respetar turnos— para que su voz fuera la inica escuchada en el aula.

En algunos de los estudiantes comienza la imposicién de un argumento, por lo que se debe intervenir para
lograr una escucha atenta y respetuosa.





y seguridad, que coincide con las campanas publicas y educativas promocionadas por los medios

de comunicacion.

Los autoesquemas del grupo, de pertenencia (quiénes pertenecen o no y en este caso
especifico, quién se autoexcluye en una posicién de mayor conocimiento y experiencia)
actividades (lo que se hace, se puede hacer y no se debe hacer) objetivos (por qué se hace:
informacion y seguridad para no contraer enfermedades de transmision sexual), posicion
(ignorancia o conocimiento) y recursos (con lo que se cuenta o no, en este caso especifico es

deseo de aprender).

;Podemos presuponer que la principal funcidn cognitiva es organizar las actitudes del grupo
con respecto a las adicciones y la sexualidad? Y dicha organizacion ;estaria sesgada de acuerdo a
la vision y al discurso adulto? «Como criterio practico, podriamos decir que todas las
representaciones que en general se presuponen en el discurso y otras practicas sociales son

socialmente compartidas». (Van Dijk: 1996:13)
Lo socialmente compartido por los estudiantes abarca las siguientes categorias:

» aprendizaje-conocimiento-seguridad-informacién que se oponen a sus opuestos

vinculados ignorancia-peligro-enfermedad y desinformacion.

» discurso de las campanas de salud publica y la afiliacién del contexto educativo como

mandato social.

Un discurso similar se repite en otros grupos: «sexualidad: me gusta estudiar para no ser
ignorante, y saber como funciona nuestro cuerpo y cémo se van desarrollando los bebes. Los
métodos anticonceptivos, para estar informados y prevenir los embarazos que no queremos»,
«como cuidarse, aborto, consoladores», «como se hace y como se lleva a cabo» «porque nos

interesa saber mas sobre la reproduccion del hombre y la mujer»

La sexualidad en su argumentacidn no se vincula con la busqueda de placer, con la excepcién

de «consoladores», donde se rompe el discurso polifénico adulto.

El modelo mental sigue reproduciendo la sexualidad vinculada a la reproduccion, y los
jovenes en su argumentacion dan cuenta de ello, mencionando en una sola oportunidad, en

todos los textos argumentativos de los siete grupos, su vinculo con el placer.

Con respecto a las adicciones vinculadas a las drogas ilegales, de acuerdo al modelo mental
son vistas como peligrosas. Se adhiere al discurso polifénico adulto: no se nombran tabaco ni
alcohol como drogas peligrosas y daiinas para la salud. En el cuerpo de la argumentacion se
explicita « por curiosidad y para prevenir», «porque mi tia fue adicta», «por que hay muchos
tipos de adicciones»; «para saber qué tipo de adicciones existen y como actiian en nuestro
organismo»; «por los problemas que tienen los familiares» ; «<porque nos ensefia a que en un

futuro no hagamos lo que hacen los jévenes de esta época», «para cuando seamos adultos





seamos mas capacitados y no cometamos errores», «porque los gurises de hoy en dia tienen 10
aflos y ya andan fumando, hasta le roban a sus padres para fumar , y aca en la clase son chicos y
tendrian que empezar a hablar del tema para que empiezemos’ a saber que es eso y a lo que

lleva»

Si el «discurso no solamente expresa o presupone el conocimiento del hablante, sino también
la creencia o el conocimiento sobre el conocimiento del receptor u otra gente». (Van Dijk:
2002:15), aparece claramente el discurso adultocéntrico, en las expresiones «los jévenes de esta
épocar, «gurises de hoy en dia» «son chicos y tendrian que empezar a hablar del tema», «los

problemas que tienen los familiares».

En esta ultima frase, vemos la finalidad desde una argumentacion afectiva «porque mi tia fue
adicta» y tal vez vinculado a un argumento ad populum con el propoésito de obtener la
aceptacion del auditorio (los textos se leen y se comparten con el grupo sin nombrar a los
integrantes). También podriamos observar el contexto, mas alla de la polifonia, porque estos
estudiantes desean trasmitir un conocimiento social, desde la experiencia de tener un familiar
adicto. Habilitar un espacio en este sentido, tiene como objetivo aprender sobre las adicciones

desde la informacion y desde la historia personal.

Seria también propicio para el proyecto de participacion desde el Espacio Curricular Abierto,

la introduccién de modelos de contexto que den cuenta

de categorias como dominios sociales globales, (macro) accion general (la educaciéon o
la legislacion), acciones locales (como escribir un editorial o dictar una clase),
participantes en diversos roles sociales, un ambiente (tiempo, espacio, etc.) y otras
caracteristicas del entorno. Los modelos del contexto controlan todo el proceso de

produccién y comprension. (Van Dijk: 2002:62)

Partir de las representaciones de los estudiantes, de sus creencias presunciones vagas en cada
uno de los ejemplos, se transforman en espacios ricos para la «activacion de un proceso
comunicativo» y de un proceso de aprendizaje. Los sujetos a partir de la informaciéon pueden
reestructurar sus presunciones, para luego crear a partir de ellas y modificar desde un

aprendizaje activo, el modelo mental respecto a la tematica escogida.

En este sentido las acciones locales que puedan realizarse podran identificar o no la polifonia
adulta y el ambiente podria promover formas mas elaboradas de niveles de expresiéon o
lexicalizacion y estructuras sintéticas. Las producciones de texto argumentativo en las que si
aparezcan las tesis, el cuerpo de la argumentacion y una conclusion en la que los participantes,
eligiendo el formato, puedan expresar y formular con mayor fluidez y riqueza léxica sus
argumentos (empiricos, axioldgicos o silogismos) desde el conocimiento de las diferentes

estructuras.

7 Este texto tuvo una reescritura, y existe una dificultad explicita en la conjugacion verbal.





El conocimiento especialmente de los argumentos axioldgicos: ad hominem, ad populum y
de autoridad, es valioso para que los estudiantes puedan reflexionar sobre la descalificacion o el
halago hacia el otro, cémo pueden influir en la credibilidad de quien trata de convencer sobre la
validez de sus argumentaciones. Y especificamente en estos aspectos creemos que la

construccion de ciudadania se vuelve importante, en estos espacios de participacion y escucha.

Practicas cotidianas que aplican los argumentos axioldgicos ad hominem, donde la
descalificacion al otro son parte del discurso institucionalizado para refutar una tesis o desde el
argumento ad populum que halaga pero no se apoya en argumentos empiricos y contribuye a

mantener un discurso hegemonico.

Estrategias para avanzar en el aprendizaje con los estudiantes

Poder identificar los tipos de argumentacion, sus variantes, sus posibilidades, trabajar en la
escritura y reescritura como practica consciente de ciudadania, de creacion propia, puede
colaborar que los estudiantes de primer ciclo participen no desde la obligatoriedad de la
legislacion sino desde el convencimiento propio de que pueden crear, y que pueden lograr un

discurso que no tiene como premisa repetir el discurso adultocéntrico.

Habilitar las condiciones propicias para que los estudiantes puedan construir relaciones de
confianza, a partir de la escucha y el respeto por sus convicciones, es comprender la
intervenciéon como forma de modificar representaciones erréneas incluyendo la escritura como
forma de construir una sociedad democratica. Otro aspecto vinculado con la habilitacion de las
condiciones propicias es reflexionar con los estudiantes la expresividad de la palabra que nace
por el contacto con la situacion real (Batjin, 1999) y la posibilidad también de conclusividad, de
ser contestado, desde su abordaje en este caso, como tema y como proyecto para ser compartido
en situaciones reales que pueden y desean ser narradas por los participantes. Se le suma a esto y
vinculado con la argumentacion, la intencionalidad, la voluntad y los limites que le otorgaran a

la elaboracion de la escritura.

La argumentacion propendera a que los estudiantes aprehendan una herramienta de
construccion de pensamiento critico. La escritura, cumplira el propédsito de incorporar formas
apropiadas para sustentar la tesis, guardando coherencia y cohesion y de esta forma desarrollar

procesos de pensamiento superior (Vigotsky).

Para lograr los propositos mencionados anteriormente, es necesario que en el aula se
produzca un aprendizaje sistematico, que conjugue aprendizaje individual y grupal de textos
argumentativos con sentido para los estudiantes, por su propia elaboracion y no desde la
presentacion de textos modélicos. El armado y desarmado de los textos de otros estudiantes,
vinculados al Parlamento Juvenil del Mercosur y los Encuentros Nacionales de Estudiantes, con

el proposito de:





* analizar la naturaleza de los argumentos utilizados, las estrategias y su variabilidad en

funcion de los interlocutores.

* considerar la necesidad de profundizar sobre cualquier tema que se aborde, para poder

argumentar.

Todo lo expuesto contribuirian a nuestro entender, en el logro de la mejora de la escritura y

el avance real en la construccion de textos argumentativos.

Reflexiones finales

Los temas escogidos por los estudiantes son importantes, sin embargo el logro de un texto
auténomo implica un proyecto de un plan textual. Las dificultades en la coherencia, cohesion y
ortografia en los alumnos es un lugar comun y desde la naturalizacién y la pérdida de sentido de
la escritura, la falta de habito, las dificultades en la concentracion de los estudiantes de primer
ciclo, a lo que se le suma dificultades en los vinculos entre pares, nos lleva a interrogamos qué
viabilidad tendra un proyecto que se instrumentard con apenas dos horas semanales y con una

asistencia intermitente de los estudiantes.

Las dificultades antes mencionadas son la base sobre la cual partiremos® y asi las preguntas
que realiza Nussbaum:
sde qué se habla en el aula?, ;cudles son los temas que se consideran apropiados y cudles
los que no se consideran apropiados para ser tratados en ese contexto?, ;quién decide

estos aspectos?, 3se negocia o se impone la adecuacion de unos temas y la inadecuacion
de otros?» (1996:199)

son guias para pensar no soélo los textos argumentativos como pretexto importante aunque
no el tnico que acerquen a los estudiantes (como legado cultural que aporta el docente) a
nuevas maneras de hablary escribir con un «(...) léxico apropiado y especifico, uso de
conectores y de estructuras sintacticas determinadas, tipos de discurso, formas de participacion»
(1996:200).

Debemos evaluar que este fue el primer acercamiento y por lo tanto es diagnoéstico de lo

que pretende convertirse en una secuencia didactica que considerara:
* Produccion inicial para observar dificultades y fortalezas de los estudiantes y del grupo.

» Talleres de aprendizaje sobre dimensiones textuales que parten de lo escogido por los

estudiantes.

* Produccidn final de un/os proyectos que daran cuenta de lo trabajado en el aula y lo

pondran en practica.

®  Enla clase siguiente trabajamos en la estructura del texto argumentativo para que comenzaran el aprendizaje

como lo concibe Nussbaum.





Es relevante que en ese plan textual se realicen una serie de acciones planificadas y evaluadas

por la docente:

* Transformar lo que se comparte en una situacién de comunicacion grupal y social: los
estudiantes tienen como proyecto entre otros la realizacion de cortos, fotografia y musica

con los contenidos anteriormente especificados en la pagina cuatro del trabajo.
* Elaborar con los estudiantes los contenidos y adecuarlos a un plan textual
* Introducir practicas lingiiisticas de argumentacion.
e Comprender la importancia de la negociacion.

Queda sin embargo interrogarnos sobre si los intentos de «transformar una situaciéon de
comunicacién» concilien lo que se pretende’ y lo que en realidad los estudiantes deseen realizar

con respecto a ese discurso.

El conocimiento mutuo se construye intencionalmente desde el lugar del docente, se cuidan
las «marcas no verbales» a las que hace referencia Calsamiglia que se vinculan a las miradas, los
gestos y la distancia con los estudiantes. Esta es una forma de argumentacién no escrita, pero
que deja huellas en los estudiantes, la ubicacion de los bancos en forma donde se sientan, el

acercamiento fisico hacia el otro:

...el guifio del ojo, la apertura de los labios o su contraccidn, la sonrisa disimulada o
extendida, la arruga de la nariz, el fruncido de las cejas, la forma de la mirada
(penetrante, cautiva, severa, irritada, descontracturada, llana o confusa) ilustran un
signo la expresion de una idea, de un afecto, de un sentimiento. La afectividad queda

puesta en forma, expresada en un retrato signico (Porzencaski: 2008: 18).

Los estudiantes expresan «la afectividad puesta en forma», previo estudio del campo signico
que representa el docente, como objeto de estudio y exploracion. Y se produce, en este
encuentro de socializaciéon en un espacio, que produce marcas en el discurso y en los cuerpos: la

interpretacion opera como signo instituyente.
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Introduccion

Incluso hoy en dia existe la creencia de que las practicas discursivas necesarias para una vida
académica exitosa deben ser «absorbidas» por los estudiantes de grado, e incluso los de
posgrado, en el transcurso de sus carreras. Existen también aquellos quienes creen que las
practicas discursivas de los estudiantes universitarios deberian ensefarse explicitamente debido
a su ineludible conexién con comunidades académicas particulares y con un contexto
psicosociohistdrico que genera, modifica y regula dichas practicas. Asimismo, son los productos
generados a partir de las practicas discursivas los que se llevan la atencion, la evaluaciéon y el
respaldo (o rechazo) de estudiantes, docentes y demas miembros de la comunidad académica. Es
entonces que, al evaluar estos productos «finales» (suponiendo que existe tal cosa como un
producto «final» generado por una practica discursiva), estudiantes y docentes parecen sentir la
necesidad de ser participes de algun tipo de intervencion pedagdgica que pueda resolver ciertos
problemas que parecen tener mayor prevalencia en las practicas discursivas de los estudiantes.
En algunos casos, las mencionadas intervenciones pedagdgicas se basan en la «intuicién» de sus

organizadores, quienes no siempre conocen las teorias que subyacen a las practicas discursivas.

En este trabajo, pretendo tomar algunos conceptos teéricos como los de literacidad(es),
prdcticas letradas, eventos letrados, géneros discursivos y los de mediacion y agentividad de las
prdcticas discursivas y relacionarlos con la informacioén que pude recabar acerca de las practicas
letradas (es decir, las practicas de lectura y escritura) de estudiantes avanzados de la Licenciatura
en Lingiistica de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion (FHCE) de la
Universidad de la Republica (Udelar) asi como con las intervenciones pedagdgicas de algunos
docentes de otros Servicios de la Udelar en cuestiones relacionadas a las practicas discursivas,
particularmente, a las practicas letradas de escritura de trabajos de fin de carrera. Pretendo

también relacionar los problemas encontrados por estudiantes y docentes en los procesos que





involucran las précticas letradas con las teorias que sittian las practicas discursivas en sus
contextos psicosociohistoricos, observando los problemas encontrados a la luz de las teorias,
pero también observando la aplicacion de las teorias a la luz de los problemas encontrados. Debo
recalcar que si bien en este trabajo me concentraré en las practicas letradas, los conceptos aqui

tratados pueden aplicarse a las practicas discursivas en general.

Dedicaré la primera seccion de este trabajo a revisar los conceptos tedricos que considero
centrales. La segunda seccion estard dedicada a presentar las entrevistas realizadas a estudiantes
y docentes en el marco del Seminario II de Lingiiistica: Prdcticas letradas, géneros discursivos y
ensefianza-aprendizaje de lenguas, dictado por la Prof.* Agr. Virginia Orlando durante el
semestre par de 2012 y correspondiente al tltimo semestre de la Licenciatura en Lingiiistica de
FHCE asi como a los problemas encontrados en cuestiones relacionadas a las practicas letradas.
Las secciones tercera y cuarta analizaran la relacién entre las teorias y los problemas encontrados
y entre los problemas encontrados y la aplicacion de las teorias, respectivamente. La quinta
seccion describira algunas intervenciones pedagdgicas llevadas a cabo por los docentes
entrevistados. Finalmente, antes de las referencias bibliograficas de rigor, dedicaré la sexta
seccion a reflexionar brevemente acerca de los temas tratados y acerca de posibles trabajos

futuros.

1. Conceptos preliminares: una mirada dialogista a las practicas letradas universitarias

1.1. La(s) literacidad(es), los eventos letrados y las pricticas letradas

El término literacidad (en inglés, literacy) refiere a «...la competencia y el conocimiento en
areas especializadas» (Barton, 1994:19) asi como a los «...nuevos estudios de la lectura y la
escritura» (Barton, 1994:22). Resulta, pues, que si nos ceilimos al primero de los sentidos
mencionados, las literacidades no son otra cosa que aquello que subyace a los diferentes tipos de
practicas. Es posible, entonces, decir que un individuo es letrado no sélo al referirse a quien ha
«accedido a las letras» (o0 mejor dicho, a la «instruccién formal») sino al referirse a cualquier
individuo que muestre conocimiento o competencia en cierta area del conocimiento. Bien
podria decirse que un arquitecto es letrado en la lectura de diversos tipos de planos, por ejemplo,
o que un doctor en medicina es letrado en la escritura de historias clinicas. No obstante, podran
existir individuos letrados en ciertas practicas aunque no hayan accedido a instrucciéon formal
alguna asi como podran existir individuos iletrados en ciertas practicas a pesar de haber accedido
a la instruccion formal. En otras palabras, creo que ni la instruccion formal ni la ausencia de ella
pueden predecir el grado de éxito de los individuos al desarrollar las practicas sobre las cuales
han sido instruidos. Sin embargo, creo también que aquellos que hayan recibido algtn tipo de
instruccion (sea esta formal o no) sobre una practica especifica tendran mas oportunidades de

éxito al involucrarse en ella.





Detengamonos aqui en las practicas letradas. Es importante diferenciar las prdcticas letradas
de los eventos letrados. Las prdcticas letradas conforman un marco general creado a partir de
eventos letrados. Bazerman (2004, pags. 309-311) ejemplifica la relacion entre eventos letrados y
practicas letradas muy claramente. Trataré de resumir su ejemplo brevemente. Imaginemos que
un cierto Consejo de un Servicio universitario pretende que los estudiantes cursen ciertas
asignaturas para que estén en condiciones de recibir una titulacion intermedia. El Consejo
deberia discutir el tema, establecer por escrito qué caracteristicas deben tener las asignaturas en
cuestion, crear documentos que difundan la nueva normativa, etc. A su vez estos documentos
deberan ser leidos por los estudiantes quienes deberan acatar su contenido si es que desean
obtener la titulacion. Asimismo, los estudiantes aprobaran las asignaturas y eso dara lugar a
actas que modificaran la escolaridad del estudiante que, a su vez, sera revisada por el personal
competente al otorgar la titulacion (véase Bazerman, 2004, pags. 309 — 311). Los eventos letrados
se corresponden con cada instancia de lectura o escritura; las prdcticas letradas estan
conformadas por un conjunto de eventos que genera una nueva competencia. Si bien el ejemplo
propuesto por Bazerman y resumido aqui hace referencia a una serie mucho mas compleja de
eventos letrados relacionados, es necesario entender que, aunque se hayan producido muchos
textos en esa secuencia de eventos letrados, «es mas significativo que se hayan producido
muchos hechos sociales» (Bazerman, 2004, pag. 310). En base a este ejemplo, alguien podria
estar tentado a pensar que es una sucesion de eventos letrados la que da origen a una practica
letrada. Sin embargo, entiendo que esto constituiria un grave error. Si bien puede que una
sucesion de eventos devenga en una practica letrada, esto no implica que dicha sucesion tenga
que repetirse de idéntica manera al desarrollar la practica nuevamente. Incluso, muchos eventos
letrados ocurren al mismo tiempo que otros, lo cual hace que la idea de sucesion se desvanezca
para dejar lugar a la idea de conjunto de eventos letrados. Una vez forjada la practica letrada,
existira un conjunto de eventos letrados esperables y suficientes (aunque no necesarios) para que
la practica letrada se desarrolle como tal. En la practica del ejemplo anterior, si varios estudiantes
desearan obtener la titulacién intermedia a la cual se hace referencia, ya no seria necesario, por
ejemplo, que el Consejo del servicio se expidiera nuevamente al respecto ya que los textos
producidos en los eventos letrados previos habran cambiado la realidad social del servicio

universitario en cuestion.

1.2. Los géneros discursivos

Los géneros discursivos (GDs) pueden concebirse como «tipos relativamente estables de
enunciados» (Bajtin, 1952-1953 / 2002, 248) propios de una cierta esfera de uso. Todo GD
comporta una triada de propiedades, a saber, un contenido, un formato y un estilo, la cual se
forja como unidad en su(s) esfera(s) de uso. En otras palabras, todo GD trata sobre ciertos
temas, con un cierto formato y con cierta seleccion de recursos léxicos, gramaticales y retdricos

que son propios de un cierto dominio de aplicacion. Un articulo técnico sobre temas de





ingenieria ambiental, una monografia sobre temas de lingiiistica y una tesis de doctorado en
economia ciertamente constituyen distintos GDs ya que poseen formatos diferentes, estilos
diferentes y contenidos diferentes debido a que se desarrollan en distintas esferas de uso. Notar¢é
aqui que cada evento letrado (sea cual sea el dominio en que se lleve a cabo) puede involucrar el
uso de varios GDs. De hecho, muchos eventos letrados relativamente frecuentes, por ejemplo,
llenar formularios de cualquier tipo, incluyen instrucciones o directivas que leemos para saber
como llenar los formularios e incluyen también todo aquello que escribimos para llenarlos (no
importando de qué formulario particular se trate). Estos textos utilizan estilos diferentes (debido
a los recursos léxicos y sintacticos utilizados, por ejemplo) dando origen a distintos GDs para un

unico evento letrado.

Desde una perspectiva dialogista, no se puede concebir la lectura, la escritura o cualquier otra
practica discursiva como aislada de las otras. En tanto que los géneros discursivos son parte
constitutiva de los eventos letrados, y en tanto que las esferas de uso son las que forjan los
géneros discursivos contenidos en los eventos letrados, es que puede decirse que las disciplinas
determinan in totum la triada genérica tdpico, estilo y formato. Por lo tanto, no se puede asumir
que las practicas letradas son generales a todas las disciplinas y que sélo basta con aprender a
leer o a escribir. Como sostiene Russell (1990 apud Carlino, 2002) muchas veces «...se supone
que la escritura y la lectura académicas son habilidades generalizables, aprendidas (o no
aprendidas) fuera de una matriz disciplinaria y no relacionadas de modo especifico con cada
disciplina». Entiendo que suponer que las practicas letradas son generalizables podria oficiar de
punto de partida argumentar a favor de aquellas teorias que tienen como foco las producciones
textuales (entendidas como documentos escritos, principalmente). Sin lugar a dudas, estas
teorias han hecho su aporte al desarrollo de los estudios acerca de la lectura y la escritura y de
ellas pueden extraerse conceptos interesantes. Sin embargo, bajo otra mirada, estos conceptos se

reformulan y adquieren distinto valor.

Tomaré como ejemplo los objetivos discursivos propuestos por Kinneavy (1971 apud
Bazerman 1992, pag. 106-108). Segiin Kinneavy, los objetivos discursivos son cuatro, a saber, el
referencial, el persuasivo, el literario y el expresivo (véase Bazerman, 1992, pag. 106). Respecto a
estos objetivos, Kinneavy sostiene que cada texto los subordina estratégicamente para
«manipular» al lector y guiarlo a la hora de entender aquel significado que esta dado en el texto
(véase Bazerman, 1992, pag. 107 y siguientes). Entiendo que, en cierta medida, todos nos fijamos
objetivos a la hora de leer o escribir, aunque no sean, estrictamente, los propuestos por
Kinneavy. Sin embargo, al hablar de significado, debemos tomar distancia de estas teorias
centradas en el texto dado que no hacerlo implicaria adherir, al menos inocentemente, a la
concepcion de las practicas letradas como habilidades generalizables. Desde una postura
dialogista, el significado esta dado en el escritor y en los lectores mas que por el escritor y para

los lectores. Ademas, aquello que se entiende por «significado» es, en realidad, un producto de la





historicidad de los géneros discursivos y de la intertextualidad que los envuelve. Cada GD
utilizard ciertos recursos léxicos, sintacticos, retoricos, etc. para transmitir sus «significados» que
estaran determinados por las esferas de uso. Con el paso del tiempo, esas esferas de uso
cambiaran y los «significados» originales cambiaran junto a ellas. Al mismo tiempo, las
relaciones existentes entre GDs cambiaran y determinaran otros estilos para expresar aquellos
«significados» originales, definiendo asi nuevos GDs. Entendemos que no existe tal cosa como la
fijacion de los significados a través de la escritura y, por lo tanto, nos vemos forzados a tomar
distancia de la concepcién «manipulativa» del lector planteada por Kinneavy. No obstante, como
expondré a continuacidn, las practicas letradas son capaces de manipular el mundo en el que se

desarrollan aunque ya no con el fin de esclarecer «significados».

1.3. La agentividad, la cosificacion y la mediacion de las pricticas letradas

Las practicas letradas, como mencionamos en la seccidon anterior estan estrechamente
relacionadas con el mundo en el cual se desarrollan. Las esferas de uso forjan las practicas (a
través de uno o mas GDs), pero al mismo tiempo, las practicas cambian las esferas. Las personas
se involucran en las practicas, pero también las practicas cambian de algin modo a las personas.
Mas aun, las practicas letradas (o sus subproductos «cosificados», es decir, estabilizados en un
valor psicosociohistérico y cultural) pueden actuar en ausencia de individuos que las
desarrollen. Diremos que una practica letrada ha sido cosificada cuando algin subproducto de la
practica adquiere un valor social o cultural que la comunidad en la cual se desarrolla la practica
reconoce como tal. Diremos también que estas practicas cosificadas poseen la propiedad de la
agentividad, es decir, la propiedad de actuar por los individuos que la han desarrollado, atin en
ausencia de éstos (véase Barton & Hamilton 2005, pag. 11 y sigs.). Mds aun, las practicas letradas
median entre los individuos y la comunidad y entre éstos, sus mundos y las representaciones que

los individuos se generan acerca de sus mundos (véase Barton, 2004, pags. 46 y 66-67).

Tomemos como ejemplo la practica letrada de la escritura de poderes notariales. En cuanto a
géneros discursivos, dicha practica letrada involucra, al menos en Uruguay a los poderes
genéricos, los poderes especiales, los poderes para pleitos o para contraer matrimonio, los
testamentos vitales y los poderes de administracion de bienes'. Es claro que cada uno tendra
temas especificos, expresados a través de ciertos recursos léxicos, sintacticos, retoricos, etc. y que
cada uno seguira un formato particular para que pueda ser utilizado en una esfera de uso
particular con una funcidn particular. En otras palabras, cada tipo de poder, en funcién de la
esfera en la cual se utiliza, adquirird su triada tdpico, estilo, formato tipica de los géneros
discursivos. Ahora bien, la practica letrada de escritura de poderes podria considerarse
cosificada en cada poder particular (sea cual sea su tipo) ya que estos son reconocidos por los

individuos de nuestra comunidad como un tipo de valor. Cada una de estas practicas cosificadas

' Para mas informacion, véase http://www.notariado.org/liferay/web/notariado/poderes-notariales.





(estabilizadas en un poder notarial particular) podra actuar en lugar del poderdante (es decir,
ejercera su agentividad), incluso en ausencia del individuo, cumpliendo una funcién
determinada en circunstancias particulares. También queda claro que no cualquiera puede
expedir un poder notarial y que, por lo tanto, aquellos individuos que se involucren en la
practica de escribir poderes notariales deberan haber cumplido con todos los requisitos para ser
escribanos publicos o, de lo contrario, veran su mundo transformarse en celda a manos de la
mediacion que la practica letrada ejerce entre el individuo y su entorno. Esta mediaciéon no se da
en ausencia de otras practicas letradas ni de otras personas. En palabras de Barton (2004), «... no
es tanto el lenguaje quien media sino la gente que usa el lenguaje» (2004, pag. 67). La
intertextualidad tiene consecuencias directas sobre el mundo, pero podriamos decir que, en el
ejemplo anterior, es la interaccion entre la practica letrada de escritura de poderes notariales
(cosificada en un poder particular a través de un evento letrado particular), la practica letrada
cosificada de escribir normas penales (cosificada en el Codigo Penal uruguayo) y un juez penal la
que hara que la transformacién ocurra. De modo similar, otras practicas letradas, en particular,
las académicas, son cosificadas por los individuos, median entre ellos y sus entornos
(posiblemente, las distintas comunidades académicas de las cuales los individuos forman parte)
y acttan en representacion de los individuos describiendo, reformulando y difundiendo el

conocimiento cientifico, entre muchas otras actividades.

1.4. El problema de las pricticas letradas académicas en perspectiva

El entramado de conceptos que he presentado brevemente en las secciones anteriores busca
dar recursos teodricos para atacar el problema de las practicas letradas académicas desde una
perspectiva que recoja su complejidad. Tomando en cuenta estos conceptos, ;deberian existir
instancias que introduzcan a los estudiantes en las practicas letradas propias del ambito

disciplinar en el que se encuentran? Entiendo que si.

Por una parte, como ya hemos mencionado en las secciones anteriores, las esferas de uso de
los GDs parecen jugar un papel importante a la hora de involucrarse en una practica letrada.
Entonces me pregunto lo siguiente: ;existe plena consciencia en los estudiantes acerca las esferas
de uso en las que se desarrollaran sus practicas letradas académicas? Creo que no y, aunque no
pretendo en este trabajo establecer criterios de éxito en el desarrollo de las practicas letradas
académicas, parece ser el caso que esa falta de consciencia plena acerca de las esferas de uso se
relaciona de algiin modo con el grado de éxito de los individuos en el desarrollo de las practicas

letradas en las que se involucran.

Por otra parte, entiendo que guiar a los estudiantes a través de los conceptos de
intertextualidad, mediacion, agentividad entre otros conceptos mencionados anteriormente (y
entre muchos otros que no trataré en este trabajo) puede ser de utilidad para su desarrollo

profesional y para su éxito académico (medido en funcién de algun criterio a determinar).





Después de todo, involucrarse en una practica letrada académica (o en cualquier practica
discursiva académica), en particular, involucrarse en aquellas practicas letradas propias de los
ambitos universitarios, exige a los individuos la habilidad de manipular eficientemente el
conocimiento de la disciplina ya sea para describirlo, transformarlo o difundirlo y éste
conocimiento esta cosificado en subproductos de las mismas practicas letradas en las cuales los
individuos (sean estudiantes o no) se pretenden involucrar. En estas instancias, el rol de un par
avanzado o un maestro (véase Gee 2000, 204) tiene un papel muy importante: presentar a los
miembros nuevos de una comunidad (académica) aquellas practicas propias de la disciplina.
Incluso aquellos escritores o lectores «experimentados» o «maduros» de ciertas disciplinas
pueden ser «inexperimentados» o «inmaduros» en otras, a pesar de que puedan ya conocer la
norma de la lengua y algunas cuestiones de estilo o formato utilizadas en la nueva disciplina. De
hecho, algunos autores sostienen que «...son los especialistas de la disciplina los que mejor
pueden ayudar con la lectura y escritura en el nivel superior, no sélo porque conocen las
convenciones de su propia materia sino porque estan familiarizados con el contenido dificil que
los estudiantes tratan de dominar» (Bailey y Vardi, 1999 apud Carlino, 2002). Que un lingiiista
sea capaz de realizar consideraciones acerca de la transparencia u opacidad del 1éxico utilizado
por los doctores en medicina (y por lo tanto tenga mas probabilidad de reconocer el significado
de las piezas léxicas utilizadas por los médicos), por ejemplo, o que conozca que todas las
historias clinicas deberian contener informacion acerca de los antecedentes personales y
familiares del paciente, ciertamente no implica que el lingiiista en cuestion pueda ser exitoso
escribiendo historias clinicas. Creo, pues, que no podemos pretender que estudiantes que recién
se inician en una disciplina sean exitosos en las practicas discursivas (letradas o no) de las cuales
la disciplina hace uso; mas aun, incluso aquellos estudiantes que ya se han iniciado en dichas
practicas se veran, en algin momento de sus carreras, obligados a incursionar en nuevas
practicas, ya sea porque el progreso en sus estudios se los impondra o porque el paso del tiempo

habra cambiado las esferas y las practicas.

2. Presentacion de las entrevistas a estudiantes y docentes

2.1. Criterios de seleccion de los entrevistados

La seleccion de los entrevistados no fue azarosa, pero tampoco fue representativa de ningtin
universo en particular. En esta primera etapa del trabajo, entrevisté a cinco estudiantes
avanzados de la Licenciatura en Lingiiistica de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacion (FHCE), a un maestrando y docente de la Facultad de Ciencias Sociales (FCS), a un
magister y docente de la Facultad de Ingenieria (FING) y a un doctor y docente del mismo
Servicio. En principio, elegi entrevistar a estudiantes avanzados en Lingiiistica debido a que, al
momento de realizar las entrevistas, tenfa algiin grado de certeza (basandome en mi experiencia

previa como estudiante de la Licenciatura) acerca de la existencia de un numero importante de





problemas que afectan el normal desarrollo de las practicas letradas académicas de algunos
estudiantes. En el marco del Seminario de Lingiiistica II: Prdcticas letradas, géneros discursivos y
ensefianza-aprendizaje de lenguas dictado por la Profa. Agr. Virginia Orlando durante el
segundo semestre de 2012 y como parte de una entrevista mucho mas extensa acerca de algunas
cuestiones que no nos ocupan aqui, dediqué algunos minutos a hablar con los entrevistados
acerca de los problemas que pudieran haber tenido al escribir trabajos monogréficos o informes
en el marco de las asignaturas dictadas en el tramo final de la carrera. En base a los testimonios
recabados y a la bibliografia que habia consultado, me resulté interesante saber si estos
problemas se mantenian o cambiaban a medida que los estudiantes avanzaban en sus carreras
académicas. Asi, pues, fue que entrevisté a los graduados con el fin de recolectar mas
informacion acerca de sus procesos de lectura y escritura ya en otros niveles académicos.
Finalmente, y dado que muchos de los entrevistados de mayor nivel académico tenian actividad
docente en sus respectivos Servicios, dediqué unos minutos de sus entrevistas a indagar sobre las
expectativas de los docentes en torno a las practicas letradas de sus estudiantes y acerca de otras
cuestiones que mencionaré en la siguiente seccion. Claramente, las reflexiones que puedan
hacerse en base a la informacion obtenida a partir de las entrevistas realizadas sélo tendran valor

como punto de partida para trabajos futuros.

2.2. Temas tratados

Todas las entrevistas realizadas hasta la fecha, independientemente del nivel académico de los
entrevistados, pueden considerarse similares en cuanto a los temas tratados. Los temas tratados
fueron los siguientes: (1) la instruccidn recibida en torno a la escritura de trabajos de fin de
carrera; (2) el grado de conocimiento de estudiantes y docentes acerca de los estandares de
evaluacion para dichos trabajos; (3) el intercambio de consejos con pares en los procesos de
escritura, lectura y correccion de trabajos de fin de carrera; (4) el tiempo necesario para la
redaccion del documento a entregar; (5) la dificultad percibida por los entrevistados de los
procesos de escritura y correccion de los trabajos de fin de carrera; (6) los problemas
encontrados por estudiantes en la redaccion del documento a entregar; y (7) las expectativas de

los docentes en torno a dichos documentos.
2.3. Informacion obtenida (resultados preliminares)

2.3.1. Instruccion en torno a la escritura de trabajos de fin de carrera

En el caso de los estudiantes de grado, si bien todos los entrevistados mencionaron haber
recibido algun tipo de instruccion explicita acerca de cdmo escribir sus trabajos de fin de carrera,
el 80% de los entrevistados considerd que dicha instruccidn fue insuficiente. En el caso de los
estudiantes de posgrado, todos los entrevistados consideraron que la instruccién recibida en

torno al proceso de escritura de sus tesis fue insuficiente. En cuanto a los docentes, todos los





entrevistados afirman haber dado informacién a sus estudiantes acerca de cdmo escribir sus
trabajos de fin de carrera aunque reconocen que la informacién brindada puede haber sido

insuficiente.

2.3.2. Conocimiento de los estindares de evaluacion

El1 80% de los estudiantes de grado entrevistados afirmé no conocer los estandares de
evaluacion utilizados en la correccidn de sus trabajos o que su conocimiento de los estandares les
resulta insuficiente. Sin embargo, todos los estudiantes de posgrado afirmaron conocer los
estandares de evaluacion que son utilizados en la correccion de sus trabajos. Por su parte, todos

los docentes afirmaron haber dado informacion acerca de los estdndares de evaluacion.

2.3.3. Socializacion de los trabajos con pares académicos

Sélo un 40% de los estudiantes de grado entrevistados afirmé haber buscado consejos de pares
en el proceso de escritura de sus trabajos sistematicamente y un 20% afirmé haberlo hecho
aunque no sistematicamente. El 40% restante afirmé no haber buscado consejo alguno entre sus
pares académicos. Sin embargo, el 60% de los entrevistados afirmé haber recibido consejos que
les resultaron de utilidad. Los procesos de escritura de los estudiantes de posgrado parecen ser
extremadamente solitarios. De hecho, el 100% de los estudiantes de posgrado entrevistados
afirmoé no haber buscado consejos de sus pares durante el proceso de escritura de sus tesis

aunque afirmaron haber recibido consejos de utilidad en el proceso.

2.3.4. Tiempo transcurrido en el proceso

Para los trabajos de fin de carrera de los estudiantes de grado entrevistados, el tiempo
transcurrido en el proceso de escritura fue, en promedio, cercano a un aflo y medio. En el caso
de los estudiantes de posgrado entrevistados, el proceso de escritura de sus tesis consumio, en

promedio, un afo.

2.3.5. Dificultad relativa de los procesos de escritura y correccion

Los estudiantes de grado entrevistados, en promedio, consideraron que el proceso de
escritura de sus trabajos de fin de carrera es algo dificil (3,4 en una escala del 1 al 5, siendo 1 muy
facil y 5 muy dificil). Para los estudiantes de posgrado entrevistados, la dificultad relativa del
proceso de escritura aumentd aunque no muy significativamente (4,0 en promedio). En cuanto
al proceso de correccion de los trabajos de fin de carrera, los docentes entrevistados no

expresaron ni dificultad ni facilidad (3,0 en promedio, utilizando la escala anterior).

2.3.6. Problemas encontrados por los estudiantes de grado

E140% de los estudiantes entrevistados expresaron haber encontrado problemas con el

reconocimiento de sus interlocutores, la organizacion del contenido de sus trabajos, la seleccion





de recursos léxicos y sintacticos apropiados para la tarea, la adhesion a las normas tipicas de
formato (i.e., referenciacion bibliografica, segmentacion de los documentos, etc.), la inclusién de
criticas a autores referentes y la determinacidon de qué informacion puede darse por
sobreentendida. El 60% afirm¢ haber presentado dificultades con el recorte de los temas a incluir
en los trabajos asi como problemas al incluir sus opiniones o puntos de vista sobre los temas a
tratar. La determinacion de la extension de los trabajos fue observada como un problema
importante por el 80% de los estudiantes de grado entrevistados. Es de notar que ninguno de los
entrevistados expres6 haber tenido dificultad para acompasar la vision del docente orientador

acerca de los temas tratados en los trabajos.

2.3.7. Expectativas de los docentes

Las expectativas expresadas por los docentes se concentraron, principalmente, en torno a
cuestiones de formato y estilo. S6lo dos docentes hicieron referencia a la estructura argumental
de los trabajos y al papel que juegan las citas y las referencias bibliograficas, lo cual parece ser un
indicio de una preocupacidn legitima por la intertextualidad. Sin embargo, estas menciones
fueron realizadas en medio de varias consideraciones acerca de elementos de formato y estilo.

Mas precisamente, los docentes afirmaron lo siguiente:

Espero que se respete el contenido, que se respete las formas que tiene que tener una
tesis, que vos me estas presentando algo que yo voy a sentarme y leer (...). Después, las
referencias bibliograficas, eso me parece importante, como se cita 0 como no se cita y se
hace cualquier cosa (...) ha habido casos de que casi los vas a mandar al Consejo por
plagio y te das cuenta de que es que no saben citar... Eso... Por lo menos en nuestra drea
es complicado... Deberian manejarlo al hilo. (...) Eso espero encontrar. Bueno...
después, lo que espero encontrar, seguramente, es claridad metodoldgica. Eso espero
encontrarlo. Y que toda esa claridad metodoldgica, conceptual, etc. de verdad esté
reflejada en la forma en que la persona redacta. (Docentel, FCS, Gr. 2, el resaltado es

mio).

...el hilo conductor, que tenga una buena ldgica interna... a nivel macro... y después que
no tenga horrores de escritura (risas). Eso, seguro. (...) que sea de frases cortas, agil,
digamos... concisa, (...) en Ingenieria no se puede... hacer poesia en una tesis (risas)
(...) Nada de lenguaje raro ni cosas por el estilo. O sea... un lenguaje raro para lo que es

nosotros, para técnicos (Docente2, FING, Gr. 3, el resaltado es mio).

Las expectativas mas frecuentemente mencionadas por los docentes entrevistados fueron las
siguientes: (1) el buen uso de los recursos sintacticos y 1éxicos; (2) el respeto por la norma de la
lengua (por ejemplo, una correcta ortografia); (3) la adhesion a los formatos tipicos de las

disciplinas; y (4) la habilidad para sintetizar los contenidos trabajados.
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3. ;Qué nos dice una postura dialogista acerca de los problemas encontrados?

En base a los resultados preliminares de las entrevistas realizadas, parece claro que la mayoria
de los estudiantes y docentes entrevistados intuyen la importancia de cada uno de los elementos
de la triada genérica tdpico, formato y estilo aunque no parecen ser plenamente conscientes de la
unidad de estos conceptos tan centrales a las practicas letradas. Esta falta de consciencia acerca
de la unidad de conceptos podria explicar por qué los estudiantes de grado, particularmente,
mostraron problemas en la mayoria de los aspectos tratados directamente relacionados con los
GDs. Ademas, los procesos propios de las practicas letradas académicas parecen ser tenidos en
cuenta solo periféricamente (por ejemplo, la socializacion de las practicas a través de pares
avanzados). En cuanto a los estandares de evaluacion de los trabajos de fin de carrera, se observo
una falta de criterios compartidos por los docentes de las distintas disciplinas relevadas en las
entrevistas. Entiendo que esto atenta contra las practicas letradas académicas y por consiguiente,
contra el grado de éxito que puedan tener los estudiantes de grado, «<novatos» en sus disciplinas.
Entiendo también que los estaindares de evaluacion deberian reflejar lo que una cierta
comunidad académica espera de sus miembros y que dichas expectativas deberian ser conocidas
por todos los miembros de la comunidad. Creo que en tanto los estandares de evaluacion no se
hagan explicitos a los estudiantes, sea a través de los docentes o a través de otros miembros
experimentados de la comunidad académica, la «inexperiencia» de los miembros mas «novatos»

de la comunidad seguira teniendo consecuencias negativas para la educacién universitaria.

4. ;Qué nos dicen los problemas encontrados acerca de la aplicacion de las teorias?

Como mencioné en la introduccioén a este trabajo y aunque la muestra de entrevistados
seleccionada no sea representativa de ninguin universo en particular, los problemas encontrados
pusieron de manifiesto que existe una «intuicion» tanto de estudiantes como de docentes acerca
de algunos de los conceptos tedricos que involucran las practicas discursivas académicas y, en
particular, las practicas letradas. Sin embargo, esta «intuicién» parece no dar cuenta de la
complejidad de las practicas en cuestion. En particular, las cuestiones de estilo y topicos parecen
llevarse la atencion de docentes y estudiantes quienes pueden llegar a perder la oportunidad de
explorar el caracter epistémico de las practicas letradas (véase Carlino, 2002, pag. 2). Después de
todo, en palabras de Scardamalia y Bereiter (1985 apud Carlino, 2002) es un hecho que «... no
hay apropiacion de ideas sin reelaboracion y que esta ultima depende en buena medida del
analisis y la escritura de textos académicos» (2002, pag. 2). Es justamente este poder epistémico
de la lectura y la escritura que creo deberia explotarse a través de intervenciones pedagogicas en

el &mbito universitario.
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5. Sobre las intervenciones pedagogicas

De acuerdo con lo expresado por los docentes entrevistados, las intervenciones pedagogicas
en torno a las practicas letradas académicas son insuficientes. También parece claro que tanto
estudiantes como docentes creen necesario que se lleve a cabo algun tipo de intervenciéon
pedagdgica que apunte a guiar a los estudiantes de grado en tanto que miembros «novatos» de
una comunidad académica especifica. Cito a continuacién algunos comentarios de docentes que

creo vale la pena considerar:

...lo que he visto es que las [tesis] que salen bien o los [estudiantes] que son buenos es
mas por caracteristicas personales y no por formacién de la carrera. Es mas, nosotros en
Ingenieria decimos que la carrera, en temas de escritura, te deforma, no te forma. (...)
Tenés muchos cursos que te exigen escribir informes. En el mejor de los casos te dan
plantillas y en las plantillas tenés la estructura del tipo de informe y en cada seccién de la
estructura un comentario de lo que deberia ir en esa seccidn. Pero eso es lo que se
entrega. (...) eso es lo que vos tenés como materiales. Por eso te digo que te deforma,
Porque vos te acostumbrds a seguir plantillas (Docente2, FING, Gr. 3, el resaltado es

mio).

Me parece que la carrera tendria que tener algunas asignaturas mas orientadas a la
lectura y la escritura, la comprension lectora de lo que estan leyendo... Me parece
importante para cualquier profesional de cualquier drea (Docente3, FING, Gr. 3, el

resaltado es mio).

(...) me he tomado el trabajo, y el atrevimiento, de hacer algunas cosas asi con pocas
personas. (...) Por ejemplo, he sentado a alumnos (...) fuera del horario de mi trabajo, y
les he dicho «bueno, leé un parrafo. Ahora, ;qué entendiste?» Eso. Y darte cuenta de que
no entienden. Entonces, decirle «bueno, lo que quiso decir en este caso el autor fue tal
cosa. Leelo otra vez a ver si ves esto...» Bueno, y alld si [entienden], pero esa no es mi
tarea. Yo no puedo ser una docente universitaria que tengo clases multitudinarias y hacer

eso... (Docentel, FCS, Gr. 2, el resaltado es mio).

Esa habilidad [la de escribir trabajos buenos] no es producto de la educacion de mi
Servicio. (...) Deberia de haber un taller... o... una materia, no sé bien cuando a lo largo
de la carrera, no creo que deba ser necesariamente al principio... pero que trabaje estas
cosas (...) y no la hay. Entonces, yo, lo que he visto también es que la gente que es muy
metedora termina por entender y por adquirir esas habilidades. Pero, esos son los
menos. (...) Esos son los menos en todas partes (...) En mi Servicio y en otros Servicios.
Entonces, de repente, de una generacion de 50, te salieron 3 (...)» (Docentel, FCS, Gr. 2,

el resaltado es mio).

De los comentarios anteriores, es claro que, al menos los docentes entrevistados, reconocen la
importancia de una eventual intervencién pedagdgica en torno a las practicas letradas

académicas y que existe un cierto grado de disconformidad acerca de la formacion que los
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servicios universitarios brindan a los estudiantes sobre las practicas propias de su disciplina.
Ademas, tal como lo expresa el Docentel, puede que exista una correlacion positiva entre la
formacion en practicas letradas y la tasa de egreso estudiantil que tanto preocupa a la
Universidad hoy en dia en nuestro pais. Asimismo, en el contexto actual de algunos Servicios
universitarios, algunos docentes parecen no sentirse cémodos con la realizacion de
intervenciones pedagogicas tal como lo expresa el Docentel. No quiero decir con esto que no
puedan llevarse a cabo este tipo de intervenciones. Sin embargo, debe reconocerse que el
contexto universitario estd atravesado por una serie de problemas que no comentaré en este
trabajo, pero que entiendo atentan contra las intervenciones pedagdgicas respecto a los temas
que nos ocupan y contra muchas otras iniciativas en torno a otros temas importantes para la

vida universitaria.

6. Reflexiones

En base a los resultados preliminares de este trabajo, entiendo que podria ser de utilidad para
los distintos Servicios prestar atencion a las practicas letradas académicas de los estudiantes, si es
que aun no lo han hecho. Creo ademas que las intervenciones pedagégicas en torno a estas
cuestiones deben ser realizadas de manera sistematica y con criterios compartidos por todos los
miembros de cada una de las comunidades académicas particulares. Seria interesante, en mi
opinion, realizar trabajos de investigacion a largo plazo que apunten a encontrar, si es que existe,
la correlacion entre la formacion en las practicas letradas académicas y la tasa de egreso de los
estudiantes universitarios de grado. Es claro también que estos trabajos requieren un enfoque
multidisciplinario y que no pueden depender de la «intuicién» de los miembros expertos en las
disciplinas particulares. Si bien los miembros expertos de las comunidades académicas
particulares tienen un rol de suma importancia en las practicas letradas tipicas de sus disciplinas,
es necesario asirse de teorias consistentes para el desarrollo de estos trabajos, los cuales deberian
incluir a lingiiistas, socidlogos, expertos en educacion y psicélogos, entre otros profesionales de
las Ciencias Sociales y Humanas. Es probable que, a partir de este tipo de trabajos y de los
resultados que de éstos puedan obtenerse, las comunidades académicas particulares encuentren
modos de solucionar algunos de sus problemas especificos y que contribuyan a mejorar la

educacion universitaria en general.
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Resumen

La expresién «negociacion de significados» aparece con frecuencia en trabajos
relativos a actividades de ensefianza y/o procesos de aprendizaje que acontecen en el
aula y aun cuando el sentido de esa expresion no siempre estd claramente definido
resulta evidente que esta «negociacion« facilita la comprension por lo que constituye un
elemento importante de la interaccién comunicativa y de la interaccion en el aula
especificamente. El proposito principal de esta ponencia es analizar las formas de
negociacion de significados (comprobaciones de comprension, pedidos de confirmacién
y pedidos de aclaracion) que emplean los docentes y los estudiantes en el ambito de
interaccién que se genera en las clases de un curso del tramo inicial de la carrera de
Ingenieria Agronémica de la Universidad de la Republica (Uruguay). El trabajo forma
parte de la tesis de maestria «La importancia del didlogo y las preguntas en el sal6on de
clase. Analisis de estrategias comunicativas en aulas universitarias«, cuyo objetivo es
profundizar el estudio de los procesos de ensefianza y de aprendizaje a partir del analisis
de las estrategias comunicativas empleadas en las aulas universitarias. La investigacion
se llevo a cabo desde una perspectiva cualitativa en el marco de la etnografia del habla y
se desarrolld a partir de la observacion, grabacidn y transcripcion de clases tedricas y

clases practicas a cargo de cuatro docentes diferentes.
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1 Introduccion

Son muchos los motivos que pueden justificar el estudio de las estrategias
comunicativas que se emplean en el aula, ese espacio de encuentro entre docentes y

estudiantes para ensefiar y aprender.

El aprendizaje en el aula es posible gracias a la comunicacion que se da entre
los participantes en una actividad y que puede ser descrito como una
conversacion que se desarrolla a través del discurso en el que se implican

profesores y alumnos en el aula (Cubero, 2001:15).

Las practicas de ensefianza pueden enriquecerse a partir del estudio del discurso en el
aula, como sefiala Litwin (2000:88). Coll y Edwards (2006:9) sostienen, ademas, que el
analisis del habla de los docentes y los estudiantes resulta esencial para poder
comprender mejor cdmo aprenden los estudiantes y como y en qué medida los docentes

logran promover mejores aprendizajes.

El didlogo es la forma privilegiada de interaccién comunicativa y en el marco de la
educacion centrada en el sujeto que aprende resulta una practica poderosa de ensefianza

y de aprendizaje.

Asi como el didlogo es esencial a la interaccién comunicativa, las preguntas son

esenciales al didlogo y ambos a los procesos de ensefianza y de aprendizaje.

En este sentido Borgobello, Peralta y Roselli (2010:9) sefialan que en

las clases universitarias, tanto tedricas como practicas, las preguntas
constituyen una fuente de analisis que permite identificar las caracteristicas
propias de cada instancia de ensefianza y, en consonancia con lo antes dicho, el

nivel de participacién de los estudiantes en las clases.

Es asi que con el fin de profundizar el estudio de los procesos de ensefianza y de
aprendizaje que acontecen en las aulas universitarias me propuse indagar cudles son las
formas de intervencion o estructuras dialogales que utilizan los docentes y los

estudiantes universitarios.

Para concretar ese estudio, que forma parte de mi tesis de Maestria en Ensefianza
Universitaria (Udelar), planteé una investigacion de tipo inductivo y exploratorio, en el
marco de la etnografia de la comunicacion. Realicé la observacion, grabacion,
transcripcion y el analisis de clases teodricas y clases practicas de cuatro docentes de un
curso del tramo inicial de la carrera de Ingenieria Agrondmica de la Universidad de la

Republica (Uruguay).





En esta ponencia presento los resultados del andlisis de las formas de negociacion de
significados que utilizan los docentes y los estudiantes en las clases tedricas y en las

clases practicas observadas.

2 La negociacion de significados

La expresién «negociacion de significados« aparece con frecuencia en trabajos
relativos a actividades de ensefianza y/o procesos de aprendizaje que acontecen en el
aula y aun cuando el sentido de esa expresion no siempre esta claramente definido
resulta evidente que esta «negociacion« facilita la comprension por lo que constituye un
elemento importante de la interaccién comunicativa y de la interaccion en el aula

especificamente.

Dominguez y Stipcich (2009:543) identifican varias acepciones de esta expresion pero

concluyen que todas ellas tienen tres caracteristicas en comun:
* Asumen que la negociacion de significados es un proceso.

* Consideran el lenguaje como un instrumento de transmisioén de informacion

pero también de construccion de conocimientos.

* Se enmarcan en una concepcion del aprendizaje segun la cual «alumnos y

docentes comparten actividades realizando una construccién conjunta».

La negociacion de significados es un aspecto natural de la conversacion cotidiana y si
bien ha sido estudiada fundamentalmente en el ambito de la ensefianza de segundas
lenguas, es un aspecto destacado de la interaccién comunicativa en tanto es un intento

de resolver dificultades de comprension entre los participantes en eventos interactivos.

De todos modos «la clase de cualquier materia se asemeja a una clase de lengua
extranjera. (...) En cierto modo, las interacciones entre quien ensefia y quien aprende se
parecen a las que se producen entre nativos y no nativos» ya que los aprendientes no

conocen el léxico especifico ( Nussbaum y Tusdn, 2002:199).

Long (1985 apud Nunan, 1989:80) se refiere a la negociacion de significados en
términos de ajustes lingiiisticos conversacionales (linguistic conversational adjustments)
y sostiene que éstos se disparan generalmente a partir de una indicacién de falta de
comprension por lo que requieren una reformulacion del enunciado (no comprendido)

para hacerlo mas comprensible.

Distintos investigadores han identificado cuatro etapas en la negociacion de

significados:

* Un disparador (trigger) que comienza la secuencia.





* Una sefial que indica que la comunicacion se ha interrumpido.

* Unarespuesta que intenta reparar la interrupcion de la comunicacion.

* La continuacion de la conversacion que indica el cierre de la secuencia.
(Pica et al., 1991 apud Nunan, 1989:80).

Pica (1987:5) entiende las negociaciones de significados como instancias en las que se
solicita y se brinda ayuda para aclarar o confirmar significados con la finalidad de

alcanzar el entendimiento mutuo de los interlocutores.
Los tres tipos de negociacién que propone Pica (1987:5) son:

1. Pedidos de confirmacion (confirmation checks): se busca confirmar lo que otro
interlocutor dijo previamente mediante la repeticion de lo que se pretende

confirmar con entonacion interrogativa.

2. Pedidos de aclaracion (clarification requests): se solicita ayuda para entender algo
que otro interlocutor menciond previamente mediante expresiones tales como:

«no entiendo», «por favor podria repetir», «;como?»

3. Comprobaciones de comprension (comprehension checks): un interlocutor
intenta determinar si el otro ha comprendido algo que el primer interlocutor ha
mencionado previamente, diciendo por ejemplo: «;queda claro?», «;se

entiende?»

3 Fl analisis de los datos

El analisis de las transcripciones me permiti6 identificar las formas de negociaciéon de

significados que resumo en el Cuatro 1.

Cuadro 1: Frecuencia de uso de las distintas formas de negociacién de significados

Tipos de negociacion de significados Docentes Estudiantes
Pedidos de confirmaciéon muy escasos escasos
Pedidos de aclaracion algunos abundantes
Comprobaciones de comprension muy abundantes no aparecen

A continuacién presento ejemplos de cada una de las formas de negociacion de

significados que aparecen en el discurso de los docentes y en el de los estudiantes.






3.1 Los pedidos de confirmacion

Los pedidos de confirmacién son la forma de negociacion de significados menos
frecuente en las clases que estudiamos. Los pedidos de los docentes y los de los
estudiantes son pocos pero hay al menos un ejemplo tanto en las clases teéricas como en
las clases practicas. Se plantean como preguntas cortas, en general de una o dos palabras
que muestran la sorpresa o la incredulidad frente a lo que el docente o el estudiante ha

escuchado o cree haber escuchado y por lo tanto necesita confirmar.

El ejemplo siguiente muestra un pedido de un docente y el evento interactivo ocurre
en una clase practica cuando el docente estd colaborando con el trabajo de uno de los

equipos que debe calcular fechas de heladas (tempranas y tardias).

En el turno 2 podemos suponer que el estudiante esta mencionando las fechas que el
equipo ha calculado y en el turno 3 el docente necesita confirmar una de las fechas que

pareceria no ser correcta.

A partir de la respuesta del turno 4 se genera un didlogo que comienza con la
explicacion del docente de porqué la fecha no es la correcta y la sucesiva revision de los
calculos que habian hecho los estudiantes hasta que finalmente rectifican la fecha y el

evento concluye con la aprobacién del docente.

Este pedido de confirmacion no se limita a las cuatro etapas que presentan Pica et al.
(1991 apud Nunan, 1989:80) ya que el docente usa lo que seria la tercera etapa (turno 4)
para revisar (a partir del turno 5) el procedimiento de calculo y reforzar los conceptos

que se estan discutiendo en ese momento.

Ejemplo 1
1. DI: Ahi estd. La mds tardia de las tardias.
2. EH:(---)
3. DI: Que es ésta, diecinueve de setiembre, dos de setiembre, veintisiete, ;de agosto?
4. EH: (---) Sep de setiembre, veinticinco de agosto, veinticuatro de agosto.
5. D1: No, no, no puede ser esto, si acd estd diecinueve de setiembre.
6. EH: Yo tengo que hallar (---)
7. EH’: Si agosto debe ser.

8. D1I: Debe ser agosto.





9. EH: Si agosto es.

10. D1: Ta.

A continuacién presento un ejemplo en el que puede apreciarse (al igual que en el
ejemplo 1) que este tipo de negociacidon de significados es otra forma de intervencion
que, en la medida que sea atendida, contribuye a la construccion de significados en el

aula.

El ejemplo corresponde la misma clase practica del episodio anterior y la afirmaciéon
del docente respecto al momento de ocurrencia de la primera y ultima fecha de heladas
(mas atrds en el tiempo) no parece corresponderse con los conocimientos de los
estudiantes que solicitan verificar esa informacion. La respuesta no sélo confirma sino

que ademas incluye una justificacion que favorece la construccién de conocimientos.
Ejemplo 2

1. DI: Es probable que la fecha de primera helada sea un poco mas atras y la fecha de altima

helada un poco mas atras mds
2. EM: [;Mas atras?

3. D1I: Claro porque te aumenta el valor de del del total de la sumatoria de las fechas y te va a
dar un poco mas. Te va a cambiar el numerador (---) este cuando calculas la media pero ta,

esta bien ahi.

4. EM: Un numero (---)

3.2 Los pedidos de aclaracion

Los pedidos de aclaracion de los docentes son de dos tipos, el primero que parece ser
provocado por la imposibilidad del docente de escuchar lo que los estudiantes han dicho

previamente y son formulados a partir de preguntas cortas:
* ;Como?
* ;Cudl es la pregunta?
* ;Qué me decias?

El segundo tipo, en cambio, corresponde a pedidos de ayuda para comprender el
discurso de los estudiantes. El episodio siguiente corresponde a este tipo de pedidos y
como puede observarse la aclaracion del estudiante (turno 3) es inmediata y efectiva en
tanto cumple su funcidn de aclarar lo dicho anteriormente. El docente en el turno

siguiente (4) sefala un error del estudiante y amplia su explicacion.





Ejemplo 3
1. EH: Mas frios y si hay agua mas frios todavia, ;no?
2. D1: Depende de de ;Agua en qué sentido?
3. EH: Ponele una canada.

4. D1: No, no, no, al contrario, muchas veces el agua hay es una fuente de calor, no te olvides

que el agua tiene una gran capacidad, una gran capacidad calorica.

Los pedidos de aclaracion de los estudiantes, en la mayoria de los casos son
formulados a partir de preguntas bastante mas largas que las de los docentes y
claramente muestran la necesidad de ayuda para comprender algo que se ha dicho
previamente. En las clases tedricas hay mas pedidos de aclaracion de los estudiantes que

en las clases practicas.

En el ejemplo 4, que transcurre en una clase teérica, el pedido de aclaracién (turno 1)
no es contestado por el docente sino que éste repite la pregunta y la transfiere a los
estudiantes (turno 2) pero antes de que alguien pueda responder hay un nuevo pedido
de aclaracion (turno 3) que el docente contesta inmediatamente (turno 4) y recién en el
turno siguiente (5) el pedido de aclaracion inicial es respondido. En este ejemplo se
puede apreciar cdmo un pedido de aclaracion origina un episodio de interaccién

bastante largo, en el cual participa mas de un estudiante.

Ejemplo 4
1. EM: ;Podés explicar de vuelta lo del superavit?

2. D3: Bueno, a ver, ;cuando vamos a tener superavit a lo largo del dia? A ver quién me puede

contestar eso.
3. EH: ;Como es?
4. D3: ;Cudndo podemos tener superavit a lo largo de un dia?
5. EH: Después que sale después que sale el sol y empieza a calentar el suelo.
6. D3: Después que sale después que sale el sol y empieza a calentar el suelo como tenemos aca.
7. EM: Después que empieza a emitir.

8. D3: Siempre hay emision, ;no es verdad? La emision terrestre esta las veinticuatro horas, es

maxima cuando a su vez la temperatura es maxima, sta? ((...))





10.

11.

12.

13

EM: Ahh.

D3: ;Ta? En la situacion en que lo que se recibe es menor que lo que se estd perdiendo o
directamente no se esta generando energia entrante, en esas condiciones hay déficit

entonces, ;qué va a pasar con la temperatura del aire aca? ...
EM: Va a bajar.
D3: Va a bajar exacto. ;Y la temperatura del suelo?

. EH: También.

3.3 Las comprobaciones de comprension

Los cuatro docentes usan este tipo de negociacion en todas las clases que observamos.

Las comprobaciones de comprensiéon que utilizan incluyen:

el término «claro»: ;queda claro?, ;va quedando claro?, ;esta claro?
el término «pregunta»: ;alguna pregunta?, ;queda alguna pregunta?
el término «duda»: jalguna duda?, ;hay alguna duda?

alguna forma del verbo «entender»: ;entendés?, ;se entendi6?

alguna forma del verbo «seguir»: ;me siguen?, ;seguimos?

No todas las comprobaciones de comprension son respondidas por los estudiantes

aun cuando los docentes hagan una pausa luego de formularla. Esto es lo que ocurre en

el extracto siguiente que corresponde al final de una clase practica especial en la cual los

estudiantes observan y manipulan algunos instrumentos de medicion especificos de la

disciplina en estudio.

En

Ejemplo 5

D3: ((...)) Pero en apariencia, en lo que vemos a diario, coincide, lo cual no quiere decir que
estadisticamente lo haga por eso por esa falta, aca falta hacerlo, en otras partes se hace y se
ha hecho rutinariamente y y y y en otras partes justamente ha sido motivo de de reajuste de
calibracion de las automaticas porque parecia que eran climas diferentes que se estaban

midiendo. .. Bueno gente, ;preguntas, dudas, comentarios? ... Estd todo clarisimo.

otros casos las comprobaciones de comprension no reciben respuesta verbal sino

gestual (movimientos de cabeza de los estudiantes).

En

el ejemplo 6, en cambio, hay una respuesta verbal de un estudiante, con una sola

palabra y luego de la respuesta (turno 2) interviene otro estudiante con un comentario





de caracter humoristico (turno 3) que evidencia un clima del aula distendido, favorable

para el aprendizaje.

Ejemplo 6

1. D4: Exactamente, sta? O sea que este es otro de los instrumentos que puede aparecer en el en

el abrigo. s Alguna pregunta del abrigo?
2. EM: No.
3. EH: Siyo traje poco hoy.

En otros casos las comprobaciones de comprension de los docentes dan lugar a una
pregunta de un estudiante (como ocurre en el ejemplo 7) y a un largo episodio
interactivo en el cual se alternan las intervenciones del docente y el estudiante con el fin

de aclarar el punto que plantea el estudiante en el turno 4.

Ejemplo 7

1. D2:((...)) El proceso que determina la ocurrencia de helada en si son los que dan el toque

final, ;ta? ;Se entiende? Si hay alguna pregunta.
2. EH: Una pregunta.
3. D2:Si
4. EH: La que era de adveccion, ;qué era lo que pasaba? ;Hacia mucho daio?
5. D2:;En la anterior o ésta?
6. EH:Si

7. D2:Tu decias ésta. Siempre las heladas por adveccidn, ya lo vamos a ver mas adelante
cuando cuando vemos cuando veamos las de adveccion en si, la de las de adveccién siempre
que ocurren son mas daininas que las de radiacion. En este caso como ocurre una de
adveccion y seguido una de radiacion tiene la caracteristica de que aparecen dafios en las

partes mas altas y en las partes mas bajas. ((...))
8. EM: ;La adveccidn te referis a cuando la tierra emite radiacion de onda larga?

9. D2:No. Eeeh habiamos habiamos ya habiamos dicho la clase anterior que la adveccion es el
movimiento horizontal de aire, ;qué quiere decir entonces? Que cuando tenemos una helada

por adveccion es por movimiento de aire. ((...))





4 A modo de conclusion

Las formas de negociacion de significados son usadas tanto por los docentes como
por los estudiantes y en la mayoria de los casos los episodios interactivos que originan
incluyen mas de cuatro turnos, es decir que no se ajustan a la secuencia en cuatro etapas

que proponen Pica et al. (1991 apud Nunan, 1989:80).

En todos los casos hay un «disparador» que inicia el evento interactivo (interlocutor
1), seguido de una forma de negociacion de significados (interlocutor 2) pero la
intervencion siguiente no siempre corresponde a la intervencion del interlocutor 1

intentando resolver la cuestion planteada en el turno anterior.

Sélo en dos episodios se mantiene la secuencia en cuatro etapas, en un pedido de
confirmacion de un estudiante (ejemplo 2) y en una comprobacién de comprension de

un docente (ejemplo 6), sin embargo ambos tienen caracteristicas diferentes.

En el ejemplo 2 la confirmacion incluye una explicacion detallada, el docente no sélo
confirma sino que ademas fundamenta y amplia la cuestiéon que originé el pedido. En el
ejemplo 6, en cambio, la respuesta a la comprobacion de comprension es muy concreta

y no habilita profundizar el o los conceptos que se estaban trabajando.

Los otros cinco episodios que he presentado superan en amplitud la secuencia en
cuatro etapas (Pica et al., 1991 apud Nunan, 1989:80) y evidencian que las tres formas de
negociacion de significados son generadoras de eventos interactivos que favorecen la

construccion de conocimientos.

Los pedidos de confirmacion, los pedidos de aclaracion y las comprobaciones de
comprension son una demostracion de los docentes y de los estudiantes de su interés
por lo que esta transcurriendo en el aula y al mismo tiempo una invitacién a la

participacion para la construccion conjunta de significados.
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6 Claves de transcripcion

CLAVE SIGNIFICADO

() Comentario del analista
(---) Expresion incomprensible
((...)) Trecho omitido

Pausa corta

Pausa media

Pausa larga

[ Superposicion de turnos

D1 Docente 1

D2 Docente 2

D3 Docente 3

D4 Docente 4

EH estudiante hombre

EH’ estudiante hombre distinto del anterior
EM estudiante mujer

11






		Las formas de negociación de significados en el discurso de los docentes y de los estudiantes universitarios

		Resumen

		1 Introducción

		2 La negociación de significados

		3 El análisis de los datos

		3.1 Los pedidos de confirmación

		3.2 Los pedidos de aclaración

		3.3 Las comprobaciones de comprensión



		4 A modo de conclusión

		5 Referencias bibliográficas

		6 Claves de transcripción
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El objetivo de este trabajo es presentar un avance de las observaciones realizadas, hasta el
momento, en dos grupos (5to y 6to afio) de una escuela del interior de nuestro pais, situada
en una zona periférica de la ciudad, donde se viene implementando un nuevo sistema de
aprendizaje del inglés como lengua extranjera en educacion primaria: Ceibal en inglés. Este
sistema (plan piloto hasta ahora) comenz6 a funcionar a mediados del 2012, y utiliza el
sistema de videoconferencia, con clases dictadas por un «profesor remoto», inicialmente
representante del British Council, aunque en la actualidad se ha ampliado a profesores
independientes y pertenecientes a instituciones que se dedican a la ensefianza del idioma
inglés. La presente investigacion forma parte de un proyecto mayor que vengo realizando
para mi tesis de maestria, la cual se centra en el estudio y analisis de la interaccién verbal y de
los roles de los actores de las aulas, donde se implementa este nuevo sistema de ensefianza del
inglés.

En el Manual para docentes (2012), elaborado por el British Council y Ceibal en inglés, se

plantea como uno de los objetivos «la comunicacidn, lo que implica tanto la interaccion entre

individuos como con textos de distintos tipos» (2012:3).

Asimismo, el programa posiciona al alumno en un rol activo, pues busca «fomentar en los
alumnos las capacidades que les permitan aprender a aprender. En este sentido se enmarcan
las actividades de reflexion sobre el aprendizaje y el desarrollo de estrategias de aprendizaje

como centrales al desarrollo de este proyecto» (2012:3).

En este trabajo pretendo responder basicamente a dos interrogantes que surgen de nuestra

investigacidn, que tienen que ver con: 1) cdmo se da la comunicacién entre los alumnos y la



mailto:virfrade1974@gmail.com



MR en el aula en las clases de Ceibal en inglés, teniendo en cuenta el primer objetivo del plan
que mencionamos anteriormente, y 2) determinar qué roles tienen los participantes

involucrados, especialmente el de los alumnos.

Para el analisis de los datos me valdré de algunos ejemplos que fueron tomados de las
transcripciones de las grabaciones realizadas en los dos grupos mencionados anteriormente, y

que forman parte del corpus de mi investigacion.

He tomado el analisis conversacional como anclaje metodoldgico, teniendo en cuenta el
rol que la conversacion tiene en el aula, utilizando como modelo el desarrollado por

Calsamiglia Blancafort, Helena & Tus6n Valls, Amparo (1999).

Por las restricciones obvias que implica un trabajo como este, centré el analisis en una
seleccion de fragmentos de las clases observadas, donde se realizan dos de las actividades mas
comunes que suceden en todas las clases de lengua: 1) el repaso de la clase previa, con
elicitacion del conocimiento que los alumnos se supone que adquirieron, y 2) el planteo y

explicacion de una tarea que los alumnos deben realizar.

Hay que tener en cuenta que el discurso se hace visible a través de la interaccion, que es
una herramienta para alcanzar propositos sociales, y que esto sucede a través del lenguaje;
entonces las actividades culturales (como ser una situacion educativa) alcanzan su propdsito
social a través del lenguaje. A primera vista, el proposito social que permite interpretar la
muestra objeto de andlisis de las clases de Ceibal en inglés es el educativo, especificamente el
de ensefianza de la lengua inglesa, mientras que la practica social es la clase en si misma, la
interaccion en el aula que se da entre los alumnos, la maestra remota (MR) y la maestra de
clase (MC). La practica social que constituye la clase virtual se canaliza a través de diversas

etapas que analizaré mas adelante.

Analisis del contexto

Los ejemplos que presentaré surgen de la interaccion en la clase de inglés de nivel
principiante (en este caso tomamos dos clases), donde la MR y los alumnos interactiian
mediados por una pantalla. La MR tiene una vision total del grupo, pero con la limitante que
implica ver aproximadamente 22 nifios en una pantalla. Los alumnos, por otra parte, estan
sentados uno al lado del otro, en sillas y sin mesa, mirando hacia la pantalla y
consecuentemente a la camara para que puedan ser filmados y vistos por la MR (en ambas

clases).

En cuanto al contexto de situacidn, Halliday (2001) sostiene que este constituye una forma

de prediccion; ya que conocemos la situacion, el contexto social de utilizacion del lenguaje,





podemos predecir mucho respecto del lenguaje que se producira, con probabilidades de estar
en lo cierto. En el caso de los ejemplos analizados de la clase de Ceibal en inglés, podriamos
predecir con respecto al lenguaje, que por tratarse de una clase de inglés como lengua
extranjera en una escuela uruguaya, la presencia del idioma inglés en la interaccion deberia
ser central, aunque también podemos intuir la presencia del espafol, especialmente por

tratarse de un grupo con nivel principiante y porque es la lengua que todos comparten.

La interaccion en el aula: la interrogacion

De las observaciones y grabaciones de clase que realicé pude observar que la interacciéon en
el aula estd guiada, principalmente por interrogaciones por parte de la MR que se dan en: 1)
espafiol, con respuesta de los alumnos en espafiol; 2) en inglés, con respuesta de los alumnos
en espanol y/o en inglés, y 3) ausencia de respuesta. Cabe aclarar, que en este trabajo, no
analizaré si realmente se trata de un acto de habla «interrogativo», como parece ser en
apariencia, de acuerdo a su estructura y entonacion. Searle (1969) sostiene que una de las
condiciones para que se trate de un acto ilocutivo es la «condicion preparatoria» de las
preguntas, es decir, que el hablante no conozca la respuesta, y sabemos que en el caso que se

estudia la MR conoce las respuestas.

Se observa, entonces, que una marca lingiiistica en el discurso de la MR es la utilizacion del
interrogativo para tratar de elicitar informacion de los estudiantes. El tipo de respuestas
obtenidas por la maestra es de dos tipos: esperada y no respuesta. Aunque también noté que
en algunos casos la MR no escucha bien o malinterpreta las respuestas, dandolas por buenas o

correctas.

Un ejemplo claro de respuesta esperada es el par adyacente conformado por el turno 2, 3y
4 en el ejemplo 1. En este intercambio, la MR primero apela al recuerdo, luego pregunta y
recibe la respuesta afirmativa (esperada) de los alumnos. Lo mismo sucede en los turnos que

van del 5al 9 en el ejemplo 1.

A la MR solamente le interesa saber si los alumnos recuerdan el tema de la clase pasada,
frente a la afirmacién de los alumnos, no sigue preguntando para confirmar que realmente los
alumnos recuerden lo que ella menciona y puedan reproducirlo, pues finaliza la triada con la

afirmacion.

Ejemplo 1 (C.A.6t0)

1. MR: Vamos a seguir





2. MR: Se acuerdan como dijeron que (???) muy bien, que la clase pasada we talked

about super pets

3. MR: Remember?

4. Voces: Si, yes

5. MR: | Bueno, y eh leimos unas adivinanzas

6. MR: [mh] y tenfamos que ver cudl era el superpet
7. MR: ;se acuerdan?

8. Voz 1: si, yes, yes

9. MR: Bueno, yea?

Al principio de la interaccion del ejemplo 1 hay una afirmacién, dandose por sentado que
los alumnos recuerdan lo que trabajaron la clase anterior (turno 2), y luego se plantean las
preguntas. Estamos frente a unidades dialogadas, cuyo par adyacente consiste en formular
una pregunta y recibir una respuesta, en este caso, esperada. Los alumnos responden
afirmativamente, primero en espafol y luego en inglés. Parece bastante lgico que los
alumnos no tengan del todo claro cudl es el idioma con el que deben responder, dado que la

MR utiliza ambos idiomas indistintamente en una misma frase.

Se puede apreciar en el par adyacente conformado por 7 y 8, que frente a la respuesta
esperada «si, yes yes», la MR interviene nuevamente con un tercer turno de caracter

evaluativo: «Bueno ', yea?, utilizando nuevamente ambos idiomas.

En las transcripciones analizadas pude identificar varias figuras léxicas y conexiones que
apoyan mi analisis discursivo. En todos los casos estudiados, el topico surge de la MR, y es el
repaso de lo dado en la clase anterior, el cual emerge a través de preguntas que apelan al
recuerdo. Los procesos verbales que coexisten son mentales, marcados por expresiones como:
«se acuerdan como», «se entendio», «Remember?», «;se acuerdan?», «<acuérdense que» (ver

ejemplo 1y 2)

Ejemplo 2 (C.B.5to0)

56. MR: Remember when we...ah worked with animals?

1 El uso del «Bueno» en este caso, funciona como elementos que habilita la explicacién siguiente, re
direcciona el discurso de la MR y de algiin modo habilita su propio turno.
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(Silencio)
57. MR: Do you remember?

58. MR: Some classes ago we worked with different animals, and we described these

animals, mh.

59. MR: Some animals were...(Hace un movimiento con los brazos, los abre sobre su

cabeza)

60. Vozl: Big

61. Voz2: Big

62. MR: Yes, very good.

En el ejemplo 2 los alumnos no responden a la pregunta que la MR realiza, cuyas dos
posibles respuestas esperadas son si 0 no, sin embargo hay una no respuesta. Ante la falta de
respuesta, la MR transforma la pregunta en una afirmacion (turno 58). La MR dice en inglés
que el tema de la clase anterior fue la descripcion de animales, y en el siguiente turno (59) es
claro que espera que los alumnos completen la oracién con un adjetivo descriptivo de los
aprendidos, y se vale de gestos con los brazos para que los nifios entiendan y contesten que los
animales eran grandes (big). La unica respuesta que recibe es de dos alumnos; ante la
respuesta esperada, la MR cierra la triada con una evaluacidn positiva: «very good». Cabe
destacar que si bien los nifios pudieron contestar en inglés lo que la MR esperaba: «big», esto
sucedi6 porque pudieron interpretar el lenguaje corporal de la MR, y no lo que dijo en inglés;

la MR no recibié respuesta ante las preguntas realizadas sino ante un gesto.

En el siguiente ejemplo podemos ver que la respuesta obtenida es esperada y especifica, y
tiene que ver con el contenido lingiiistico de la clase y no con el recuerdo en si mismo. La
pregunta que motiva la respuesta esta formulada en espafol, se solicita la traducciéon de «no
poder» en inglés. Frente a la respuesta esperada, la MR agrega informacién, completando la

triada:

Ejemplo 3 (C.A. 6to)
64. MR: ;Se acuerdan cémo se decia que no podian?
65.Voz 1: I can’t

66. Voz 2: I can’t (hay varios solapamientos)





67. MR: Bien, pero en vez de /ai/ vamos a usar /it/, porque hablamos de la mascota.

Asi, encontramos que las preguntas formuladas por la MR no siempre son en espafiol,
como en el ejemplo 2, y que el tipo de respuesta obtenida puede ser en espafiol y/o en inglés,
aunque cuando la respuesta es en inglés, no necesariamente corresponde a un estimulo
lingiiistico. En el ejemplo siguiente (4), se puede apreciar que las preguntas estan formuladas
en inglés, con ayuda de lenguaje corporal, y que las respuestas son en espafol, refiriéndose a

lo que aprendieron la clase anterior, pero no utilizando lo aprendido.

Ejemplo 4 (C.B. 5to)

1. MR: So\, who wants to tell me what we did last class\? (hace gesto con el pulgar,
seitalando hacia atras por encima del hombro, guiando a los nifios a interpretar «last»

o la pregunta como pasado).

2. MR: ==What did we do last class? (Ia MR repite el gesto)
(un alumno levanta la mano)

3. MC:| Kevin?

4. K: Eh, aprendimos a::a:: a: presentar a nuestro amigos

5. MR: |Very good/.

(otro nino levanta la mano)

6. MC: Nahuel:

7. Vozl: ==Repasamos los numeros en inglés.

8. MR: Excellent.

En el ejemplo siguiente (5) hay un claro predominio del espafol en las intervenciones de la
MR, el inglés solamente se ve en la oracion que escribe en la pantalla y en el turno 18 y 19. De
este ejemplo se desprende que a pesar de que las intervenciones estan dadas, en su mayoria,
en la lengua madre de los alumnos, estos no responden a las preguntas formuladas por la MR,
generandose asi reformulaciones de las preguntas, hasta conseguir una respuesta por parte de

los alumnos, la cual es en espafol.

Ejemplo 5 (C.A. 6to)





10. MR: y en las adivinanzas, por ejemplo, les voy a mostrar una ||

[la Maestra remota despliega en la pantalla un texto que dice: «It can fly. It has got

two small eyes. Two long white ears and a short gray tail. It is white»]
11. MR: Qué vimos <...>

12. MR: ;Qué decia la adivinanza?

13. MR : ;De qué hablaba? <....>

[Nadie responde nada]

14. MR: Por ejemplo con qué ;qué me estaba diciendo?

15. MR: ;lo qué?

16. Vozl: =Cuadl era el (22?)=

17. Voz2:= cual era el=

18. MR: Podria ser\ este super pet

19. MR: (22?) It can fly [mh]

20. MR: Y después || ;de qué era lo que hablaban |todo el otro pérrafo?
21. MR: miren||

22.Voz3: de lo que tienen

23. MR: claro, de lo que tienen

En la misma secuencia, unos turnos mas tarde (ejemplo 6) se aprecia que la triada se
completa con la repeticion por parte de la MR de lo que contestaron los nifios, confirmando

asi la respuesta esperada:

Ejemplo 6 (C.A. 6to)
29. MR: ;después qué viene?\

30. Vozl: =el tamano=





31. Voz2: =el tamano=
32. MR: el tama::fio

Se puede notar que se cierra la triada con la repeticion de lo que dijeron los alumnos en un
claro gesto de evaluacién positiva. Tanto la pregunta como la respuesta son en espaiiol. Algo
similar sucede en la en la secuencia que va del turno 20 al 23 en el ejemplo 5, donde la MR
hace una pregunta y dirige la atencion de los alumnos al texto que esta desplegado en la
pantalla, luego un alumno responde con una respuesta esperada, y la MR finaliza la triada con
una evaluacion positiva, a través de la palabra «claro», y de la repeticion de las palabras del
alumno. Es interesante ver aqui las pausas y los silencios que se generan entre la pregunta de

la MRy la respuesta de los alumnos, que nuevamente son en espafol.

Por otra parte, en el caso de la no respuesta (ver ejemplo 5, turnos del 12 al 14) frente a la
pregunta, se genera un silencio. En varios casos la MR no espera, no da tiempo a los alumnos

a que piensen, y ante el silencio y la falta de respuesta reformula la pregunta.

En los turnos que van del 15 al 19 (ver ejemplo 5) la MR formula una pregunta que intenta
ser contestada por dos alumnos, al mismo tiempo que se da un solapamiento, luego la MR
reformula la pregunta y despliega una imagen en la pantalla, recién en ese momento, frente al

estimulo visual, los alumnos responden.

En el turno 18 del ejemplo 6, la MR se vale de la modalizacién «podria», sugiriendo la
respuesta e induciendo a los nifios a contestar. En cuanto a la selecciéon de turnos, se puede
apreciar en toda la transcripciéon que la MR no selecciona a ningtin alumno para que
responda a sus preguntas, ellos se autoseleccionan, generandose asi el solapamiento que

marqué anteriormente.

Algo similar sucede en los turnos del 29 al 31 del ejemplo 6, (donde hay solapamiento o
voces consecutivas, y autoseleccion), y finalmente el turno 32, que cierra la triada con la
repeticion de lo que dijeron los alumnos en un claro gesto de evaluacion positiva.
Nuevamente se puede apreciar la presencia de las pausas y los silencios, que marcan una

espera de la respuesta, que finalmente la da la MR y en espaiiol.

En las interacciones estudiadas, nos encontramos con algunos casos de pregunta con
respuesta equivocada, pero que la MR toma como respuesta esperada y evaliia como positiva.
Es posible pensar que esto sucede por las limitaciones que tiene el instrumento tecnologico,
que no permite que la MR pueda entender bien lo que dicen los alumnos. El siguiente

ejemplo ilustra lo que acabamos de decir:





Ejemplo 7 (C.A.5. 6to)’

26. MR: ;Quién quiere presentar una nena ahi\ a ver/, quién se anima a una mujer?\

una nena\
27. MC: ;Solo un nino? ;Los demas?/
28. MC: Bueno, a ver Lucas

29. L: |Itis || eh Luisina

30.L: /heis <...>

31. Voz nifio: /he/ es vardn.

32. MR: ;quién vas a presentar? No escucho el nombre.

33. MC: ==Decilo fuerte de vuelta

34. L: /he is/ Luisina <...>

35.L: /heis/ <...>

36. Voces: once (se escuchan las voces de los nifios diciéndole la edad de Luisina)
37.L: /eleven/years old

38.MR: Very good

39. MR: Entonces. Yea, ;qué uso? ;qué usé el compaiiero? ;Dijo he?
40. Voces: si:::

41. MR: ;Present6 un varén? ;Una nena?

42.Voz 1: no::

43. MC: PERO SI PRESENTO A LUISINA

44. Vozl: Pero dijo /he/

En esta secuencia la MR ha repasado como presentar a un nifio: He is X, He is X years old.
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45. Voz2: Dijo /hl:/

46. MR: NO. LO DIJO BIEN DESPUES, ;cémo dijo?
47. MC: ;Como dijiste Lucas?

48. L: Itis

49. MC: Después

50. L: /he/ is <...>

51. MR: Muy bien

52. MR: dijo SHE, lo pronunciamos /[1/

53. MR: So, when do we use she? When we talk about A | GIRL.
54. MR: Ok?

55. MR: And HE is for a boy.

56. MR: Ok, excellent, very good children.

En el ejemplo que acabamos de ver se puede apreciar que se da una confusioén y que la MR
nunca logra darse cuenta de que Lucas respondi6 mal, y da como buena su respuesta. Por otra
parte, podemos ver, en los turnos 44 y 45, que cuando una nifia quiere hacer notar el error, la
MR la contradice. Podriamos pensar que es una respuesta no esperada de la pregunta

formulada en el turno 40.

De los ejemplos presentados y analizados hasta ahora se desprende que, en cuanto a la
interaccion entre los alumnos y la MR, esta se da de forma mecanica, en una dinamica en
donde la MR pregunta algo que puede ser respondido con si, con no, o con una sola palabra,
como el caso de «can’t». Sin embargo, cuando los alumnos tienen que elaborar un enunciado
un poco mas complejo, los mismos presentan dificultades y dudan. Lo que sucede en el

ejemplo 6 se repite en otras clases, lo cual quedara para ser presentado en otra instancia.

En cuanto a la interaccion entre los alumnos, se puede establecer que, cuando sucede, se da
en espafiol. La conversacion se centra en la MR, que es quien dirige el discurso, cuando los

nifios participan lo hacen porque se les pide que repitan, recuerden o contesten algo
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especifico. No hay (practicamente) intervenciones espontaneas, y cuando las hay son por lo

general para preguntarle algo a la maestra de clase (ver ejemplo8):

Ejemplo 8 (C.A. 6to):

79. MR: Ok, pueden empezar.
80. Voz I: ;Se puede de a cuatro?
81. MC: Si, si, no importa, dale.

En cuanto a los turnos, del andlisis realizado se desprende que estan claramente
desbalanceados, pues la MR concentra la mayor cantidad de ellos. En un total de 80 turnos, 44
corresponden a la MR, 27 a los alumnos (hay que tener en cuenta que algunos son
solapamientos), y 9 ala MC. Con referencia a la habilitaciéon de turnos, podemos decir que,
en su mayoria, se dan por autoseleccion, y generalmente se produce un solapamiento o no se
puede distinguir quién es el que contesta. De todos modos, apreciamos una diferencia entre la
clase de 5to ano y la de 6to con referencia a la toma de turnos. En la secuencia del ejemplo 6,
la maestra de clase (MC) de 5to habilita turnos, es decir, hay una heteroseleccion, lo cual
genera mas orden a la participacion, mientras que en 6to no sucede lo mismo, por lo tanto
hay autoseleccion de turnos, y consecuentemente mas solapamientos y confusion. El rol de la

MC parece ser fundamental para mantener el orden en la participaciéon de los alumnos.

H. Douglas Brown, en el libro Teaching by Principles- An Interactive Approach to
Language Pedagogy define distintos tipos de roles que puede cumplir un docente en el aula, el
de facilitador y el de controlador. La MR parece haber asumido el ultimo, pues en los
fragmentos analizados ella se encuentra por completo a cargo de la clase y determina qué es lo
que los alumnos deben hacer, cuando deben participar y qué formas del lenguaje deben
utilizar. Un ejemplo claro de esto se puede apreciar en la siguiente transcripcion (9), cuando
explica la actividad que los alumnos deben hacer (ver transcripcion desde la intervencion 62

hasta la 73). La docente puede predecir qué es lo que los alumnos produciran.

Es dado afirmar que el discurso de la MR es de tipo instructivo Por otra parte, el rol de los
alumnos en la interaccion es mas bien pasivo-receptivo; se limitan a escuchar y contestar en
espafiol o en inglés. La MR explica la tarea que tienen que realizar (elegir una mascota y
describirla para que los compaiieros adivinen cual es), utiliza adverbios de frecuencia como
«nuncar, «solamente», lo cual marca en su discurso una prohibicién, marca claramente lo que

los alumnos pueden y no pueden hacer, no dando lugar al cuestionamiento o a la reflexion
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por parte ellos. Se plantea una tarea que no implica discusion ni negociacion por parte de los

alumnos, sino que se muestra un modelo y se lo hace repetir o copiar.

Ejemplo 9 (C.A. 6to)

56. MR: ;Se acuerdan de los stper pets? (Se escucha un murmullo, pero ninguna

respuesta clara).

57. MR: Bueno, estos son los super pet. (Despliega en la pantalla la imagen con los

super pet)
58. MR: Yo /con mi grupo\, voy a elegir a uno en secreto.

59. MR: Por supuesto que a los demas no les voy a decir quiénes son, solamente les

voy a decir (solapamiento, no se entiende lo que dice)

60. MC: Dejen de hablar! Chh

61. MR: Y voy a escribir una adivinanza.

62. MR: ;Qué voy a poner en esta adivinanza? \

64. MR: ;Se acuerdan como se decia que no podian?

65. Vozl: I can’t

66. Voz2: I can’t (hay varios solapamientos)

67. MR: Bien, pero en vez de /ai/ vamos a usar /it/, porque hablamos de la mascota.

68. MR: Entonces, en el primero voy a decir lo que puede y lo que no puede hacer, y

después lo voy a describir.

69. MR: ;Se acuerdan como dijimos que tienen que, que dijimos recién?/

Se escucha una voz de un alumno diciendo «it has got», pero no se identifica quién.
70. MR: (le) It has got. Si?

71. MR: La voy a describir /, y en lo tltimo digo | el color \

72. MR: ;Esta bien?
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73. MR: Pero nunca voy a decir el nombre \, porque después / cuando terminan, las
vamos a leer\ si?/ la vamos a leer y los compaileros van a tener que adivinar qué

super mascota es.

74. MR: ;Esta bien?

75. MR: ;Se entendi6 lo que hay que hacer?

En coro solapandose: si::, ye::s

76. MR: Bueno, yo les pongo ahora la foto de las stiper mascotas\ si? y lo hacen.
77. MR: todos tienen que escribir. <...>

78. MR: Are you ready?

El rol de la MC (segun mis observaciones hasta el momento) parece estar limitado a
regular la disciplina y el orden en la clase y —en algunos casos— adjudicar turnos. El tipo de
discursos de la MC es de tipo regulador, hay mas usos del modo imperativo, lo cual deja en
evidencia que ejerce control sobre los alumnos. Se puede apreciar lo dicho anteriormente en

algunas intervenciones que seleccionamos y que sirven para ejemplificar:

MC: Dejen de hablar! Chh (C.A. 6to)

MC: Si, si, no importa, dale. (C.A. 6to)

MC: Shh, Los estoy mirando, eh? (C.A. 6to)
MC: Silencio chiquilines! (C.B. 5to)

MC: Decilo fuerte de vuelta. (C.B. 5to)

Por ultimo, creo necesario incluir un cuarto rol, que es el que cumple el elemento
tecnologico, que funciona como motivador para los alumnos, pero al mismo tiempo es
posible notar que puede ser un limitante en la comunicacion entre los participantes, ya sea
porque la MR tiene una visidn total del grupo (con las desventajas obvias de no estar en el
aula), y muchas veces no oye bien lo que los alumnos contestan, lo cual la conduce a dar un

feedback positivo a una intervencion errada.

Referencias

MR: Maestra Remota
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MC: Maestra de Clase (en el fragmento seleccionado no aparece su voz, aunque si esta

presente en la clase)

Voces: Estudiantes (cuando responden en coro o varios a la vez)

Vozl, 2, etc: Voz de alumno cuando no se puede identificar. (Se utiliza la inicial del
nombre del alumno cuando esta identificado. Cabe aclarar que los nombres no son los
verdaderos)

Simbolos de transcripcion utilizados

¢ Interrogacion

i! Exclamacion

/ Tono ascendente

\ Tono descendente

| Pausa breve

[IPausa mediana

<pausa> Pausa larga

Subr Enfasis

MAYUS Mayor énfasis

:: Alargamiento de sonido

f Forte

ff Fortissimo

== Al principio del turno para establecer que no hubo pausa con el turno anterior

=...= Solapamiento

[] Fendmenos no léxicos, tanto vocales como no locales, planos cinematograficos

> Para sefialar algo de interés especial para el analisis
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GT 16: Practicas discursivas y educacion

Conflictos y argumentacion como practicas sociales: su manejo en el

salon de clase
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Conflictos y argumentacion en el salon de clase

El presente trabajo es una excusa para continuar la reflexion iniciada con la ponencia
presentada en las IV Jornadas de Investigacion y III de Extension de la Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacion (Gabbiani, 2011). Los temas relacionados con las
situaciones de conflicto en el salon de clase, la necesidad de argumentar y las posibilidades que
estas situaciones brindan para el aprendizaje social fueron abordados también en Gabbiani
(2012), y pretendo seguir indagando en estas posibilidades en este trabajo para respaldar la
necesidad de intervenciones pedagdgicas que permitan el desarrollo de la argumentacion tanto
para la vida cotidiana como para fines escolares del momento, y académicos o profesionales en

el futuro de nifios y adolescentes.

En los trabajos a los que hice referencia en el parrafo anterior, los conflictos analizados
tienen que ver con posturas diferentes frente a un mismo tema (por ejemplo, el caso de un
problema de unos alumnos con una maestra que visitaba la clase para presentar el ensayo de
una obra de fin de afio con sus alumnos y las distintas representaciones que se confrontan al
otro dia sobre lo ocurrido, con una visién de la maestra del grupo y otra de los chicos, o los
episodios en los que se ponen en juego las relaciones de poder en el salon de clase). En esta
ocasion me voy a concentrar en conflictos que no surgen de la confrontacion de opiniones o
puntos de vista mantenidos por personas diferentes, sino de los que surgen en el discurso de
una misma persona. En los textos ya citados, sefialé que Buttny (2004) sostiene que al analizar
en el nivel local de la conversacion cdmo los participantes dan sentido a sus circunstancias y las
comunican, se puede ver como hablar sobre problemas tiene importancia para los

interlocutores en términos, por un lado, de responsabilidad, y por otro por el manejo de
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opciones posibles y con el objetivo de ser entendido. En la base de la idea de problema o

conflicto hay un desacuerdo, y este desacuerdo puede referirse a la naturaleza de los problemas
o a lo que hay que hacer al respecto. En los textos que analizo aqui ocurre algo similar, pero no
en un marco conversacional sino en la manera en que una persona (en este caso, un nifio o un

adolescente) manifiestan sus opiniones y tratan de dar sentido y comunicar opciones posibles.

Johnson y Johnson (2009: 38) sefialan que llama la atencién la escasa frecuencia con que se
promueve el conflicto en contextos escolares, y consideran que esto puede sugerir que para
muchos educadores el conflicto traeria mas resultados negativos que positivos. Los autores no
estan de acuerdo con esta postura, y sostienen por su parte, que evitar el conflicto acarrea
consecuencias negativas: perjudica las relaciones interpersonales y las actividades en equipo,
aumenta la competitividad y hasta puede llevar a otro tipo de conflicto, mas dificil, costoso y
doloroso de manejar. Para Johnson y Johnson existe un conflicto cuando ocurren actividades
incompatibles, o sea, cuando una actividad interfiere, afecta o impide que otra ocurra. En
contextos escolares, sefialan que hay cuatro tipos importantes de conflictos, que presentan de la

siguiente manera:

1. Conlflictos de controversia. Ocurren cuando las ideas, informaciones u opiniones de
una persona son incompatibles con las de otra persona, en situaciones en las que ambas

intentan lograr un acuerdo.

2. Conflictos conceptuales. En este caso, la incompatibilidad de ideas ocurre en una
misma persona, por ejemplo con ideas contradictorias o a partir de recibir informacién

discordante con la que se tiene.

3. Conflictos de intereses. Ocurren cuando las acciones que realiza una persona para
lograr sus objetivos interfieren con las de otra persona que busca alcanzar sus propios

objetivos.

4. Conlflictos del desarrollo. En este caso, se trata de actividades incompatibles entre
adultos y nifios en funcién de los cambios y desarrollos cognitivos y sociales de los
ninos.

En la medida en que voy a analizar producciones individuales y no conversaciones, en esta
ocasion, a diferencia de los trabajos anteriores ya mencionados, me concentraré en los
conflictos conceptuales. Por otra parte, en esta ocasion voy a trabajar sobre textos escritos y
esto agrega una dificultad mads a la tarea que encaran los chicos: no solamente deben
argumentar, sino que ademas deben hacerlo de acuerdo a las normas y preferencias de las
practicas escriturales. La escritura, precisamente, exigira que la organizacion del texto presente
una estructura adecuada y que los argumentos presentados sean coherentes y pertinentes para
la audiencia a la que van dirigidos. Nufiez (1999), al analizar textos argumentativos de

adolescentes chilenos desde un punto de vista cognitivo-discursivo, sefiala que se pueden





identificar al menos dos subprocesos fundamentales en la produccidn de este tipo de textos: la
justificacion y la negociacion. Para la autora estos procesos son fundamentales en el desarrollo
cognitivo de quienes estan ingresando en nuevos contextos, y son ellos los que permitirian la
interaccién con otros y el reconocimiento de distintos puntos de vista. La autora sefiala,
también, las dificultades inherentes a la tarea escrita en funcién de la sobrecarga cognitiva que

implica.

Si ademas tenemos en cuenta los componentes del cuadro argumentativo sefialados por Lo
Cascio (1988, en Nuiiez 1999), a saber, el marco y el contenido, o sea la relacién con la
situacion pragmatica por un lado, y el ntcleo fundamental o estructura argumentativa, por el
otro, nos vamos a encontrar con que en ambos episodios a analizar, la consigna para la
elaboracion del texto surge en el momento, de parte del docente/investigador, o sea que no
forma parte de ningun tipo de secuencia didéctica, y los textos son espontaneos, es decir, no
hay instancias de relectura, correccidn y reescritura de los mismos. Analizaremos, entonces,
textos espontaneos, sin preparacion ni correccion, que presentan las opiniones de los chicos

sobre el tema propuesto sin tener en cuenta una audiencia definida.

El primer episodio surge a partir de la conversacion sobre el Plan Ceibal y la posibilidad de
que se suspenda el plan y se retiren las computadoras. El tema se conversa con pares de nifios,
con los que se estan haciendo tareas en la XO. Quien conversa con los nifios y luego les pide
que escriban es una investigadora que viene teniendo encuentros con los chicos para estudiar el
trabajo en pares'. En este caso, los dos nifios tienen opiniones distintas y se les pide que
escriban planteando su posicion frente al tema. Transcribo aqui la opinion de una nifa de 5°
afio de escuela, en una institucion ubicada en un barrio de contexto critico. Es necesario aclarar
que en ambos textos corregi las faltas de ortografia para no distraer la atenciéon de lo que
estamos analizando, pero dejé la organizacion de los textos tal cual fuero producida por los

chicos.
Texto 1
Yo pienso que tiene que sacar las compu porque si no cuando se rompe y algunos

piensan que no tenian que sacar la computadora para poder jugar a los juegos y

escuchar musica, pero por otro lado esta bueno tener la compu

Las actividades se realizan en el marco del proyecto Impacto del Plan Ceibal en el funcionamiento cognitivo y
lingiiistico de los nifios, Programa de Proyectos de Investigacion Orientados a la Inclusion Social de la
Comision Sectorial de Investigacion Cientifica en 2008. Responsables: Susana Martinez y Maren Ulriksen;
investigadores: Paula Achard, Beatriz Gabbiani, Rosario Gutiérrez, Alicia Kachinovsky y Beatriz Rodriguez
Rava; colaboradores: Ramén Alvarez, Graciela Ardmburu, Marfa Noel Givogre y Liliana Olivera (cf.
Kachinovsky, Martinez e. a. 2013).





La nifia, a la que llamaré Rosita, tiene «problemas» con la computadora que se ven
reflejados en su texto, ya que comienza con una postura afin a la suspension del plan, la
justifica y luego introduce la opinién de otros (es decir, conoce y maneja los distintos puntos
de vista), y termina entrando parcialmente en contradiccion con el inicio. En realidad, Rosita
quiere y al mismo tiempo no quiere tener la computadora. En su propia experiencia, cuando se
rompe la XO en su casa la hacen responsable de la rotura, aunque haya sido su hermana mas
chica quien la rompid. Pero «por otro lado», como ella misma dice, le gusta tener la
computadora porque puede hacer distinto tipo de cosas con ella. La complejidad de la
situacion que vive no queda claramente expresada en el texto, que resulta dificil de comprender
si uno no conoce su situacion personal. Si esta conversacion y la redaccion del texto hubieran
surgido en clase, serian el lugar ideal para analizar los argumentos utilizados y ver las razones
que subyacen a que quiera que el plan se suspenda y se mantenga al mismo tiempo. Hecho
esto, se podria trabajar sobre el texto buscando los mecanismos lingiiisticos mas adecuados
para expresar sus sentimientos encontrados y balancear los argumentos. Rosita es una nifia
locuaz, que esta en condiciones de entender puntos de vistas diferentes y las razones que los
justifican, pero todavia tiene problemas basicos con la escritura, y, fundamentalmente, no esta
inmersa en practicas letradas que la hagan sentirse cémoda con las mismas. Por otra parte, la
consigna recibida fue muy vaga «escribi lo que opinds», no hay alli una aclaraciéon de para
quién y por qué, es decir, no se establecié una audiencia para este texto, lo cual también

dificulta la elaboracién del mismo.

El segundo texto” estd escrito por una chica de 17 afios que asiste a 3° afio en un liceo
publico de una ciudad del interior del pais. También aqui se propuso un texto fuera de una
secuencia diddctica, bajo la consigna «Escribe sobre las ventajas y desventajas de ser uruguayo».

El ejemplo que presentamos aqui presenta también una contradiccion entre el inicio y el final.

Texto 2
En mi opinién las ventajas de ser uruguayo son:
Vivir en un pais en el cual no hay tanta inseguridad es ventajoso.

Tiene un buen desarrollo de la actividad ganadera y agricola, por lo que nos beneficia

mucho. Es un pais que tiene muchos hermosos e histéricos lugares para recorrer.

Ademas nosotros los uruguayos tenemos costumbres y tradiciones muy originales y
bellas. Tenemos una pasion por el futbol y nos gusta representar bien a nuestro pais,
sobre todo en el deporte. Las desventajas de ser uruguayo son: muchas veces copiamos

modas de otros paises y no tenemos mucha originalidad. Prestamos mas atencién a los

> El texto forma parte del corpus recogido por Marcela Milano para su trabajo en el marco de la asignatura

Taller Metodolégico 11, de la Licenciatura en Lingiiistica, del aiio 2012 bajo la responsabilidad de Beatriz
Gabbiani.





famosos argentinos que a nuestra propia television. Cada vez tememos mas a la
inseguridad de nuestro pais porque de hecho esta creciendo. Crecen los robos, las

violaciones, los asesinatos etc.

Cuando analizamos el conjunto de los 28 textos recogidos en esta clase, vemos que la
seguridad aparece a veces como ventaja y a veces como desventaja. En el primer caso en
general se compara a Uruguay con otros paises («<Hay menos crimenes y robos que en otros
lugares»), en tanto que otras veces aparece como desventaja haciendo referencia a la
inseguridad («Las desventajas de ser uruguayo hoy en dia son, la inseguridad que hay culpa de
la droga.» O, en otro texto, en una serie de desventajas, «la poca seguridad en casas y

ciudades»).

A diferencia del primer caso, en que las conversaciones previas con la nifia habilitan a la
investigadora a entender sus sentimientos encontrados, en esta oportunidad no tenemos un
conocimiento previo ni un contacto posterior con la autora del texto que facilite la
comprension de lo que buscé expresar. Si buscamos marcas lingiiisticas que nos orienten,
vemos que en la primera aseveracion «Vivir en un pais en el cual no hay tanta inseguridad es
ventajoso», el hecho de que diga «no hay tanta inseguridad» deja ver que hay inseguridad y que
seguramente de forma implicita la chica esta comparando con otros paises, en donde hay mas
inseguridad. De forma complementaria, podemos ver que en la aseveracion final «Cada vez
tememos mas a la inseguridad de nuestro pais porque de hecho esta creciendo. Crecen los
robos, las violaciones, los asesinatos etc.», la eleccion léxica muestra un proceso que avanza,
por lo tanto comienza diciendo que no hay tanta inseguridad pero termina sefialando que esta
creciendo. Desde un punto de vista 16gico, no hay incompatibilidad entre las dos
aseveraciones, que en realidad se complementan. El problema aqui es usar el mismo tema, la
seguridad/inseguridad, como ventaja y desventaja, lo que hace que el texto pierda fuerza
argumentativa. La discusion previa de estos temas y la revision y reescritura de los textos, con
consignas que establezcan claramente quién, por qué, a quién y para qué escribe, podria llevar
a estos niflos y adolescentes a producir textos argumentativos con mejor manejo tanto del

marco como del contenido.

La argumentacion como objeto de estudio

Cuando nos proponemos abordar la lengua como practica social desde un marco discursivo
y en base a géneros, es valido preguntarse si es necesario ensefar los géneros. En la medida en
que se trata de practicas sociales, lo importante es generar las oportunidades en que el lenguaje
se use de forma significativa y para cumplir objetivos comunicativos de alguna indole, y no
necesariamente concentrarse en las formas lingiiisticas. Desde este punto de vista, es posible
defender el aprendizaje por inmersion en ese tipo de situaciones. Sin embargo, también es

posible seguir estos presupuestos con otra vision de la intervencion docente, es decir, partiendo





de los usos significativos de la lengua para llegar a instancias de reflexion sobre la misma. Para
el caso particular de la argumentacidn, Prat (2000: 51) sostiene: «la capacidad de argumentar,
que se adquiere desde pequefios en situaciones cotidianas, hay que ensefiarla para saberla
utilizar y adecuar en diferentes areas de conocimiento, pues en cada una presupone la
adquisicién y posterior utilizacion de diferentes habilidades. Si en la comunicacién diaria la
argumentacion puede significar una cierta capacidad para producir tesis que provienen de las
experiencias y convicciones de cada cual con capacidad de rebatir o modificar las ideas de los
demads, en ciencias, por ejemplo, sera necesario, ademas, que se utilicen razones basadas en los
conocimientos cientificos.» La reflexion sobre las formas (gramaticales, textuales) no debe
confundirse con el estudio de tipos textuales que no tengan en cuenta las condiciones de
produccion y recepcion de esos textos. Respecto a esto, Prat sostiene que centrar la atenciéon
exclusivamente en los aspectos estructurales de textos modélicos podra llevar a que los
alumnos produzcan textos formalmente bien construidos, pero no asegura que, desde el punto
de vista de un drea disciplinaria, esta construccién correcta «se traduzca en una mejora de la
capacidad de razonar, de relacionar, de explicar, de aplicar conocimientos, de describir, de
argumentar; en definitiva, que (...) haya servido para aprender, que es justamente lo que se
pretendia» (Prat, 2000: 51). Los ejemplos que vimos en esta ponencia no surgen en clases sino
en actividades extra, fuera del marco habitual de las actividades curriculares. Sin embargo,
sabemos que muchas veces las propuestas de elaboracion de textos argumentativos, cuando tal
cosa existe, se realizan de forma descontextualizada, o por lo menos sin aclarar suficientemente

los aspectos sociopragmaticos en donde podria funcionar el texto en cuestion.

Como sefialan Muller Mirza e.a. (2009: 68-69), la argumentacion implica procesos
cognitivos, interactivos y dialdgicos para la construccion de sentidos. Pero ademas no ocurre
en un vacio social, sino que se desarrolla en contextos institucionales y culturales. Para estos
autores hay que tener en cuenta varias dimensiones para analizar la argumentacion, entre las

que destacan las siguientes:

* La dimension intrapersonal de la argumentacion, que refiere a qué instrumentos
psicologicos se requieren en el nivel individual para poder participar de una actividad
compleja desde el punto de vista cognitivo y emocional. En este sentido, para poder
argumentar es necesario tener la capacidad de descentracion, es decir, poder tener en
cuenta la postura de otra persona, relacionar el punto de vista propio con el de los
demas, justificar y dar evidencias. Cuando la instancia argumentativa se da cara a cara,
en un didlogo, es mas facil para un nifio entender el punto de vista del otro. En la
escritura, se requiere mayor esfuerzo para identificar el proposito del texto a producir,
de alli la importancia de identificar en la consigna el objetivo del texto y a quién va

dirigido.





En cuanto al aspecto emocional, es importante tener en cuenta que en una argumentacion
uno se compromete y asume riesgos, puesto que los objetivos de la argumentacion pueden
acarrear consecuencias positivas o negativas. Entre otros riesgos se encuentra nada menos que
el de la ruptura de la relacion con el interlocutor. Los escolares y liceales que escriben textos de
opinién como los que vimos en esta ponencia saben que los lectores son los docentes, y por lo
tanto sienten el peso de la relacion que tienen con los adultos referentes al manejar

argumentos.

* Ladimension dialdgica e interpersonal, es decir, como la argumentacion, en tanto que
un tipo particular de dialogo, contribuye a que los individuos puedan entrar a un
campo especifico de actividades, en una cultura y en el aprendizaje. Indudablemente,
no sera lo mismo interactuar y argumentar con pares, con adultos o con alguna otra
persona jerarquicamente superior. Los nifios pequefios toman parte en dialogos
argumentativos en la vida cotidiana, tanto con pares como con sus padres, pero la
argumentacion puede ser también un factor de aprendizaje como herramienta para
construir nuevos conocimientos y también nuevas relaciones con otros y consigo
mismo (Muller Mirza 2009: 76).

* Los topicos o contenidos no son solo el origen que da lugar a una argumentacion, sino
que pueden restringir o aumentar los procesos argumentativos. Por otra parte, no se
discuten de la misma manera los problemas en matematica, historia o fisica. La relacién
con los hechos y las tradiciones discursivas son diferentes en cada disciplina. Hay
diferentes reglas para argumentar sobre diferentes temas y en distintas actividades. Los
ejemplos aqui mostrados no son propios de una disciplina en particular, sino que se
trata de textos de opinion personal. Desde este punto de vista, se podria prever una

mayor flexibilidad y menos restricciones.

* Las herramientas de mediacion que se puedan utilizar son determinantes en el
desarrollo de la argumentacidn. Las practicas letradas, por ejemplo, dan al nifio la
posibilidad de reflexionar sobre su propio discurso de manera diferente a la de la
oralidad sin escritura. Este instrumento le permite al nifio tomar distancia y controlar

su discurso.

* Por ultimo, es necesario tener en cuenta la dimension sociocultural, ya que las
argumentaciones ocurren en contextos socioculturales especificos que orientan,
limitando o contribuyendo, a las formas en que se dan. Las argumentaciones siempre
son «situadas». En este sentido, si bien como dijimos antes, el topico da flexibilidad en
los casos presentados, el contexto sigue siendo la institucion escolar y esto presenta

restricciones para el alumno escritor.

Culmino con una cita de los Muller Mirza e.a.





Aprender a escribir un texto argumentativo no consiste solamente en trasladar un
debate oral al contexto escrito, sino que significa también, por ejemplo, ser capaz de
mantener discursos orales cuya organizacion y estructura son el producto de un
trabajo escrito controlado y llevado adelante por medio de la escritura. Apropiarse de
la escritura significa estructurar los pensamientos y acciones propios usando métodos

desarrollados por la cultura de la escritura (Muller Mirza e. a. 2009: 80).
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El trabajo que presento se enmarca en la investigacion que realizo para la tesis de la Maestria en
Lenguaje, cultura y sociedad (Fhuce, Udelar), titulada La interaccién verbal en un foro virtual

universitario.

En esta ocasion se estudia la nocion de contexto en un tipo de interaccion verbal particular, la
llevada a cabo en un foro virtual universitario. Para ello se sigue la perspectiva funcionalista de
Linell (1998) que entiende que la teoria sobre la interaccion verbal debe basarse en discursos
auténticos, no en ejemplos abstractos extraidos de la lengua como sistema formal
descontextualizado. El enfoque funcionalista le presta especial atencién al contexto, a los
significados y funciones comunicativas que en él se desarrollan y a lo que sus actores interpretan a

partir de lo dicho.

A su vez, se considera el concepto de contexto que a inicios de la segunda década del siglo XX ya
concebia Malinowski. El contexto como algo que va mas alld de lo lingiiistico y que abarca las

condiciones generales en las que una lengua se habla:

Una enunciacion proferida en la vida real, nunca estd separada de la situacion en la que ha
sido emitida. [...] Asi como en la realidad de las lenguas habladas o escritas, una palabra sin
contexto lingiiistico es una mera ficcién y no representa nada por si misma, también en la
realidad de una lengua hablada viviente la expresion no tiene significado excepto en el

contexto de situacién». (Malinowski, 1923: 325)

Ahora bien, dado que el contexto implica mds que el ambito meramente lingiiistico, es necesario
preguntarse qué caracteristicas adquieren sus dimensiones en un escenario virtual. Para contestar
esa pregunta se debe, primeramente, describir el foro virtual que servira de escenario para la
interaccion verbal, analizar las caracteristicas que adquieren las dimensiones contextuales en él y
determinar, al mismo tiempo, las cualidades especificas que tiene la interaccion verbal sostenida en

un foro virtual universitario.

El foro que se analizara se abre en junio de 2010 y se cierra un aflo después. Se trata de un espacio

virtual que se emplea de manera paralela a una clase presencial universitaria. El ingreso a ese foro es






exclusivo de los estudiantes y el docente de la asignatura. A su vez, se enmarca en el entorno virtual
de la Universidad (EVA):

La Red EVA se concibe como un cluster de servidores y plataformas educativas instaladas en
los diversos servicios universitarios que integran la Udelar. Se trata de un proyecto de
integracion que permite a diferentes plataformas distribuidas en las instituciones que
integran la federacidon, compartir servicios y recursos, intercambiar usuarios y gestionar

sistemas de autenticacidn unificados.

Incluye una red institucional que articula a todos los servicios universitarios interesados en

el desarrollo de EVA, en sus niveles académico, politico, administrativo y técnico.

Asimismo, incluye una red social que articula a los actores sociales implicados directamente

en la gestion de los sistemas EV A en cada institucion. (UR —Eva 2010, s/p).

Este modo de interaccion verbal educativa, relativamente reciente en el marco universitario
uruguayo, presenta objetivos comunicativos pautados por el marco institucional en el que se

inscribe:

Con el fin de facilitar la diversificacion de las modalidades de cursado en la ensefianza de
grado y acompaiiar la labor de los equipos docentes de la UR, se pone a disposicion de la
comunidad académica el acceso a un conjunto de herramientas y entornos virtuales para el

aprendizaje.

En esta etapa se trata de colaborar en la implementacion de cursos en un entorno virtual que
implica el desarrollo y la gestion de una plataforma educativa que integre, de manera amplia
a todos los actores, los distintos servicios universitarios y las sedes del interior, reconociendo

y potenciando la heterogeneidad en la Universidad de la Republica.

El Entorno Virtual se convierte entonces en una herramienta de integracién de TIC en los
procesos de ensefianza universitaria, con la utilizacién de software que da soporte al

aprendizaje colaborativo.

El entorno virtual propuesto, cuenta con funcionalidades que permiten la comunicacién
fluida y activa entre los actores del proceso promoviendo nuevos roles para el docente (guia
y moderador) y para los estudiantes, con un papel mads activo en la construccion de los

conocimientos. (UR —Eva 2010, s/p).

Se trata de un nuevo espacio para la interaccion verbal con objetivos explicitos que delimitan el
intercambio y estructuran los roles de los actores. Crystal (2001) estudia el lenguaje empleado en
Internet, sus caracteristicas particulares que lo diferencian de la conversacion cara a cara y de los
textos dialogicos convencionales en la escritura, como las cartas, por ejemplo. También define las
diversas modalidades de comunicacion virtual: correo electrénico, grupos de chat,

videoconferencias, tablones de anuncios electrénicos, foros de debate, entre otros.





En este caso se trabaja con la modalidad del foro virtual enmarcado en un contexto educativo
universitario. Esta modalidad permite una interaccion verbal dindmica entre varios usuarios, de

manera sincronica o asincronica.

El término foro se remonta a la antigiiedad romana (forum), entendido como el espacio publico
en el cual se discutian temas de interés general. En la actualidad contintia conservando su indole
publica, mas o menos restringida, y se refiere al escenario fisico o virtual en el que expertos o
interesados en determinadas tematicas discuten, comparten e intercambian sus puntos de vista al

respecto.

Un foro virtual es un escenario de comunicacién por Internet, donde se propicia el debate, la
concertacion y el consenso de ideas. Es una herramienta que permite a un usuario publicar
su mensaje en cualquier momento, quedando visible para que otros usuarios que entren mas
tarde, puedan leerlo y contestar. A este estilo de comunicacion se le llama asincrénica dada
sus caracteristicas de no simultaneidad en el tiempo. Esto permite mantener comunicacion
constante con personas que estan lejos, sin necesidad de coincidir en los horarios de
encuentro en la red, superando asi las limitaciones temporales de la comunicacién
sincrénica (como un chat, que exige que los participantes estén conectados al mismo
tiempo) y dilatando en el tiempo los ciclos de interaccidn, lo cual, a su vez, favorece la

reflexion y la madurez de los mensajes. (Arango 2003, s/p)

Un foro virtual es mas que un escenario en el cual se publican mensajes para realizar

intercambios verbales con otros usuarios:

...el foro se puede considerar un microcosmos, con normas, reglas de funcionamiento
propias, en el que se negocian posiciones, estatus, funciones, etc. De ningtin modo es un
simple contenedor de mensajes, una mera emergencia técnica, un concepto o el simple telon
de fondo de un juego de relaciones. Un foro virtual es un microambiente, un juego de
acontecimientos que puntuan el nacimiento de fenémenos de sociabilidad. Es, por decirlo
en otras palabras, un elemento basico de la vida social en los entornos virtuales. (Galvez, A. y
otros 2003, s/p)

El contexto en el cual se lleva a cabo la interaccién implica, entonces, no solo el lugar y el tiempo
en los que esta se desarrolla, sino un mundo compartido entre los participantes y una serie de
practicas sociales y discursivas asociadas a él. Goffman (1981) aporta al respecto el concepto de
marco participativo, que no solamente implica a los interlocutores directos en la interaccion sino a
todos aquellos que, de alguna manera, estan englobados perceptivamente en ella. A su vez, sefiala
que dentro de ese marco la conducta de los participantes esta codificada y es tan esencial para el

analisis de la interacciéon como el propio discurso:

When a word is spoken, all those who happen to be in perceptual range of the event will
have some sort of participation status relative to it. The codification of these various
positions and the normative specification of appropriate conduct within each provide an
essential background for interaction analysis —whether (I presume)— in our society or any
other. (Goffman, 1981: 3)





El marco participativo dentro del foro analizado implica no solamente a los interlocutores que
participan activamente en la discusion de una tematica, sino a todos aquellos que participan
indirectamente como lectores. Los participantes directos del intercambio verbal, entonces, no solo
producen discurso para su interlocutor, sino también para sus lectores (participantes indirectos).
Estos participantes indirectos pueden decidir si quieren integrar directamente la interaccion verbal
0 no, pero mas alla de ese hecho, al estar presentes en el marco participativo, estan influyendo en las
particularidades del intercambio discursivo. Los participantes directos son conscientes de que su

discurso es publico y eso condiciona su comportamiento comunicativo.

A su vez, la conducta de los participantes (directos o indirectos) esta pautada por el marco
institucional. En el foro universitario los objetivos comunicativos estan explicitamente codificados.
El discurso que la institucion produce sobre ella misma y que regula sus practicas se expresa de
multiples maneras: a través de reglamentos, cartas, publicidad, pagina web oficial, o a través del
habla social de sus miembros. Enriquez (1989) sostiene que mediante el analisis del discurso de los
miembros de la institucién puede observarse que todas las intervenciones estan atravesadas por esa
codificacion discursiva institucional y que incluso las posibilidades de innovacién se encuentran
codificadas o predeterminadas mediante esas normas que preexisten a la llegada de nuevos

miembros.

Todo esto regula el didlogo institucional que, segin Drew y Heritage (1992), se caracteriza por
estar orientado a un objetivo, tarea o identidad relacionados con la institucién y por tener
constricciones pautadas por ella. En ese sentido se aleja de la conversacion cotidiana, puesto que las

opciones de interaccion se ven restringidas por la convenciones de la institucion.

Por ende, la interaccion verbal del foro no puede considerarse una conversacion coloquial, ya que

esta, ademas de no estar pautada por un marco institucional, supone segtin Briz (1998):
* una interlocucion en presencia, conversacion cara a cara;
* inmediata, actual (aquiy ahora);
* con forma de turno no predeterminada;

* dinamica, con alternancia de turnos inmediata, que favorece la mayor o menor tensién
dialégica (la relacion hablante-oyente es simultanea y/o sucesiva, es decir, supone una

conversacion mas o menos prolongada, y no pare minimos de intervenciones (rituales));
* cooperativa en relacion con el tema de conversacion y la intervencion del otro.(p.32)

La interaccion verbal llevada a cabo en los foros virtuales no es en presencia, aunque puede ser
sincronica o asincrdnica. Sin embargo, si posee una forma de turno no predeterminada y es
cooperativa. También se da una alternancia de turnos que permite el desarrollo de intercambios
verbales mas o menos prolongados de intervenciones, pero estos, a diferencia de lo que sefiala Briz

para la conversacion, pueden ser inmediatos o no.





Segun Briz (2000), la alternancia de turno no predeterminada es el rasgo definidor de la
conversacion: «Se trata de un mecanismo regulador de la progresion de la conversacién, de un
hecho estructurador y de control por parte de los hablantes, en general, de cualquier discurso

dialégico». (p.61)

Se puede afirmar, entonces, que la interaccion verbal en un foro virtual, dada su alternancia de
turno no predeterminada, es un discurso dialégico que comparte ciertas caracteristicas con la
conversacion. Sin embargo, también se aparta de ella, dado que se lleva a cabo de manera
asincrénica y mediante un canal escrito, lo que le otorga un mayor tiempo de planificacién

discursiva y de reflexién metalingiiistica.

Muchos de los aspectos considerados en el analisis conversacional aportan un marco de
referencia conceptual para el estudio de la interaccion verbal en un foro virtual. Se observa, por
ejemplo, que los tres niveles o componentes sefialados por Briz (2000) en el estudio de la actuacion

lingiiistica estan presentes en el tipo de interaccion verbal que se analiza:

1. el dela enunciacion (referido a las acciones e informaciones de los actos de habla), cuya
unidad de analisis sera el enunciado, definido como la unidad minima de accién y de

intencion capaz de funcionar aislada en un mismo contexto discursivo;

2. el dela argumentacion (el conjunto de intenciones y valoraciones explicitas o implicitas de
esos actos de habla), cuya unidad de analisis sera la intervencion, entendida como el
enunciado o conjunto de enunciados emitidos por un interlocutor de forma continua o

discontinua y vinculados por una estrategia inica de accién e intencion;

3. yeldelainteracciéon o conversacion (las relaciones con los otros), cuya unidad de analisis es
el intercambio, definido como dos intervenciones sucesivas de distintos hablantes, una de
inicio y otra de reaccion. La interaccion tiene lugar cuando se combinan intercambios
sucesivos limitados tematicamente por unidades denominadas secuencias: «En principio,
todo discurso conversacional se articula en tres grandes secuencias dialogales, la de apertura,

la de cuerpo y la de cierre, que pueden contener subunidades secuenciales». (p. 56).

El nivel de enunciacién y de argumentacién se manifiestan en la interaccion verbal analizada del
mismo modo que en una conversacion: un interlocutor produce un enunciado dirigido a el o a los
integrantes del intercambio discursivo (presentes dentro del marco participativo) con una intencién

y valoracidn determinadas, ya sea de manera implicita o explicita.

Con respecto al nivel de la interaccion, se constata que, dadas las caracteristicas particulares del
contexto virtual en el que se desarrolla el intercambio, no siempre se manifiestan las tres secuencias

dialogales que propone Briz: apertura, cuerpo y cierre.

Participante A*:






Todos conocemos una combinacion de teclas (alt + 174, alt +175) para escribir las comillas
latinas, sin embargo, la combinacidn es modificable, pudiéndose ingresar un método mas facil
para el uso diario. Para eso, en el ment principal, hay que dirigirse a Insertar, Simbolos,
Subconjunto: Latin-1. Se hace doble click en una de las comilla latinas que se ven en el recuadro
para que aparezca en Simbolos Utilizados Recientemente. Al aparecer en el recuadro de estd
ultima opcidn, se hace un click sobre el simbolo. Al quedar de un tono azulado, que quiere decir
que es modificable, se hace un click en Teclas. Aparecera un cuadro llamado Personalizar

Teclado, alli, en Nueva Tecla de Método Abreviado se puede escribir una nueva combinacion.
Participante B:

Muy bueno, A. Gracias.

Puede observarse como el primer participante propone el tema sin necesidad de una férmula de
apertura. A su vez, al permanecer el registro escrito de lo enunciado, el tema esta cerrado solo

momentaneamente, ya que otro participante del foro puede retomarlo en cualquier momento.

Al aplicar las nociones de la conversacion al andlisis de la interaccion verbal en un foro virtual
deben considerarse, también, los rasgos que no comparte con ella. Entre estos tltimos se encuentra
el empleo de la escritura que, si bien genera la posibilidad de una mayor planificacion y revision
discursivas, deja a un lado la informacion paraverbal y no verbal que es imprescindible considerar
en una interaccion presencial. Esa carencia se manifiesta en el foro en la necesidad de hacer
referencia a estos parametros por medio de descripciones, explicaciones, onomatopeyas y signos

graficos, ya sea de puntuacion o iconograficos, para explicitarlos.

Participante A (docente)

Recuerden que este es un entorno virtual universitario donde estudiamos Xxxx: utilicen las

mayusculas/minusculas y los tildes correspondientes en sus perfiles [...] Este aviso va para

[enumera los nombres y comenta ciertos errores] @
Participante B

Hola, A:

Recibi consultas de varias compaieras que no pudieron modificar la informacién de sus perfiles,
a pesar de haber seguido los pasos correctamente. Es probable que exista algin problema en el
funcionamiento de la eva, por lo que seria necesario dar aviso a los informaticos encargados de

su funcionamiento.

Perdén por darmelas de defensora @, pero me consta que quisieron corregir la informacion en
sus perfiles y no pudieron. Después de volver a intentarlo, te iban a avisar en caso de no tener

éxito (no sé si por correo o en la proxima clase).

Un beso.
B.





Participante A
Gracias por el aviso, B.

Si, algo pasa. Segtin Xxxx tenemos que empezar por migrar de la Subcategoria en que figura xxxx
al enlace correspondiente de la FHCE porque podemos tener mas de un problemita.

Ya avisé a Xxxx y a Xxxx. También avisaré a Xxxx.

Besos.
A

PD: Estoy tan fascinada con este EVA que consulto el foro cada diez minutos...
Participante C (mencionado por A en la lista de nombres)

B ha respondido por mi. A ella la consulté porque no pude cambiar mi perfil, de minusculas y sin
tildes, luego de volver del taller del sabado.

Lo intenté muchas veces y hasta quise agregar una foto pero fue inttil. No tom¢ los cambios.
Incluso quise dar de baja y volver a ingresar con las mayusculas correspondientes y no pude
hacerlo.

Entonces pido que cuando lean xxxx xxxx hagan de cuenta que es Xxxx Xxxx, que vive en

Montevideo (no montevideo) y en la calle Xxxx (no en xxxx)

También me parece genial el Eva y espero lo podamos disfrutar.
Besos
de C (no ¢)

Participante D (también mencionado por A en la lista de nombres)

A, yame di cuenta de varios errores en mi perfil, pero lo edité efectué los cambios y nos los

realizo.
Gracias

D

Participante A

Si, D, estamos tratando de arreglarlo.

Lo curioso es que el perfil de Xxxx Xxxx esta bien ahora y antes le faltaba el tilde de Xxxx &

Esta interaccion verbal virtual corresponde al tema que ingresa en el foro en quinto lugar (de un
total de 265 temas ingresados desde el inicio al cierre). Es una de las primeras intervenciones, como
puede desprenderse, ademas, de la propia tematica tratada por los participantes. La interaccion es

muy rica en muchos aspectos que exceden los objetivos de este trabajo, por lo que me limitaré a





analizar los que me ayuden a desarrollar el tema seleccionado, dejando los otros para futuros

trabajos.

Es importante destacar que, dado que es una de las primeras intervenciones, los participantes
estan acordando las reglas de funcionamiento para los futuros intercambios. En ese sentido, es el
docente el que corrige las desviaciones y recuerda el marco institucional universitario que pauta la
interaccion. Lo hace nombrando directamente a las personas que cometieron inadecuaciones y para
atenuar ese hecho, que expone a los mencionados entre los miembros del foro, emplea la imagen de

un rostro sonriente.

El participante B (no mencionado por A en la lista de nombres) decide participar directamente
en la interaccion y expone las razones por las cuales las personas mencionadas pudieron cometer los
errores seflalados. Dado que se esta dirigiendo al docente cuida mucho los aspectos formales de su
escritura e intenta no ser descortés. Para eso, para atenuar su discurso, siguiendo el ejemplo del
propio docente, usa la imagen de un rostro sonriente que guifia un ojo. De esa manera, repone la

informacion paraverbal y no verbal que en el intercambio escrito no se manifiestan.

En la intervencién de B pueden observarse, ademas, las tres secuencias dialogales que propone
Briz: apertura, cuerpo y cierre. En esta ocasidn, el participante utiliza las férmulas de apertura y de
cierra que son convencionales en las cartas escritas. Es decir, se apega a ciertos codigos de
formalidad y se aparta de otros, buscando, en todo momento, una intervencién comunicativa

exitosa.

Las estrategias empleadas dan resultado, puesto que A agradece a B y concede, dado que a pesar
de que siguen apareciendo errores en las intervenciones de los participantes C y D (mencionados en
la lista de nombres) A no los hace explicitos. Sin embargo, al final de la interaccidn, su participacion
despliega un tono irdnico que pone en tela de juicio la concesion anterior. El participante A refuerza
la intencion irénica de su intervencion mediante el empleo final de la imagen de un rostro, en este

caso, asombrado.

Abre y cierra la interaccion el participante que mayor poder despliega (el docente) y es el que se
permite intervenciones menos atenuadas, dado que su rol (visto desde una perspectiva tradicional)

lo habilita a eso.

Las particularidades de este tipo de interaccion verbal obligan a los participantes a manejar
estrategias discursivas y conductas innovadoras con respecto a la interaccidon presencial. En los
ejemplos analizados los participantes optan por emplear formas iconograficas (rostros con
emociones) que se alejan del marco formal institucional. Frente a la disyuntiva de apegarse a las
pautas formales o de correr el riesgo de intervenir de manera no exitosa, priorizan el hecho de hacer

explicitas sus intenciones y valoraciones de una manera atenuada.

Otra caracteristica particular de la interaccion verbal en un foro virtual la marca la permanencia
de lo escrito en el foro que, como ya fue mencionado, permite que una iniciativa sea respondida por

diversos usuarios en distintos momentos y que, como consecuencia, los temas nunca estén





tedricamente cerrados. A su vez, la linealidad de la escritura impide el habla simultanea, que si es

posible en la conversacion.

Todo participante del foro (tanto el directo como el indirecto) puede elegir el orden en el que
desea continuar la interaccion, de acuerdo al tema de su interés en un momento dado, ya sea
respondiendo a un tema, abriendo uno nuevo o simplemente leyendo lo registrado. Es decir, si bien
la escritura es lineal, la eleccion tematica y la lectura que realiza el usuario del foro no lo es. El

participante podra ir y venir en las secuencias discursivas de manera no lineal ni inmediata.

Teniendo en cuenta estas particularidades de la interaccion verbal analizada, es importante
recordar que Briz (2000) afirma que mas alla de las divisiones que mas o menos arbitrariamente
puedan hacerse de manera tedrica en el discurso, las multiples practicas comunicativas de las
diversas comunidades lingiiisticas hacen que en la practica muchas de esas categorias se den de
manera interrelacionada. Es necesario constatar en qué medida las nuevas tecnologias de la
comunicacion, en este caso al servicio de una comunidad académica, pautan el acercamiento entre

la oralidad y la escritura y entre un registro formal y uno informal.

Siguiendo al mismo autor, el registro formal, propio de contextos institucionales de indole
académico, y el informal o coloquial pueden entenderse como «dos extremos imaginarios dentro del
continuum de habla, extremos no entendidos tanto como limites a uno y otro lado del continuum,
sino como cortes mas o menos arbitrarios en él». (Briz, 1998:16). A lo largo de esa linea imaginaria
pueden ubicarse registros intermedios que seran pautados por la situacién comunicativa y las
costumbres sociales particulares. El empleo de un registro u otro, su domino y adecuacién a la
situacion dada dependera de las competencias lingiiistica y comunicativa de los usuarios. A su vez,
las pautas sefialadas por la situacién comunicativa siempre son de indole convencional y
culturalmente variables y exigen una serie de correlaciones entre los rasgos lingiiisticos y los no

lingiiisticos manejados con mayor o menor pericia y adecuacion por los interlocutores.

Una vez estudiadas las caracteristicas particulares del escenario virtual y de la interaccién verbal
en el marco institucional en el que se desarrolla, es necesario profundizar en las particularidades que
adquiere la nocion de contexto dentro de estos parametros. Para eso se consideraran las

dimensiones contextuales que proponen Goodwin y Duranti (1992):

a) Entorno: los marcos espaciales y temporales dentro de los cuales se desarrolla la

interaccion.

b) Entorno conductual: la forma en la que los participantes usan sus cuerpos y conductas

para organizar el espacio en el que se encuentran.

c) Lenguaje como contexto: la produccion de nueva habla cambia el contexto momento a
momento, dado que las estructuras de coparticiparticpacion estan codificadas en formas

lingiiisticas.





d) Contexto extrasituacional: la interaccion no se restringe al habla realizada sino que es

pasible de ser extendida mucho mas alla de lo dicho.

Con respecto a la primera dimension, el entorno, se puede afirmar que el contexto virtual se
diferencia del presencial por el hecho de que las participantes de la interaccién verbal comparten el
marco espacial virtual pero no el real. Tampoco comparten, necesariamente el temporal. Por eso,
deberan reponerse mediante la escritura todas las marcas contextuales que no puedan ser
recuperadas por el entorno lingiiistico. Los participantes no estan en condiciones de hacer
referencias concretas a elementos de su entorno material real, puesto que no es compartido. Lo

unico que se comparte es el entorno virtual que sirve de soporte para la interaccion.

Por razones similares a las anteriores, el entorno conductual no puede regularse por el manejo
que cada participante hace del espacio fisico. Sin embargo, si se presentan conductas reguladas a
nivel lingiiistico y comunicativo por el registro formal que impone el marco institucional

universitario.

Es en la dimension del lenguaje como contexto en la que mas se apoyan los participantes para
lograr una interaccion verbal exitosa. Esta interaccion, a pesar de estar regulada por el marco
institucional, va produciendo cambios en el contexto virtual, que son percibidos y seguidos por los

interlocutores, a pesar de que en ocasiones, deban apartarse del registro formal esperado.

El contexto extrasituacional en una interaccion verbal virtual solo se hace posible cuando el
referente externo a la interaccidn es conocido por todos los participantes directos de la interaccion,
de lo contrario el objetivo comunicativo no se cumple. Los participantes indirectos (lectores)
podran interpretar cabalmente la interaccion si manejan esa referencia extrasituacional, de no ser

asi se tratara de una informacion faltante que impedird la comprension de la interaccion verbal.
Por todo lo analizado se puede llegar a las siguientes conclusiones:

1. Lainteraccion verbal en un foro virtual universitario comparte ciertas caracteristicas con la
conversacion y con el didlogo institucional y eso habilita a emplear algunas de sus nociones

tedricas para el analisis del tipo de interaccion estudiado.

2. Lainteraccién verbal en un foro virtual universitario presenta particularidades que la
apartan de la conversacion y del didlogo institucional y es mediante el analisis de esas
diferencias que se arriba a la comprension de las particularidades propias de este tipo de

interaccion.

3. Lanocion de contexto en la interaccion verbal virtual es una de las que se ve mas afectadas.
Las dimensiones del contexto estudiadas en relacion a los escenarios virtuales sirven para
sefialar las diferencias con respecto al contexto de una interaccion presencial y ayudan a
reflexionar sobre las particularidades tedricas que la nocién de contexto aplicada a un

entorno virtual debe considerar.





4. Con respecto a las dimensiones del contexto se puede concluir que la dimensién que mayor
relevancia adquiere en un foro virtual es la lingiiistica (lenguaje como contexto). Las
intervenciones producen cambios en el contexto que obligan a los participantes a realizar
recontextualizaciones. Esto es posible porque esos cambios en el contexto son interpretados
y seguidos por los participantes de la interaccién, mediante el empleo de diversas estrategias
(verbales e iconograficas) que priorizan un intercambio comunicativo exitoso, aunque, en
ocasiones, eso implique ir en contra de los parametros discursivos establecidos por el marco

formal de la institucion.
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1. Introduccion

El presente trabajo analiza las intervenciones de dos referentes educativos de un Centro
de Educacion Infantil Comunitario para mostrar los modelos de lenguaje que ambos adultos
ofrecen a niflos que pertenecen a un medio socio-cultural vulnerable social y
econémicamente en un momento clave de sus procesos de adquisicion del lenguaje. Las
interacciones que se analizaran fueron video grabadas en el marco del Proyecto PAIE-CSIC
Estudio del desarrollo del lenguaje en nirios de 1 y 2 afios en contextos de juego con adultos
referentes (familia y educadores) que llevamos adelante desde marzo hasta noviembre 2012.
Seleccionamos el episodio «Cumpleafios de Sol» el cual no tuvo planificacién previa por

parte de ninguno de los referentes sino que surgié espontdneamente.

Se pretende analizar cualitativamente las dos dinamicas para observar el lugar que ocupa
el lenguaje en el discurso de los referentes: cdmo organizan la informacién en relacion al
evento; si ofrecen o no modelos para el desarrollo de la funcién simbdlica del lenguaje; si

favorecen o no una oportuna aproximacion a la escritura; si sus intervenciones habilitan la





participacion de los nifios y, por ultimo, si ofrecen un modelo que resulte contingente,

empatico, disponible y adaptado a las etapas de desarrollo en la que se encuentran los nifios.

2. El lugar del lenguaje en las interacciones promovidas por adultos referentes educativos

El episodio seleccionado para analizar en esta oportunidad pertenece al corpus recogido
en el marco del proyecto citado anteriormente en la introduccion. Si bien durante el
transcurso del mismo se pretendia videograbar episodios en los que se evidenciaran
actividades ludicas, se obtuvo ademas otro tipo de corpus como interacciones en el marco de
rutinas de alimentacidn, de actividades de plastica, psicomotricidad y musica. De esta forma,
las interacciones y sus particularidades lingiiisticas y comunicativas que analizaremos se
enmarcan dentro de la rutina «desayuno». Ambas comparten el mismo tema, el cumpleafos
de una pequefa de la sala de 2 y 3 afios. Si bien no se trata de una actividad ludica nos
permite mostrar diferentes formas en las que un adulto organiza lingiiisticamente sus
intervenciones para interactuar con los nifos. Como sostiene Bruner (1986) la informacién
lingiiistica que recibe el nifio para hacer funcionar su propio mecanismo de adquisiciéon del
lenguaje (LAD) esta delineada y modelada por un sistema de apoyo para la adquisicion del
lenguaje (SAAL) a través de una estructura altamente interactiva: los formatos. Estos
constituyen un tipo de relacion social microcdsmica que implica intencién comunicativa
compartida entre los participantes, especificacion deictica y establecimiento de una

presuposicion. Bruner (1983: 179) define los formatos de la siguiente forma:

El formato es un microcosmos, definido por reglas, en el que el adulto y el nifio
hacen cosas el uno para el otro y entre si. En su sentido mas general, es el
instrumento de una interacciéon humana regulada. Los formatos, al regular la
interaccién comunicativa antes de que comience el habla 1éxico-gramatical entre el
nifio y la persona encargada de su cuidado, constituyen unos instrumentos

fundamentales en el paso de la comunicacion al lenguaje.

Los formatos presentan ciertas caracteristicas:

1. En primer lugar, son estructuras rutinizadas que contienen roles demarcados que
finalmente se convierten en reversibles. Al constituirse en estructuras
transaccionales, los interlocutores (que en un comienzo seran la madre u otro adulto
familiar y el nifio) poseen roles definidos y las palabras del adulto producen, dirigen

y completan la accion'.

Bruner (1986) plantea la naturaleza transaccional de los formatos sin especificar las diferencias que
podemos encontrar en ellos de acuerdo a dinamicas organizacionales familiares diferentes (en funcién de
pautas culturales distintas) ya que el lugar del lenguaje para producir, dirigir y completar la accién en las
interacciones con los niflos no siempre es el mismo.





2. Los formatos son versiones especializadas de los contextos. Una comunicacién
temprana lograda requiere un contexto compartido y familiar para ayudar a los
interlocutores a hacer mutuamente claras sus intenciones comunicativas. Bruner
otorga un lugar especial al contexto en los encuentros comunicativos tempranos.
Para €], hay dos reglas basicas en la construccion de un contexto compartido. La
primera refiere a la operatividad del mismo; requiere que sea seleccionado y
construido. La otra regla alude a la claridad en el sentido de ayudar al interlocutor a
explicitar lo que tenemos en mente. La contextualizacién comienza con formatos
manejables y restringidos al ambito familiar para luego ser extendidos y poder
modificarlos. Bruner (1986) sefiala que, si bien en un principio, la familiaridad de los
primeros formatos hace que los indicios sobre el contexto entre los interlocutores
sean menos explicitos, a medida que se extienden a un campo mas amplio (por
ejemplo, el paso de un juego nominalizador de personajes entre la madre y el nifio a
partir de un libro de cuentos, a la elaboracién de la estructura tema-comentario)
requieren pistas para hacer menos ambiguo el contexto y comprender lo que el

«otro» tiene en mente.

3. Los formatos suponen una interaccion contingente entre al menos dos partes
actuantes. Bruner (1983) entiende por «contingente» el hecho de que las respuestas
de cada miembro dependen de una anterior respuesta del otro. Cada miembro de la
pareja minima tiene un objetivo y un conjunto de medios para su logro. Cada uno
tiene la capacidad de afectar el progreso del otro hacia los objetivos respectivos. Estos
objetivos no tienen por qué coincidir, solo se requiere que sean satisfechas las

condiciones de la contingencia de respuesta comunal.

4. Los formatos evolucionan y pueden complejizarse y volverse tan variados como sea
necesario. Bruner (1983: 180) explica que el crecimiento de los formatos puede darse
de diferentes maneras: puede efectuarse en el tiempo (incorporando nuevos medios y
estrategias para la obtencion de metas tanto lingiiisticas como simbdlicas) o dirigirse
mas hacia la coordinacion de metas de los dos compaiieros o, volviéndose cada vez
mas convencional de forma tal que otros integrantes de la comunidad lingiiistica de
la que forman parte los miembros de la diada interactiva, puedan incorporarse a la

actividad pautada (formato).

5. Una propiedad especial que le asigna Bruner (1983: 180) a los formatos es la
«asimetria» en relacion a la conciencia de los miembros de la diada interactiva que

participa en ellos. Para él:

existe uno que sabe lo que estd pasando, mientras que el otro sabe menos o nada en

absoluto. Conciencia, en este sentido, no se refiere a ningtin problema psicolégico





profundo (...); uso este término en el sentido en que lo emplea Vygotsky (1962) al

discutir como el adulto ayuda al nifio a alcanzar la Zona de Desarrollo Proximal.

El adulto entonces sirve como modelo, organizador y monitor hasta que el nifio pueda

asumir sus responsabilidades por si mismo.

6.

Los formatos presentan una estructura secuencial y una historia. Al plantear la
sistematicidad y la evolucidn como caracteristica de los formatos, es posible concebir
en ellos una historia en el sentido de una cronologia de las rutinas. En dicha
cronologia, los formatos se iran ordenando a partir de sus caracteristicas y
estructuras lo cual les habilita a formar parte dentro de otros formatos de mayor
escala a largo plazo. Con respecto a la secuencia, Bruner (1983) afirma que es
precisamente el caracter secuencial y rutinario de los formatos lo que los vuelve

operativos.

Por ultimo, Bruner (1986: 119) sefala que los formatos son abstractos. Para dar
cuenta de esta caracteristica, recurre a los postulados chomskianos de «estructura
profunda» y «estructura superficial». En los formatos de juego del tipo «estd no esta»
(Bruner lo analiza a partir del juego con un payaso que puede esconderse dentro de
un cono que el adulto manipula) entre la madre y el nifio prelingiiistico, se observa
una estructura profunda con partes reconocibles. En el juego, la estructura profunda
es invariable (la desaparicion y reaparicion de un objeto) y permanece asi a través de
una amplia gama de realizaciones superficiales. Mientras el juego se transforma en
una rutina (para que verdaderamente el formato sea efectivo), los componentes
superficiales van continuamente variando. Al dar cuenta de dicha variacién,
nuevamente Bruner (1986: 52) enfatiza el rol del adulto para modificar su papel en la
interaccién en funcién de la evolucion lingiiistica de su hijo. De esta forma, los

formatos pueden evolucionar.

La importancia atribuida a los tipos de modelos comunicativos y lingiiisticos que pueden

llegar a ofrecer los Centros Comunitarios de Educacion Infantil a través de los referentes

educativos tiene directa relacion con las caracteristicas de la poblacion que reciben. La

emergencia de dichos Centros tuvo «el propdsito comun de aportar algunas soluciones a la

dificil situacion de la primera infancia y su entorno comunitario inmerso en la pobreza

critica y reciente» (Programa Nuestros Nifos, Propuesta Pedagdgica Nuevos Desafios: 2010

pl4). Por otra parte, la ENIA (Estrategia Nacional para la Infancia y la Adolescencia 2010-

2030) identifica los principales problemas en las personas y sus condiciones de vida que se

definen como factores de riesgo para el desarrollo en la primera infancia. Entre ellos

menciona el resago y el retraso en el desarrollo dadas las condiciones de privacion socio

econdmica y cultural en la que se encuentran dichas familias. De ahi nuestro interés por





observar la existencia de una correlacién entre los medios socioculturales de pertenencia y la
posibilidad o no de proveer contextos comunicativos y lingtiisticos que favorezcan el
desarrollo del lenguaje. El énfasis de esta mirada se encuentra en las posibilidades de brindar
experiencias oportunas en los centros educativos a los cuales asisten los nifios ya que no

pretendemos deslegitimar o invalidar las experiencias ofrecidas por las familias.

3. Analsis de las interacciones promovidas por parte de los referentes educativos

3.1 Williany’, el desayuno y el cumpleafios de Sol

William es el educador de la sala de 2 y 3 afios que funciona en el Centro en el turno
matutino. Todas las mafianas mientras van llegando, los nifios pueden jugar libremente en la

sala. De esta manera se espera la llegada de todos los pequefos para desayunar luego.

El recorte seleccionado para el andlisis comienza con la convocatoria que William efectta
a los nifos para desayunar, la llegada de Sol (cumpleafiera) y la intervencion del maestro

referente del Centro (Leandro).

En primer lugar y en relacion a cdmo organiza lingiiistica y comunicativamente William

los mensajes dirigidos a los nifios, debemos sefialar dos aspectos:

1. cémo elabora formalmente los mensajes. William no expresa explicitamente la
informacion de modo que los nifios puedan extraer pistas lingiiisticas claras de sus
mensajes para comprender lo que acontece y va a acontecer; por el contrario y en
relacion por ejemplo a su convocatoria para desayunar, es la conjuncion del contexto
(el educador que se desplaza por la sala con sillas en la mano hacia la mesa que esta
dispuesta para desayunar) y la rutina lo que sefiala la actividad que se va a

desarrollar:

William®: Vamos a desayunar... svamos a tomar la leche?
Niios: ;Si!

William: ;Si? ;Estdn con hambre?

Nirios: St

William: Después yo les armo el tobogdn y todo.

William se dispone a arreglar las mesas y sillas del salon para servir el desayuno.

Los nombres verdaderos fueron cambiados para preservar la identidad de los referentes.
Los recortes de episodios estan transcriptos en cursiva y los aspectos que queremos resaltar aparecen
subrayados.





Se observan otras ocurrencias en las que el educador tampoco logra ser claro en sus

intervenciones:

William: (...) sQuerés ponerlos acd ahora? (mostrdndole la mochila a Sol) ;Y

abrimos después? Ahora viene mamd con la torta.

William: Bueno, muy bien. jQué bueno Sabrina eh! ;Qué lindos regalos te trajeron!

sSabés que trajeron?, trajeron galletitas, trajeron saladitos... ;Y mamd qué va a traer

después?

En el primer caso se observa un uso abusivo del adverbio de tiempo después sin explicitar
el complemento. Si bien este complemento puede omitirse (RAE, 2010: 585) creemos que
con niflos pequenios y con un discurso muchas veces confuso no resulta conveniente para
comprender el desarrollo de la secuencia temporal. Lo mismo sucede con otro adverbio
temporal referencial como ahora ya que al utilizarlo marca proximidad cronoldgica en un
hecho que sucederia recién en el turno de la tarde. En el segundo caso la omision de sujeto
del verbo traer da cuenta nuevamente de la escasa informacion que se le esta aportando a la

nifia acerca de los acontecimientos relativos a su cumpleaiios.

Por otra parte, el educador omite informacién necesaria para que los nifios puedan
comprender claramente la secuencia temporal vinculada a la jornada educativa; es decir, sus
mensajes no resultan coherentes porque no anticipan con claridad pero tampoco proyecta de
forma ordenada. Propone primero desayunar, luego de la llegada de Sol invita a sentarse
para abrir los regalos; inmediatamente le sugiere guardar los regalos para comenzar a

desayunar pero finalmente Sol abre los regalos:

William: Vamos a sentarnos que tenemos que ver los regalitos. Parado cerca de la

mesa va organizando a los nifios para que se sienten a la mesa.

(...

William acerca a la mesa los regalos para que se los entreguen a Sol. Sol sostiene uno

pero no lo abre.

William: Mird Diego (y le acerca una bolsa con el regalo que su mamd compré para
Sol). Dale el regalo a la amiga. Ddselo ahi. Diego, ddselo a ella (sefiala a Sol) a Sol.
Tomd Sol, otro regalo mds (refiriéndose al regalo que Diego le estd entregando).

sQuerés ponerlos acd ahora? (mostrdndole su mochila) ;Y abrimos después? Ahora

viene mamd con la torta.

Sol sigue con el primer regalo en la mano. Los demds nifios la miran.





(...

Sol estd abriendo uno de los regalos.

(...)
Sol intenta abrir el envoltorio del juego.

William: No ahora todavia no. Pard. Mirame, ahora vamos a tomar la leche. Ponelo
acd si querés (parece que le muestra la mochila). Tenés otro regalo mird. Diego te va a

mostrar (sefiala a Diego).

(...)

William: ;Acd lo pongo Sol? Sol, saca? (El toma el regalo anterior y hace la «mimica»
de guardarlo en la mochila. Sol lo mira; él lo guarda). {Ah! ;Yo quiero cumplir afios

también! (22?) Lo mds lindo que hay es romper todo el paquete.
Sol abre el regalo.
William: jMird qué lindo!

2. qué recursos verbales y no-verbales utiliza para llamar la atencién y convocar a los
nifios. Observamos «chistidos», vocativo atencional «eu», miradas y sefias para

indicar por ejemplo lugares donde sentarse:

William: Sentate Sol (ella se sienta). Raul, Raul...Raiil, sentate en la silla amarilla (lo
ayuda). Eso, ojo con los dedos. Maria, Maria Gonzilez, Maria, eu (chista). Alld
sentate (sefiala la silla) al lado de Natalia. Dale Maria que vamos a tomar la leche.

Después seguimos saltando y jugando y...ahi (le indica a Maria dénde sentarse).

Por ultimo, cabe sefialar que un evento tan significativo en la vida de un nifio, como el
cumpleanios, podria haber sido abordado a partir de otro tipo de intervenciones que tomaran
en cuenta a los nifos (saludo acorde, preguntas en relacion a su estado de animo, relatos
ordenados sobre como se organizaria la jornada, etc.). Sin embargo, el tépico para este

referente educativo giré en torno a los regalitos y a cuando abrirlos.

3.2. Leandro y el cumpleaiios de Sol

Leandro es el maestro referente del Centro en el turno matutino. Si bien no tiene grupo a
cargo conoce y se vincula carifiosamente con todos los nifios del Centro. Su participacion en
el episodio que estamos analizando comienza en el momento en que William va a buscar el

desayuno a la cocina y Sol empieza a repartir las tarjetitas que tenia en su mochila.





Leandro comienza a interactuar con los nifios a partir de preguntas acerca de las tarjetitas:

Leandro: ;Y? ;Qué trajiste Sabri? ;Qué es eso?

Elias: Eso e una cata.

Leandro: ;Es una carta? (Se agacha y se ubica entre Sol y Raul. Toma una de las

tarjetitas) ;Qué dice en esta carta?

Elias: Cuco e payaso (haciendo que lee).

Leandro: Mird... ;Y dénde estd el cuco? ;A ver? Mostrame donde estad el cuco.

Elias sefiala el payaso en la tarjetita.
Leandro: [Ay qué miedo!
Fabio: Mird mi cuco! (mostrdndole su tarjetita a Leandro)

Leandro: ;Y para qué trajo esta carta Sol? (Les muestra una tarjetita a todos los

nirios) ;Y para qué es la carta?

El tipo de preguntas que formula el referente buscan promover la verbalizacion de lo que
el nifio sabe en relacion a un formato de texto en particular. Como explican Borzone y
Rosemberg (2008) referentes particularmente de clase media urbana® suelen hacer muchas
preguntas cuya funcion no es primordialmente la bisqueda de informacién sino impulsar al
nifio a participar del intercambio, focalizar su atencion sobre objetos y eventos e interpretar
lo que quiere decir. Por otro lado Aguado (1995: 91) sostiene que son precisamente las
negociaciones abundantes a partir del didlogo las que ayudan a cohesionar el discurso. Las
razones que uno de los participantes de la actividad dialogica ofrece, sirven al otro
participante como soporte para negociar. Estas negociaciones constituyen un campo fértil
para las correcciones, expansiones, explicaciones de un término antes empleado y los
alargamientos de los enunciados. Este microcosmos en expansion entendido como una
constante interaccion depende de las posibilidades que el adulto tiene para organizar las

estrategias y recursos cognitivos y lingiiisticos.

De acuerdo a lo planteado anteriormente, el maestro logra la atencidn de todos y la
participacion de nifios que hasta el momento no habian hablado. Por otra parte, Leandro
realiza una recategorizacion sobre la base de un término aportado por los nifios sin

invalidarlo («;Qué dice en esta carta»? «Saben que estas cartas, cuando son para invitar a un

*  Mas alld de la variable clase social a la que pertenezca el adulto, creemos que este tipo de intervenciones

son propuestas por referentes empaticos y que cuentan con una formacion especifica la cual les permite
brindar experiencias realmente educativas y oportunas a los nifos.





cumpleafios se llaman tarjetas de cumpleafios»). Aguado (1995: 80) describe estrategias de
este tipo y las define como aquellos mecanismos lingiiisticos empleados por los adultos para
que el nifio aprenda a categorizar la realidad segtin unas convenciones que amplien el
universo social con el que interactuar. Entre las estrategias mencionadas por el autor
aparecen los enunciados de «anclaje» que se caracterizan por la utilizacién de un término
conocido (en este caso aportado por los niflos en la intervencion: «carta») para aportarles un

término desconocido de la misma clase («tarjeta de cumpleanios»).

El maestro toma el tema «cumpleafios» y organiza sus intervenciones con un hilo
conductor coherente al tema explotandolo (aborda el tema de las tarjetitas, de la torta) y es

muy explicito con el manejo de la informacién:

«Saben que estas cartas, cuando son para invitar a un cumplearios se llaman ‘tarjetas

de cumplearios’».
«Es una tarjeta de invitacion y es para invitarlos al cumplearios».

«jQué bueno! Tomad (le devuelve la tarjeta a Diego y Sol intenta quitdrsela). Es para
él, asi sabe ir a tu cumplearios Sol. ;Y qué hay en los cumplearios? ;Qué va a haber en

tu cumplearios Sol? (acaricidndole el pelo)».
«Torta, jqué rico! ;Y qué lleva la torta de un cumplearios?»

Dadas las caracteristicas de sus intervenciones, el docente toma en cuenta las
participaciones de los nifios y las aprovecha de modo que cuando un nifio dice un absurdo él

colectiviza la busqueda de la légica:

Leandro: Pastillitas, me encantan. Pastillitas jqué rico! ;Y qué mds?
Elias: Un champion.

Leandro: ;Un champion? ;De esos que vos te ponés en el pie?

Elias asiente con la cabeza.

Leandpro: (Se dirige a Sol) sHay un champidn en tu torta? ;De esos que estdn en el pie?

(Sol se agacha para mirar el champion de Elias). No, me parece que no. ;Eh? (Ah!

(mirando a Elias) ;Estabas haciendo una broma!

Por otra parte, el maestro, a partir de las tarjetas de cumpleafios realizé aproximaciones
hacia la funcionalidad de la escritura explicando el tipo de texto que es, los datos que alli
aparecen y la importancia de los mismos (direccién, motivo, remitente, destinatario,

horario):





«Mird, dice asi...(comienza a leer) el sdbado 12 de mayo de 13.30 a 17 horas Sol los

invita en su casa que es en XXX esquina YYY».

Sol: Acd se llama (sefialando un lugar en la tarjeta).
Leandro: ;Y donde dice Sol?
Sol: Acd (sefialando en la tarjeta).

Leandro: Ahi. Mird cémo ella sabe donde dice Sol. Acd (da vuelta la tarjeta hacia el

resto de los nifios y sefiala un lugar en la tarjeta) dice Sol, que es de Sol la tarjeta.

sQuién va a ir a la casa de Sol a jugar el dia de su cumplearios?

Para finalizar, encontramos las intervenciones lingiiisticas de Leandro adaptadas al nivel
evolutivo de los nifos. Tiene ademds una modalidad para entablar el vinculo con los nifios
que se caracteriza por ser afectuoso, por modificar la melodia de su voz, por buscar la

proximidad fisica y el encuentro de la mirada.

4. Reflexiones finales

Un adulto capaz de sintonizar con el desempefio comunicativo y lingiiistico del nifio
variara sistematicamente la extension y complejidad sintactica de sus emisiones, utilizara
una entonacion a veces exagerada para mantener la atencién del nifo y enfatizara palabras
realmente claves ademas de explicitar los significados de las mismas (Borzone y Rosemberg
2008).

A partir del analisis de las dos dinamicas interactivas encontramos que el lenguaje del
adulto dirigido al nifio presentd caracteristicas diferentes y ocup6 lugares también

diferentes.

En cuanto a la organizacion de la informacion en relacién al evento, William se mostré
poco claro y explicito. Sus intervenciones estuvieron dirigidas a regular el comportamiento
de los nifos, estableciendo qué hacer y qué no de manera confusa. Al elidir informacioén
necesaria para que los niflos comprendieran lo que estaba sucediendo (desayuno, llegada de
Sol, festejo de su cumpleafios) no ofrecié modelos lingiiisticos y comunicativos apropiados y
adaptados a los nifos y las circunstancias. Este perfil se mantuvo en €l a lo largo de las

filmaciones de su sala durante el periodo que visitamos el Centro.

Por su parte, el maestro referente organizd la informaciéon de forma tal que pudo
establecer un didlogo colectivo a partir de un hilo conductor que elabord tomando en cuenta
las participaciones de los nifios. Fue explicito en la elaboracion de sus mensajes ofreciendo

modelos comunicativos (su forma de entablar la conversacién, la modalidad de sus
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preguntas, la toma de turnos, la mirada, etc.), modelos de frases que anticipan, acompafian y
ordenan la realidad a la vez que generan la representacion de un estado de cosas e invita a
imaginarse («;Y qué lleva la torta de un cumpleafios?»). Por lo tanto, sus estrategias
comunicativas y lingiiisticas le permiten guiar al nifio hacia la reflexion a través del lenguaje.
Consideramos que un adulto contingente y empatico tiene mas posibilidades de ofrecer estos

modelos lingiiisticos y comunicativos a los nifios.
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Introduccion

El estudio de las interacciones verbales se realiza generalmente a partir de un corpus
de secuencias dialogadas reales. En este caso se pretende aplicar el marco tedrico de la
interaccion al analisis de secuencias en textos literarios narrativos que tienen como
comun denominador el hecho de producirse en el contexto escolar. Lo que interesa
aqui, por tanto, es buscar y analizar las representaciones que los autores de las obras
seleccionadas pretenden mostrar y, en gran medida, problematizar. Desde esta
perspectiva se entiende que los creadores estan en dialogo con su época o con épocas
anteriores que han dejado huella en su propio presente, cuestionando determinadas
practicas discursivas que podrian encontrarse en la institucion educativa. Los ejemplos
citados en este trabajo no deben ser considerados como espejo de la realidad social de
una determinada época y cultura, sino como un fino tejido (adornado de elementos
satiricos, humor y figuras retéricas) creado por un escritor cuyo objetivo es mover a sus

lectores a la reflexion.

Categorias de analisis provenientes de las teorias que investigan las interacciones
comunicativas verbales pueden ser de utilidad para el estudio que aqui se pretende
hacer. La interaccién verbal supone una negociacion entre los interlocutores; se trata de
una especie de contrato implicito que tiene determinadas reglas subyacentes'. El
desarrollo de las interacciones verbales tiene mucho que ver con las identidades y

posicionamientos sociales que existan entre los interlocutores, e indirectamente, con el

1 Calsamiglia, H. y A. Tusén (2002) Las cosas del decir. Manual de Andlisis del Discurso. Barcelona,
Ariel Lingiiistica, p. 158.
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poder. Los derechos y obligaciones mutuas de los participantes van a determinar las
reglas de cortesia. Aca nos interesa la subespecie de la cortesia verbal que tiene que ver

con aspectos lingiiisticos®, en donde se pueden reflejar las relaciones de poder y de
solidaridad.

Todo ser humano se construye socialmente a través de su imagen. En las acciones
llevadas adelante por el sujeto para construirla, tienen especial trascendencia sus
interacciones comunicativas, ya que estas lo posicionaran socialmente frente a los otros.
La imagen de una persona puede ser positiva o negativa, existiendo actos amenazadores
que atentan contra esta. Uno de los recursos lingiiisticos que utilizamos para atenuar la
fuerza de enunciados que podrian afectar la imagen del destinatario es la modalizacion
discursiva. La modalidad se expresa lingiiisticamente a través de recursos léxicos,

sintacticos (tiempos y modos verbales, verbos modales) y prosédicos.

El sujeto social se mueve en sus territorios (el de su cuerpo, su afectos, los espacios en
los que vive y transita, etc.); y es en la interseccion de sus imagenes con sus territorios
que se construye el conglomerado «sujeto social». Porque un mismo individuo entabla
diferentes tipos de relaciones con otros individuos y, por ende, estas se veran reflejadas
en el registro que utilice en cada ocasion, en los actos de habla, en la cortesia, en sus

titubeos, en sus silencios, en el tono de voz que utilice, entre otras cosas.

Analisis de secuencias dialogadas en textos literarios

Se han seleccionado tres obras literarias, a saber, Hard Times de Charles Dickens
(inglés), Baliin Candn de Rosario Castellanos (mexicana) y La lengua de las mariposas
de Manuel Rivas (espafol). Quedan representadas asi situaciones socioculturales e
histdricas diferentes. Los autores estan realizando critica social y expresando sus
ideologias a través de la escritura. Por ende, los textos tienen la posibilidad de ser leidos
tomando en cuenta estos factores, pues de realizarse una mera lectura literal, se

perderian los sentidos subyacentes a los mismos.

Escuela y poder
'Girl number twenty,' said Mr. Gradgrind, squarely pointing with his square

forefinger, T don't know that girl. Who is that girl?'

‘Sissy Jupe, sir," explained number twenty, blushing, standing up, and

curtseying.

2 ibidem, p.162.





‘Sissy is not a name,’ said Mr. Gradgrind. 'Don't call yourself

Sissy. Call yourself Cecilia.”

Si bien el texto de Dickens es representativo de la Inglaterra de la era de la
industrializacion y el capitalismo en occidente, esta secuencia no esta demasiado alejada
de algunas realidades de las instituciones educativas actuales en donde el nimero es un a
priori que se da por sentado y es inamovible, como la posicién del ser humano que lo

porta.

Otro de los aspectos que hace de esta secuencia un suceso de lengua significativo es el
valor que se le da al nombre completo y quién tiene la potestad para fijarlo. El sefior
Gradgrind desde su situacion de poder es el tinico que puede legitimar el nombre de
Sissy; por eso el uso del modo imperativo en el acto de habla «call youself Cecilia» y, por
eso, la sefial corporal que acompana a la reaccion de la nina (su territorio corporal), que
se pone colorada. El acto de habla directivo del sefior Gradgrind representa un acto de
amenaza a la imagen de su interlocutora y a su territorio. Ella sabe que estd entablando
una relacion social asimétrica, la que se refleja en el uso de la lengua y en sus estatutos,
como es la regla de que no debe usarse abreviaturas en los nombres. De alli surge este

segundo bautismo del cual Sissy es objeto.

El nombre puede ser utilizado para ejercer una violencia simbdlica sobre su portador

y como un intento de controlar sus territorios (incluyendo sus territorios simbolicos
como puede ser el del nombre propio). Es bastante comun que los alumnos sean objeto
de la burla de sus companieros a través de la imposicion de apodos molestos que atentan
contra su imagen. Pero también, el nombre real del nifio puede ser objeto de broma. En
el texto de Rivas encontramos un caso paradigmatico:

Lo recuerdo muy bien. Han pasado tantos afios y atin siento una humedad

calida y vergonzosa resbalando por las piernas. Estaba sentado en el tltimo

pupitre, medio agachado con la esperanza de que nadie reparase en mi

presencia, hasta que pudiese salir y echar a volar por la Alameda.
«A ver, usted, jpéngase de piel»

El destino siempre avisa. Levanté los ojos y vi con espanto que aquella orden
iba por mi. Aquel maestro feo como un bicho me sefialaba con la regla. Era

pequeiia, de madera, pero a mi me pareci6 la lanza de Abd el Krim.

«;Cudl es su nombre?»

3 Dickens, CH. (1997) Hard Times.
http://www.gutenberg.org/files/786/786-h/786-h.htm





«Pardal».

Todos los nifios rieron a carcajadas. Senti como si me golpeasen con latas en

las orejas.
«;Pardal?»

No me acordaba de nada. Ni de mi nombre. Todo lo que yo habia sido hasta
entonces habia desaparecido de mi cabeza. Mis padres eran dos figuras
borrosas que se desvanecian en la memoria. Miré hacia el ventanal, buscando

con angustia los arboles de la Alameda.

Y fue entonces cuando me meé.*

La reaccion fisiologica final del estudiante parte de la violencia simbolica ejercida por
la respuesta de los otros nifios frente al conocimiento de su nombre. En este caso puede
observarse como los aspectos paralingiiisticos influyen en los lingiiisticos, pues es la risa
de los comparfieros la que provoca primero la amnesia de Pardal, que no es capaz de

decir una palabra, y su subsecuente huida.

Gabbiani y Madfes’ plantean que «un grupo tiene poder sobre otro si tiene alguna
forma de control sobre ese otro grupo. Controlamos a los otros si podemos hacer que
actiien como deseamos o impedir que actiien en contra nuestra». El caso que se esta
analizando muestra cémo «el nuevo» tiene que «ganar el derecho de piso» para llegar a
ser aceptado por los otros niflos. Como se observa, el poder hegemoénico no siempre es
ejercido por los adultos hacia los nifios en el ambito escolar (eje vertical), sino que
también puede realizarse entre pares a partir de sus respectivas imagenes negativas (eje

horizontal).

Estructuras triddicas: cuando el superior tiene la iiltima palabra

A Romualdo los pantalones cortos le quedaban ridiculos. Tenia las piernas

muy largas y oscuras, con las rodillas llenas de heridas.
Una tarde parda y fria...
«Un momento, Romualdo, ;qué es lo que vas a leer?»

«Una poesia sefior.»

4 Rivas, M. (2005) La lengua de las mariposas. En: ;Qué me quieres, amor? Manuel Rivas (2005),
Madrid, Santillana. , pp. 25-26.
5 Gabbiani, B. e I. Madfes (2006) Conversacion y poder. Andlisis de interacciones en aulas y

consultorios. FHCE-FCE, Montevideo, p. 19.





«;Y como se titula?»
«Recuerdo infantil. Su autor es don Antonio Machado.»

«Muy bien, Romualdo, adelante. Con calma y en voz alta. Fijate en la

puntuacién.»®

Cuando el niflo Romualdo va a comenzar a recitar la poesia de Antonio Machado, el
maestro lo interrumpe, hecho que es aceptado por los nifios naturalmente ya que existe
la regla implicita de que el maestro, desde su situacion de superioridad, puede
interrumpir a sus alumnos. Si la situacion hubiese sido a la inversa, el alumno habria
sido sancionado. El miedo a la sancion, a las consecuencias de un acto que infringe la
relacién de verticalidad, incide en el didlogo institucional educativo. Drew y Sorjones’
diferencian el dialogo institucional de la conversacion:

Los limites entre el habla institucional y la conversacién no estan fijos. La
institucionalidad del didlogo estd dada por los participantes mediante su
orientacion hacia papeles e identidades institucionales pertinentes, y las

particulares responsabilidades y deberes asociados con esos papeles; y mediante su

produccién y conduccion de tareas y actividades institucionalmente relevantes.

Se ha estudiado que la mayoria de los intercambios aulicos son del tipo triddico, es
decir, pregunta-respuesta-evaluacion; donde el primer y tltimo movimiento estan
siempre a cargo del interlocutor de rango superior, en este caso, el maestro o profesor.
El fragmento dialogado de Rivas muestra una variante interesante, en el que una
estructura de tipo triddica contiene otra estructura triddica subordinada: [qué es lo que
vas a leer / Una poesia,sefior / [;Y cdmo se titula? / Recuerdo infantil. Su autor es don
Antonio Machaco / Muy bien, Romualdo ] ]. En ambos casos es el docente el que
comienza la triada. A este respecto, Lemke® entiende que «como una modalidad de
desarrollo tematico, la estructura triddica puede entenderse como un monoélogo
docente». Segun este autor, entonces, la estructura triddica propiamente dicha cumple
una funcién bien determinada: que el estudiante que participe de ella se haga eco de las
palabras que diria el docente, o de las palabras contextual y socialmente esperables. De
esta manera la enseflanza no seria tan mondtona y el docente tendria la posibilidad de ir
evaluando y chequeando si sus alumnos estan comprendiendo o no. Pero, claro esta,

esto es nada mas que en teoria, ya que los alumnos aprenden también a decir lo que se

6 Rivas, M., o. cit., p.28.

7 Drew, P. y M. Sorjonen (2000) Didlogo institucional. En: T. van Dijk (comp.) El discurso como
interaccion social, Gedisa, Barcelona, pp. 145.

8 Lempke (1982), apud Cazden, C. (1989) Discurso en el aula. En: M. C. Wittrock (ed), La
investigacion de la ensefianza, Barcelona, Paidés, Tomo III p. 652.





espera de ellos aunque el aprendizaje significativo del tema que se estd ensefiando no se

haya producido.

Modalizacion y cortesia: formas de expresar la asimetria

One corpulent slow boy, with a wheezy manner of breathing, ventured the

answer, because he wouldn’t paper a room at all, but would paint it.
‘You must paper it,” said the gentleman, rather warmly.

‘You must paper it,” said Thomas Gradgrind, ‘whether you like it or not. Don’t

tell us you wouldn’t paper it. What do you mean, boy?”

Ante la pregunta del caballero que visita la escuela (un posible inspector de
instituciones educativas), la respuesta del muchacho es divergente porque no puede ser
evaluada dentro de los parametros impuestos por sus interlocutores: él no empapelaria
su cuarto sino que lo pintaria; por tanto, la pregunta sobre el posible disefio del
empapelado pierde validez. Sin embargo, al atentar contra la imagen de prestigio de sus
superiores, la reaccion de estos es invalidar la respuesta del alumno. Lo que finalmente
se ve reflejado en un cambio en los componentes de la cortesia y de la modalizacién, que
pasa a ser mas amenazante («you must paint it»). Esto se observa en la presencia del
conector adversativo que no admite alternativas y de la perifrasis modal de imposicion

(«whether you like it or not»).

Calsamiglia y Tus6n'’ entienden que la cortesia depende de tres factores, a saber: la
relacion de poder entre los interlocutores, la distancia social y la gravedad del acto que
atenta contra la imagen. Es interesante ver cdmo se interrelaciona este triple juego de
factores en la secuencia: es evidente que respecto al eje vertical, el nifio se encuentra por
debajo de sus dos interlocutores (el caballero y el sefior Gradgrind); por otro lado estos
dos ultimos parecen estar a la misma altura social, pero se diferencian en que el primero
es una visita en la institucién, mientras que el segundo es figura corriente (diferencia en
el eje horizontal), que quiere causar una buena impresion en la visita y por ese motivo se
hace eco de su discurso y hasta exagera la gravedad del acto de amenaza del nifio. De alli
que se observe un grado de cortesia negativa diferente entre los dos personajes adultos;
es mucho mas contundente la respuesta del sefior Gradgrind que la del caballero (en el
cual se sobreentiende el uso de la cortesia a través de elementos suprasegmentales

informados por el narrador: «said the gentleman rather warmly»).

9 Dickens, Ch., o. cit.
10 Calsamiglia H. y A. Tusén, o. cit.





Los dos interlocutores adultos del nifio decodifican su intervencién como un acto
que amenaza sus imagenes, lo cual no deberia suceder en el contexto institucional
educativo; pero, justamente, como su rol es enseflar a comportarse «correctamente» (de
acuerdo con la norma) y a reformar las acciones (incluyendo las acciones lingiiisticas)
que no se corresponden con la situacién discursiva entablada (como puede ser la
utilizacién de un registro de habla inadecuado), el sefior Gradgrind completa su
intervencion con otro acto de habla cuyo objetivo es hacer reflexionar al niflo, y, en
ultima instancia, ponerlo en evidencia, asi como controlar y castigar la ofensa: «<Don’t

tell us you wouldn’t paper it. What do you mean, boy?».

Los actos de habla directivos explicitos, que no se reformulan haciéndolos pasar por
el tamiz de la cortesia, son bastante corrientes en las relaciones verticales consignadas en
los textos literarios que se estan estudiando. Esto no solo se observa en las actitudes de
los adultos hacia los nifios, sino también entre los adultos que desempenan roles
estratificados verticalmente. En la siguiente secuencia de Baliin Candn de Rosario
Castellanos se ve como la maestra utiliza el imperativo con las nifias, y el inspector de
escuelas amenaza, a su vez, la imagen de la maestra («<vamos a dejarnos de hipocresias»),

al explicar que el motivo de su presencia no es evaluar a las nifias sino a ella.

—Niias, pdnganse de pie y saluden al sefior inspector.

El la detuvo autoritariamente con un gesto y nosotras no alcanzamos a

obedecerla.

—Vamos a dejarnos de hipocresias. Yo vine aqui para otra cosa. Quiero que

me muestre usted los documentos que la autorizan a tener abierta esta escuela.
—;Los documentos?

—;0 es que funciona en forma clandestina como si fuera una fabrica de

aguardiente?
La sefiorita estd confusa. Nunca le habian hablado de esa manera."

Otro de los aspectos a considerar de las intervenciones del inspector es el uso que
hace de las figuras retéricas (ironia, comparacion) para modalizar el acto de violencia
del contenido de su discurso; todo lo cual produce confusidn en su interlocutora, puesto
que «nunca le habian hablado de esa manera», posiblemente porque nunca habia estado
antes en posicion de inferioridad. Aqui se puede apreciar la coincidencia con la

secuencia de Hard Times analizada mds arriba. Solo que en aquel se trataba de la

11 Castellanos, R. (1998) Balun Candn. México, Fondo de Cultura Econémica, p.50.





modalizacién del alumno, mientras que aqui se trata del habla del inspector. Lo que en
el primer caso era inaceptable, por ser normativo del rol que ejercia el sujeto que estaba
en posicion de inferioridad, ahora es legitimado desde el discurso institucional, aunque

parezca ser cuestionado por la maestra.

Notemos en este momento el rol que cumple el sujeto de la enunciacion de los textos
literarios (los autores respectivos); en ambos casos se distancian de las posiciones de los
individuos (personajes) que detentan el poder desde lo institucional; y a través de la
obra creada, recrean y parodian situaciones con el objetivo de cuestionarlas. La obra
forma una unidad, un enunciado (completo) en el sentido bajtiniano del término; y
como tal, es también un acto de habla que dialoga con sus interlocutores precedentes,
actuales, o posteriores (sus posibles lectores). Bajtin dice que «los enunciados no son
indiferentes uno a otro ni son autosuficientes, sino que ‘saben’ uno del otro y se reflejan

mutuamente» 2.

El inspector la dejo con la palabra en la boca y se aproximd a una de las nifias

que se sientan en primera fila.
—A ver ti. Dame la libreta de calificaciones.

La nifia no se movio hasta no ver la autorizacion en la cara de la seforita.
Entonces sac6 una libreta del fondo de su pupitre y se la entregé al inspector.
El empez6 a hojearla y a medida que lefa se acentuaba la mueca irénica en sus

labios.

—«Lecciones de cosas». ;Tuviera usted la bondad, sefiorita profesora, de

explicarme qué materias abarca esta asignatura?

La sefiorita Silvina con su vestido negro, con su azoro, con su pequeiiez,
parecia un ratén cogido en una trampa. Los ojos implacables del inspector se

separaron despectivamente de ella y volvieron a la libreta.

—«Fuerzas y palancas.» {Vaya! Le aseguro que en la capital no tenemos noticia
de estos descubrimientos pedagogicos. Seria muy oportuno que usted nos

ilustrara al respecto.

Las rodillas de la maestra temblaban tanto que por un momento creimos que
iba a desplomarse. Tanteando volvié a su silla y se sent6. Alli estaba quieta,

livida, ausente.”

12 Bajtin, M.M. (2002) Estética de la creacion verbal. Argentina, Siglo veintiuno editores, p.281.
13 Castellanos, R., o. cit., pp.51-52.





En el fondo, al poner en tela de juicio determinadas practicas discursivas asimétricas
en las instituciones educativas, los autores motivan a la reflexiéon y a pensar que se

pueden crear propuestas discursivas alternativas; como sefialan Calsamiglia y Tusén'*:

La relacién jerarquizada y formal requiere contencidn. (...) la modalidad
valorativa capta la atencion, atrae e intenta provocar la adhesion. Ademas, (...)
la modalidad se activa en la relacion interpersonal para atenuar la fuerza de
aserciones que pueden afectar en algtiin grado la imagen del interlocutor. Es un
procedimiento para no imponerse a los otros, y dejar opciones abiertas a la

libre actuacion del Interlocutor.

La literatura ha sido una fuente inagotable de recursos para ejercitar la reflexion del
lector; esto se debe en gran medida a la productividad de los textos de caracter estético
que haciendo uso de giros novedosos (la metafora viva, la ironia y sus avatares como
pueden ser la satira y la parodia, entre otros) provocan al lector, lo motivan y lo hacen
pensar. En la circulacién dinamica de los textos literarios, en cada actualizacion que se
produce, estos reviven; y con el paso del tiempo se hacen mds productivos, dado que el
lector de hoy no es el mismo que el de ayer o el de manana. Asi, en los «descubrimientos
pedagdgicos» de la sefiorita Silvina, terminologia con la que el inspector ironiza dejando
a la maestra en ridiculo, se produce la inversion de sentido en su relacion dialdgica con

la vision del autor.

El fragmento que sigue de La lengua de las mariposas muestra otras posibilidades en

las que la relacion de asimetria se mitiga por las elecciones discursivas del maestro:

Tenia la sensacion de que mi madre no me habia soltado la mano durante toda
la noche. Asi me llevd, cogido como quien lleva un serén, en mi regreso a la
escuela. Y en esta ocasion, con el corazén sereno, pude fijarme por vez primera

en el maestro. Tenia la cara de un sapo.

El sapo sonreia. Me pellizc6 la mejilla con carifo: «Me gusta ese nombre,
Pardal». Y aquel pellizco me hirié como un dulce de café. Pero lo mas increible
fue cuando, en medio de un silencio absoluto, me llevé de la mano hacia su

mesa y me sent6 en su silla. El permanecié de pie, tomé un libro y dijo:

«Tenemos un nuevo compaiiero. Es una alegria para todos y vamos a recibirlo
con un aplauso.» Pensé que me iba a mear de nuevo por los pantalones, pero
solo noté una humedad en los ojos. «Bien, y ahora vamos a empezar un poema.
;A quién le toca? ;Romualdo? Venga, Romualdo, acércate. Ya sabes, despacito

y en voz bien alta.»"’

14 Calsamiglia H. y A. Tusén, o. cit., p.182.
15 Rivas, M., o. cit., pp. 27-28.





No solo las palabras del maestro, sino toda la serie de componentes semidticos que
las acompanian (la sonrisa, los elementos kinésicos, el silencio de los compaiieros)
contribuyen a que la autoestima del nifio y su imagen se vean reforzadas. De esta

manera, el autor nos muestra otras posibilidades para la interaccién en el salon de clase.

Las construcciones- co como forma de afianzar la imagen

Las construcciones-eco son aquellas en que al cambiar el interlocutor, se repite una
palabra, un sintagma o un enunciado de una intervencion anterior. Segun Briz'®, esto
sucede como una forma de colaboracion o solidaridad del emisor con su interlocutor.
Sin embargo, cuando la interaccién comunicativa se establece en situaciones de
asimetria, la repeticion puede cumplir otras funciones. En el fragmento que se ofrece a

continuacién se pueden observar dos construcciones-eco muy diferentes.

‘Now, I'll try you again. Suppose you were going to carpet a room. Would you

use a carpet having a representation of flowers upon it?’

There being a general conviction by this time that ‘No, sir!” was always the
right answer to this gentleman, the chorus of NO was very strong. Only a few

feeble stragglers said Yes: among them Sissy Jupe.

‘Girl number twenty,” said the gentleman, smiling in the calm strength of
knowledge.

Sissy blushed, and stood up.

‘So you would carpet your room —or your husband’s room, if you were a
grown woman, and had a husband— with representations of flowers, would

you?’ said the gentleman. ‘Why would you?’
‘If you please, sir, I am very fond of flowers,” returned the girl.

‘And is that why you would put tables and chairs upon them, and have people
walking over them with heavy boots?’

‘Tt wouldn’t hurt them, sir. They wouldn’t crush and wither, if you please, sir.
They would be the pictures of what was very pretty and pleasant, and I would

fancy—’

‘Ay, ay, ay! But you mustn’t fancy,” cried the gentleman, quite elated by

coming so happily to his point. “That’s it! You are never to fancy.’

16 Briz, A. (2000) ;Como se comenta un texto coloquial? Barcelona, Ariel.





‘You are not, Cecilia Jupe,” Thomas Gradgrind solemnly repeated, ‘to do
anything of that kind.”"”

En la primera de ellas los nifios han concluido por la experiencia que deben
responder siempre negativamente. La coherencia dialégica entablada con el interlocutor
en cuestion ha provocado, como producto del razonamiento inferencial en los alumnos,
que eso es lo que se espera de ellos. Su colaboracion se produce debido a que sus
imagenes estan siendo amenazadas, es decir, al miedo que les provoca la reacciéon que su
interlocutor pueda tener en caso de responder de otra manera. La prueba de ello es que

cuando Sissy responde de manera divergente, es amonestada.

La otra construccion-eco a la que hacia referencia anteriormente se observa en la
intervencion final de Tomas Gradgrind, quien repite el verbo modal utilizado por el
visitante («you are not to»), yendo atin mas lejos que su interlocutor, pues al elidir el
verbo principal de la construccidn, crea un efecto de generalizacién que connota la total
sumisién a la que debe atenerse la nifia. La intencién que subyace al sefior Gradgrind es
la de mejorar su imagen frente a su interlocutor, cuando, de hecho, no esta obligado a
hacerlo (caso muy diferente al de los alumnos, que estan impelidos a dar una respuesta a

la pregunta del visitante).

La relacién social entre el visitante y el sefior Gradgrind invita a que se reiteren otras
construcciones-eco similares. Por otro lado, el senor M "Choakumchild (el maestro),
estando por debajo de ellos en la piramide social, se hace eco de un determinado

discurso institucional al que representa:

‘Now, if Mr. M’Choakumchild,’ said the gentleman, ‘will proceed to give his
first lesson here, Mr. Gradgrind, I shall be happy, at your request, to observe

his mode of procedure.’

Mr. Gradgrind was much obliged. ‘Mr. M’Choakumchild, we only wait for

you.’

So, Mr. M’Choakumchild began in his best manner. He and some one
hundred and forty other schoolmasters, had been lately turned at the same
time, in the same factory, on the same principles, like so many pianoforte

legs. "

Este tipo de construccidn-eco rebasa los limites de la conversacion y se instala en el
ambito institucional. No se esta repitiendo lo que un interlocutor anterior dijo, sino un

discurso monoldgico: el que una determinada cultura que detenta el poder (como

17 Dickens, Ch., o. cit.
18 Dickens, Ch., o. cit.





podria ser la del espacio académico occidental decimondnico) espera que sus agentes
defiendan y trasmitan a sus interlocutores institucionales. Nuevamente, los autores

pueden jugar con esta clase de situacidon-tipo y llevarla al extremo del absurdo.

El narrador omnisciente se hace eco de las palabras del visitante al utilizar una
construccidn cuasi-sindnima de la que este habia utilizado en su intervencion previa («I

shall be happy»/«Mr. Gradgrind was much obliged»).

Si prestamos atencidn ahora a Balun Canan, vemos coémo Rosario Castellanos pone
en evidencia el doble discurso de la maestra, que regafia a la alumna cuando esta aplica

el esquema que le fue ensefiado.

Todas nos volvimos hacia la muchacha que nos habia delatado.
—T tienes la culpa. Anda a pedirle perdon.

La muchacha hacia un esfuerzo enorme para entender por qué la acusabamos.
No queria moverse de su lugar. Pero entre sus vecinas la levantaron y a
empellones fueron acercdndola a la maestra. Alli enfrente se quedo parada,
inmévil, con los brazos colgando. La miraba llorar y no parecia tener
remordimiento. La maestra alz¢ la cara y con los ojos enrojecidos y todavia

humedos le pregunto:
—;Por qué hiciste eso?
—Usted me ensefi¢ que dijera siempre la verdad."”

Cuando a los alumnos se les ha ensefiado a decir la verdad, una intervencion que
tiene un contenido proposicional «verdadero» (porque puede ser demostrado
empiricamente o porque es considerado como tal por los integrantes de un determinado
estrato cultural) es incuestionable, incluso discursivamente. Al mostrar la contradiccién
en la que cae la maestra en su intervencién, el metadiscurso de Castellanos ejemplifica la

situacion de tensidon constante en la que se encuentran realidad y discurso.

El valor del silencio

Cuando se espera que un interlocutor tome la palabra y renuncia al turno se puede
deber a diversos factores, siendo uno de ellos el temor que significa equivocarse en la
respuesta y una eventual amenaza a su imagen. Las estructuras dialogicas triadicas que
caracterizan gran parte de las interacciones verbales escolares, como ya se vio, pueden
promover el silencio en el lugar del segundo turno de la triada. Esto no significa que el

interlocutor posicionado en el primer turno renuncie al tercero:

19 Castellanos, R., o. cit., p. 53.





Describe your father as a horsebreaker. He doctors sick horses, I dare say?’
‘Oh yes, sir.’

‘Very well, then. He is a veterinary surgeon, a farrier, and horsebreaker. Give

me your definition of a horse.
(Sissy Jupe thrown into the greatest alarm by this demand.)

‘Girl number twenty unable to define a horse!” said Mr. Gradgrind, for the
general behoof of all the little pitchers. ‘Girl number twenty possessed of no
facts, in reference to one of the commonest of animals! Some boy’s definition

of a horse. Bitzer, yours.”

Como se observa en el ejemplo tomado del texto de Dickens, el tercer turno estd
ocupado por la construccion-eco del sefior Gradgrind, que anticipando la respuesta del
caballero visitante y su posible reaccion ante el silencio de Sissy, decide ocupar su turno
expresando lo mismo que podria expresar el interlocutor del primer turno. Si bien son
tres los participantes de la secuencia, el tercer movimiento es una intervencion del sefior

Gradgrind (aunque no es su turno, sino el del visitante).

El silencio como turno vacio puede deberse también a la inseguridad provocada por
la pregunta que se formula en situaciones sociales asimétricas. El vacilar entre responder
si 0 no a una pregunta directa que en realidad es una pregunta retérica que no ha sido
adecuadamente decodificada por el interlocutor —en general por desconocimiento del
topico y sus implicancias—, puede llevar a una respuesta tardia, una especie de tabla de
salvataje que depende del azar:

‘Very well,” said this gentleman, briskly smiling, and folding his arms. ‘That’s a

horse. Now, let me ask you girls and boys, Would you paper a room with

representations of horses?’

After a pause, one half of the children cried in chorus, ‘Yes, sir” Upon which
the other half, seeing in the gentleman’s face that was wrong, cried out in

chorus, ‘No, sir’—as the custom is, in these examinations.
‘Of course, No. Why wouldn’t you?’

A pause.”

20 Dickens, Ch., o. cit.
21 Dickens, Ch., o. cit.





En los casos vistos hasta ahora el silencio es una medida de proteccion ante la imagen
amenazada y hasta provocado por un individuo que esta en situaciéon de superioridad
respecto de su interlocutor. El silencio asi concebido es padecido, un sufrimiento casi

inevitable y fuera de control.

Sin embargo, el silencio también puede ser utilizado por el individuo que esta en

posicidn superior para lograr determinados fines.

«Hoy el maestro ha dicho que las mariposas también tienen lengua, una lengua
finita y muy larga, que llevan enrollada como el muelle de un reloj. Nosla va a
ensefiar con un aparato que le tienen que enviar de Madrid. ;A que parece

mentira eso de que las mariposas tengan lengua?»

«Si él 1o dice, es cierto. Hay muchas cosas que parecen mentira y son verdad.

sTe ha gustado la escuela?»
«Mucho. Y no pega. El maestro no pega.»

No, el maestro don Gregorio no pegaba. Al contrario, casi siempre sonrefa con
su cara de sapo. Cuando dos se peleaban durante el recreo, él los llamaba,
«parecéis carneros», y hacia que se estrecharan la mano. Después los sentaba
en el mismo pupitre. Asi fue como conoci a mi mejor amigo, Dombodan,
grande, bondadoso y torpe. Habia otro chaval, Eladio, que tenia un lunar en la
mejilla, al que le hubiera zurrado con gusto, pero nunca lo hice por miedo a
que el maestro me mandase darle la mano y que me cambiase del lado de
Dombodan. La forma que don Gregorio tenia de mostrarse muy enfadado era

el silencio.
«Si vosotros no os callais, tendré que callarme yo».

Y se dirigia hacia el ventanal, con la mirada ausente, perdida en el Sinai. Era un
silencio prolongado, descorazonador, como si nos hubiese dejado
abandonados en un extrafio pais. Pronto me di cuenta de que el silencio del
maestro era el peor castigo imaginable. Porque todo lo que él tocaba era un
cuento fascinante. El cuento podria comenzar con una hoja de papel, después
de pasar por el Amazonas y la sistole y diastole del corazén. Todo conectaba,

todo tenia sentido. La hierba, la lana, la oveja, mi frio.”

En la clase de don Gregorio, el silencio del maestro estd altamente codificado. Por eso
el narrador/personaje utiliza el Copretérito en su relato; se trata de acontecimientos
habituales en la anterioridad, que se repetian constantemente. Los alumnos saben que el

silencio es la forma de don Gregorio de expresar que estd enojado. Se trata de un silencio

22 Rivas, M., o. cit. pp. 31-32.





que en realidad no lo es, caso muy diferente a los anteriores en que el vacio representaba
la ausencia de contenidos a compartir o el miedo a no cumplir con las expectativas del

interlocutor en posicion de superioridad.

En esta oportunidad si hay contenido, atin mas, hay un acto de habla. El silencio
cumple una clara funcioén ilocucionaria (representa un castigo) y perlocucionaria (se
espera una reaccion determinada del alumnado). Sin embargo, si bien los interlocutores
de don Gregorio son conscientes del significado de su silencio y el narrador expresa el
sufrimiento que representa para él y sus compaifieros de clase, es necesario destacar que
el nifo identifica un valor positivo subyacente: él entiende que si se callan obtendran un
resultado satisfactorio para todos. El silencio aqui es contextualmente sistémico. Fuera

del microclima creado en el salon de clase, pierde todo su valor.

Consideraciones finales

Se ha visto que varias de las categorias provenientes de las teorias que estudian las
interacciones verbales son aplicables al analisis de secuencias dialogadas ficcionales.
Algunas de ellas (estructuras triddicas, construcciones eco, modalizacién y férmulas de
tratamiento, el uso del silencio) son el correlato de las relaciones sociales de asimetria
que se observan en la institucion educativa; por ende, pueden ser interpretables desde

esta perspectiva.

Es evidente que hay otros aspectos tedricos que no podrian ser tratados en los textos
narrativos trabajados. Por ejemplo, los que se relacionan con la espontaneidad de la
enunciacion, dado que en este caso nos encontramos con la situacién de un sujeto de la
enunciacién, un gran enunciador, que maneja los hilos de las intervenciones de sus

personajes.

Los seres representados en las obras (docentes, alumnos, etc.) responden a tipos
construidos en base a una exageracion de la realidad que propende a que los lectores
puedan realizar un ejercicio de reflexion critica relativo a las practicas discursivas
institucionales, pudiendo asi estar en condiciones de cambiar una realidad que es
considera opresiva. Desde esta perspectiva el discurso de los autores es una accion
politica que responde a una determinada ideologia, dado que intervienen en la sociedad

a través de un trasfondo discursivo mediatizado por el lenguaje estético.
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Introduccion

En este trabajo me propongo revisar algunos aspectos de las producciones escritas de
estudiantes universitarios en el inicio de su trayectoria curricular, relativos a las correcciones

realizadas por los docentes.

En primer lugar, asumo los textos producidos por los estudiantes como un espacio de
busqueda de apropiacién disciplinar expresado mediante «signos ideoldgicos» (Voldshinov,
[1929]-2009, Zandwaiss, 2009) propios de una determinada disciplina. En segundo lugar
intento mostrar cdmo, desde una perspectiva dialogista (Orlando, 2006), los textos escritos
producidos por los estudiantes distan de ser enunciados monolégicos cerrados, «clausurados»

a la comunicacién discursiva (Voléshinov, [1929]-2009).

Frente a la problematica platdnica de asumir la escritura como un espacio renuente a la
interlocucion, o como un espacio de dificil identificacion de su intencién comunicativa
(Olson, 1998), analizo las correcciones como una expresion de «palabra viva» (Voldshinov,
[1929]-2009), es decir integradas a la corriente discursiva. Desde esta perspectiva, me
pregunto sobre la forma en que ese dialogo instalado entre el texto producido por el
estudiante y la correccion realizada por el docente contintia a medida que ese estudiante

avanza en su recorrido por la trama curricular universitaria.
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1. Acerca de las pruebas parciales: mecanismo evaluatorio y algo mas

El recorrido que todo individuo transita por la trayectoria curricular universitaria esta
acompafiado permanentemente por instancias de evaluacidon. En lineas generales, las

practicas universitarias de evaluacién cumplen diversas funciones (Carlino, 2007: 107-108):

* la «certificacion de saberes» o demostracion de lo aprendido al culminar un

determinado proceso de ensenianza (cf. Arnoux et al., 2006:7);

* la «retroalimentacion entre el aprendizaje y la ensefianza», puesto que el docente se
informa sobre la situacion del estudiante y puede orientarlo en su desempeno futuro
(ademas de reflexionar sobre su propia practica docente y reorientar proximas

actividades de enseflanza);

» «sefnalar qué es importante en una materia», esto es, de forma no siempre explicitada
por los docentes, mostrar qué es lo que se ha de aprender (cuestion relacionada con el

como, para qué y en qué se evalua).

Las producciones escritas objeto de este trabajo forman parte del universo de practicas de
evaluacion: se trata de pruebas parciales que evalian los conocimientos de una asignatura
introductoria, cuyo cursado es compartido por varias licenciaturas del area de estudios
humanisticos. Por lo regular, toda asignatura semestral incorpora al menos dos pruebas
(pueden llegar a ser tres, a los efectos de alcanzar la nota exigida para aprobar el curso). En
esta oportunidad, seran analizadas las producciones correspondientes a la primera prueba
parcial. Se trata de la primera experiencia de produccion escrita en una tematica «<novedosa»,
ya que a diferencia de otras disciplinas humanisticas (historia, filosofia, literatura, entre

otras), la propia del curso no forma parte del curriculo de ensefianza secundaria.’

Las pruebas parciales revisadas mas adelante tienen por objeto la certificacion de saberes
antes aludida. El estudiante debe dar cuenta de un saber (disciplinar) adquirido,
explicitdndolo en textos escritos que «encierran una doble complejidad: por un lado, deben
adecuarse a las exigencias propias de la escritura académica; y por otro, deben evidenciar que
se han realizado correctamente las operaciones de lectura demandadas por la instituciéon»
(Arnoux et al., 2006:8).

De acuerdo con lo anterior, los textos escritos en el contexto de evaluacion académica
involucran modalidades de lectura y de escritura, o mejor dicho, practicas letradas especificas.
Por prdcticas letradas se alude aqui a los comportamientos y las conceptualizaciones
culturalmente compartidos que dan sentido a los usos de leer y escribir en diferentes
situaciones (Street, 1995, Gee, 1996 y 2000, Barton, 1994, Barton y Hamilton, 2000 Bazerman

y Prior, 2009, Soares, 2006, entre otros). Esta forma de concebir las actividades de lectura y de

' Alos efectos de proteger los participantes del contexto analizado, no se hace mencién explicita de la

asignatura en cuestion.





escritura se propone la integracion de los aspectos cognitivos y de los aspectos socioculturales
en un modelo integrador, capaz de dar cuenta de la forma en que los ultimos impactan
especificamente en la lectura, en la escritura y en los procesos a estas asociados (cf. Rueda,
2011).

Pero ademas, o ante todo, los textos escritos mencionados son construcciones discursivas
concretas, individuales, asociadas a algin campo de actividad humana. Desde una perspectiva
dialogista bajtiniana’, como la adoptada aqui, se trata de formas discursivas (enunciados) que
presentan una unicidad organica con su tema, y estan condicionadas por la organizacion
social de los individuos participantes en una interaccion, asi como por el propio proceso de
interaccion. Es decir, cada una de las pruebas escritas integra un tipo relativamente estable de
enunciados (género discursivo), con caracteristicas propias en lo concerniente a 1. los
aspectos tematicos, 2. los aspectos compositivos o de estructuracién y 3. los aspectos
estilistico-verbales —recursos léxicos, fraseoldgicos y gramaticales de la lengua— (Bajtin
[1952-3]-2002).

El género discursivo «pruebas parciales», inmerso en la esfera de comunicacién académica,
estd regulado por un conjunto de expectativas acerca de su enunciador. Como bien sefialan
Arnoux et al. (2006: 11-12), el enunciador académico «debe ser muy preciso en el uso de la
terminologia y en la definicién de conceptos, debe ser fiel a las fuentes que cita, debe
fundamentar sus aserciones con argumentos aceptables para la comunidad cientifica, debe
usar correctamente las normas ortograficas y gramaticales y debe legitimar su palabra
demostrando que ha leido, que conoce el tema, que maneja informacién y ofrece las

referencias bibliograficas de las fuentes a las que alude».

Estas diferentes expectativas se traducen en los formatos adoptados por los estudiantes en

las producciones escritas revisadas en las proximas secciones de este trabajo.

2. Las pruebas parciales y los modos de enunciacion académica

Como ya fue senalado previamente, se trata de la primera prueba parcial del semestre. La
muestra esta compuesta por 150 producciones, correspondientes a tres afios diferentes de

cursado (1996, 2003 y 2011), seleccionadas de forma tal que abarcan todo el espectro de

> Lafilosofia bajtiniana asume las producciones discursivas como parte de un «gran didlogo universal»,

interrelaciondndose de formas a veces sorprendentes por lo distantes en el tiempo, o por la latencia (i.e.
ocultamiento) de sus filiaciones. La «palabra viva», es decir la produccion discursiva de todo individuo (cf.
Voldshinov [1929]-2009, Bajtin [1952-3]-2002) participa de un entretejido en el que incontables hilos
dialégicos siguen caminos no siempre evidentes para sus usuarios. La vida de la palabra «consiste en pasar
de boca en boca, de un contexto a otro, de una colectividad a otra, de una a otra generacién. De este modo la
palabra no olvida su camino y no puede librarse hasta el final del poder de los contextos concretos de los
cuales habia formado parte» (Bajtin, [1929]-1986).





calificaciones (de 0 a 12). En esta oportunidad se presenta un estudio exploratorio, limitado a

un primer analisis de tales producciones.

El género discursivo en el que se inscriben las pruebas parciales revisadas esta organizado a
modo de dialogo diferido. El profesor plantea una serie de preguntas que requieren la
definicion o explicacion de algiin concepto, o la relacién entre conceptos, como puede
observarse en los ejemplos 1 a 3 que se presentan mas adelante. Esta modalidad de evaluacion
requiere respuestas elaboradas por el estudiante relativamente breves pero precisas (cf.
Arnoux et al. 2006).

Ej.1: «;Qué entiende Ong por oralidad primaria y oralidad secundaria y cual es el objetivo

tedrico de esta distincion?» (951)°;

Ej. 2: «Indique tres propiedades del lenguaje de las que propone G. Yule y describalas

brevemente.» (031);
Ej. 3: «<Explique con ejemplos el principio de lo arbitrario del signo, segiin Saussure.» (111)

Las consignas planteadas por los profesores en estos ejemplos dan cuenta de expectativas
relativas no solo a los aspectos tematicos (que, obviamente, son los que buscan ser evaluados),
sino también compositivos y estilistico-verbales. En las tres consignas se trata de presentar los
conceptos elaborados por determinados autores, mediante una descripcion breve (cuestion
que se subraya en el ejemplo 2) o mediante una explicacion apoyada en ejemplos (como se
manifiesta en el ejemplo 3). La organizacidn textual prototitpica esperada en las respuestas a
esta clase de preguntas, de indole expositivo-explicativo, busca la exposicion de saberes

construidos por otros y legitimados socialmente (Arnoux et al., 2006).

La construccidn de referencia académica involucra la actividad de separar el discurso
reproductor —i.e., del estudiante— del reproducido —i.e., del autor citado, aunque no lo sea
literalmente— (cf. Pendones, 1992).* Esto es, los discursos pertenecientes al ambito
académico contemplan cuidadosamente la preservacion del «discurso ajeno»: siguen
modalidades que «sirven a un aislamiento mas marcado y estricto del discurso ajeno, a que se
limite la penetracion de las entonaciones autoriales’, a que se reduzcan o se desarrollen las
singularidades lingiiisticas individuales» (Voléshinov, [1929]-2009: 187) Asi, el formato de
los textos expositivo-explicativos en el ambito académico esta fuertemente orientado por la
construccion de un discurso referido (Orlando 2013). El estudiante debe responder dando

muestras de lectura de diversos autores a cuyos conceptos debe referir, operando entonces

*  El namero indicado entre paréntesis remite a la codificacién empleada para la identificacién de las

producciones seleccionadas.

Este punto involucra los modos de «escribir ciencia» que se van consolidando en la Europa Moderna a
partir de la experientiae literata baconiana (cf. Olson 1998) y ameritaria un desarrollo en si mismo que no
sera realizado en esta ocasion.

Entiéndase aqui, por entonaciones autoriales, la valoracién que el enunciador realiza en su propio discurso
sobre el discurso de otros.





con «los diversos modos en que se representan en el discurso palabras atribuidas a instancias
distintas del locutor» (Charaudeau y Maingueneau, 2005: 184). En las pruebas revisadas, es
recurrente la presencia de formatos de referencia expresados como: «para X», «segtin X», o
«X (en + nombre de la obra de X) plantea, considera, afirma, expone, parte de, etc.». El punto,

que reviste algunas complejidades, no sera desarrollado en esta ocasion.

Al mismo tiempo, toda produccion de conocimiento académico-cientifica se inscribe en el
ambito de los géneros discursivos mas complejos (los secundarios, que se desarrollan en los
ambitos de comunicacion artistica, cientifica, sociopolitica, etc.). La familiarizacion con las
diversas visiones ontolédgicas y epistemoldgicas que orientan el quehacer cientifico conlleva
un trabajo de afinamiento terminoldgico y conceptual que se logra paulatinamente y es objeto
de atencidn en las practicas de evaluacion en el recorrido universitario. Desde una perspectiva
bajtiniana, se trata de la aprehension de la realidad desde un punto de vista especifico,
expresado por ciertos signos ideologicos que la «reflejan y refractan».’ En los ejemplos 1 a 3
previamente mostrados, conceptos tales como «oralidad primaria» y «oralidad secundaria» o
«el principio de lo arbitrario del signo» son una muestra de signos ideoldgicos particulares de
una disciplina cuya apropiacion por parte de los estudiantes es evaluada en las pruebas

parciales.

3. La dialogia en las instancias de evaluacion (escrita)

Mucho se ha discutido en la tradicion occidental acerca de las supuestas insuficiencias de
la escritura para dar cuenta de la fuerza ilocucionaria de las enunciaciones (Olson, 1998). El
mito platénico acerca de la invencién de la escritura, atribuida al dios egipcio Teut, establece
como su principal carencia la imposibilidad de interlocucion. Sécrates explica a Fedro que
frente al discurso vivo y animado, que puede defenderse por si mismo, y sabe hablar y callar a
tiempo, el discurso escrito no es otra cosa que un vano simulacro.” Otra es la concepcién del
dialogismo bajtiniano, segin la cual una actuacion discursiva escrita es también un elemento
de la comunicacion discursiva. «Como tal se discute en un dialogo directo y vivo, pero
ademas, esta comunicacion discursiva esta orientada hacia una percepcion activa, relacionada
con una elaboracién y con la réplica interna, asi como hacia una reaccion (...) organizada en

las mds diversas formas creadas a propdsito en una esfera dada de la comunicacion discursiva

Tal como sefala Zandwaiss (2009:110), podemos reflexionar sobre la forma en que los signos son
ideologizados al considerar la forma en que se aprehende lo real a partir de determinaciones histéricas. Si
un signo, al reflejar x, refracta y, es porque los sujetos efectuan esa aprehensiéon de un modo especifico,
segun sus condiciones vitales (sociohistdricas). Cabe recordar que en el dialogismo por «ideoldgico» se
alude a las diferentes formas de la cultura, a la expresion de las relaciones humanas histérico-materiales, y
entre estas, al conocimiento cientifico (Ponzio, 2008).

«Este es, mi querido Fedro, el inconveniente asi de la escritura como de la pintura; las producciones de este
ultimo arte parecen vivas, pero interrogadlas, y veréis que guardan un grave silencio. Lo mismo sucede con
los discursos escritos; al oirlos o leerlos creéis que piensan; pero pedidles alguna explicacién sobre el objeto
que contienen y os responden siempre la misma cosa» (Platén, 1967:554).





(resefias, exposiciones criticas que determinan la influencia sobre los trabajos posteriores,
etcétera). Ademads, una semejante actuacion discursiva esta orientada hacia las actuaciones
anteriores en la misma esfera, del mismo autor o de otros, y parte de un determinado estado

de un problema cientifico o de un estilo artistico» (Voloshinov, [1929]-2009).

En el caso de las pruebas parciales, la dialogia se manifiesta de forma especial. La diada
pregunta del profesor-respuesta del estudiante se convierte en triada una y otra vez, si
consideramos las correcciones realizadas por los docentes a las respuestas elaboradas por los
estudiantes. Ademas de recursos relativamente idiosincraticos de acuerdo al profesor en
cuestion® como el subrayado o la marca mediante una cruz de algun elemento expresado en la
respuesta (que también puede encerrarse en un circulo), encontramos comentarios de diversa

indole. Estos pueden agruparse en:
* comentarios generales sobre aspectos tematicos;
* comentarios sobre aspectos tematicos relativos a la construccion de la referencia;

* comentarios sobre aspectos tematicos relativos a la apropiaciéon de signos ideolégicos

de la disciplina;
* comentarios sobre los aspectos compositivos de la respuesta;
* comentarios sobre aspectos estilistico-verbales.

Dado el caracter exploratorio de esta primera aproximacion a la muestra, las
consideraciones realizadas sobre cada una de estas categorias deben entenderse como un

relevamiento que sera sometido a revisiones posteriores.

Con relacion a los comentarios generales sobre aspectos tematicos, encontramos
consideraciones puntuales sobre determinadas preguntas de la prueba. Los primeros
ejemplos presentados a continuaciéon agrupan un conjunto de comentarios que apuntan a
sefialar de forma explicita la ausencia de explicacidon requerida para una respuesta

satisfactoria a la pregunta (ej. 4), o mediante la solicitud de mayor aclaracién (ej.5):

Ej. 4: «Falta explicaciéon» (2031, 4031, 5031, 6031, 8031, 11031, 16031, 24031), «Falta
explicar» (27031, 42031), «No explica» (11031, 14031, 28031), «Esto no explica» (12031),
«Explicacion» (44031), «Explicar» (20031).

Ej. 5: «Aclare» (4031, 9031, 11031, 15031, 23031, 24031, 26031), «Aclarar» (42031), «No se
entiende» (10031), «No queda claro» (15031, 21031, 23031, 24031), «Confuso» (1031, 6031,
18031, 22031, 31031, 40031).°

®  Enla correccion de las pruebas revisadas habrian participado al menos cinco profesores diferentes.

> En el mismo grupo de comentarios se encuentra el que da titulo a este trabajo: «Hay claras confusiones».

Este comentario corresponde en realidad a la segunda prueba parcial del curso.





El tercer ejemplo agrupa comentarios de los profesores que sefialan una suerte de desajuste
tematico en el tratamiento de la respuesta, ya sea total (cuando se entiende que no se
responde a lo requerido en la consigna de la prueba, ej. 6a) o parcial (se considera que parte

de la respuesta no es pertinente, ej.6b, o es incompleta, ej.6¢):

Ej. 6a: «No contesta» (4951, 14951), «No responde lo que fue preguntado» (4111), «Esto
no responde a la pregunta» (29111), «No contesta la pregunta» (5111, 10111), «No contesta
satisfactoriamente la pregunta» (6111), «Esto no fue preguntado» (38111), «Esto no esta muy

relacionado con la pregunta» (20111);

Ej. 6b: «Fuera de tema» (7031, 10031, 10951), «La primera parte no fue preguntada»
(41111);

Ej. 6¢: «Incompleto y con errores conceptuales» (4111), «Incompleto» (29031, 6111, 8111,
15111, 16111, 32111).

Los comentarios generales sobre aspectos tematicos abundan, cuestion que puede
vincularse a ese momento inicial del recorrido curricular que estan transitando los
estudiantes-enunciadores de estas producciones. En menor medida encontramos la presencia
de comentarios sobre aspectos tematicos relativos a la construccion de la referencia (en el
ej.7a se sefiala la ausencia de referencia al autor, en el 7b se sefiala la referencia errénea de
autor, en 7c se atribuye erréneamente una elaboraciéon conceptual al autor referido), tal vez
porque el formato de la cita por autoridad (Pendones, 1992, cf. Charaudeau y Maingueneau,
2005)" es una construccidn discursiva recurrente en niveles educativos previos al

universitario.

Ej. 7a: Estudiante: «De los profundos estudios que realizé acerca del discurso elabord

descubrimientos y caracterizaciones.» (subrayado por el profesor)

Profesor: «;Quién?» (2951)
Ej. 7b: Estudiante: «Luego Spinoza afirmd la idea (...)»
Profesor- «;Quién?» (2111)

Ej. 7c: Estudiante: «Aun asi, ese nifio aprende el lenguaje en una medida casi idéntica a

cualquier otro nifio normal»
Profesor: «;Si? Esto no lo dice X».

Mas numerosa, en cambio, es la presencia de comentarios sobre aspectos tematicos
relativos a la apropiacion de signos ideologicos de la disciplina (en 8a y 8b no se explica el

concepto aludido, en 8c se confunde la terminologia, en 8d se realiza una elaboracion

' Es decir, aquella cita en la que el enunciador se eclipsa en su enunciacién y no se hace responsable de sus

palabras, sintiéndose al mismo tiempo en la obligacion de revelar la fuente de origen.





conceptual errénea) lo cual es esperable, nuevamente, en funcién del momento inicial del

recorrido curricular de los estudiantes-enunciadores de las pruebas parciales.
Ej.8a: Estudiante: «El signo lingiiistico es arbitrario.»
Profesor: «;Y qué significa arbitrario?» (5111)
Ej. 8b: Estudiante: «Capacidad para mantenerse estable y a su vez para evolucionar»
Profesor: «;Como es posible?»
Ej.8c: Estudiante: «lengua natal»
Profesor: «lengua materna» (16111)

Ej.8d: Estudiante: «Aclaro, en relacién a esto, que X reniega de una idea de mecanismos de

aprendizaje general»
Profesor: «No reniega, sino que mas bien no se lo pregunta».

Los comentarios sobre aspectos compositivos en la elaboracion de los textos producidos
como respuestas en la prueba pueden ser de indole general, apuntando en el empleo del
término «redaccién» a cuestiones diversas (ej.9a). O pueden sefalar cuestiones mas
especificas, como la ausencia de sintesis, la reiteracion o el desorden en la organizaciéon de la

respuesta (9b).

Ej. 9a:«Un estudiante de X debe cuidar la redaccién» (3111), «Cuidado redaccion» (31111),
«Redaccion» (13031, 15031, 25031);

Ej. 9b: «No hay sintesis» (7111), «No sintetiza» (40111), «Reiterativo» (26031), «Poco
ordenado» (27031).

Por dltimo, los comentarios sobre aspectos estilistico-verbales no abundan. Sin embargo,
los profesores realizan consistentemente la correccion de errores ortograficos, tildes y
puntuacién. Cabe apuntar los siguientes sefialamientos de los profesores vinculados al ambito

estilistico-verbal:

Ej. 10a: Estudiante: «<Demuestra el buen Noam, con una serie de comparaciones (...)»

(subrayado por el profesor)
Profesor: «No calificar» (escrito sobre la expresion subrayada) (43111);

Ej. 10b: «El caso tipico es el de las oraciones imperativas, mandatos y 6rdenes, que

obviamente seran cumplidas por quienes las reciban.» (subrayado por el profesor) (36951).

Tanto el comentario del profesor en el ejemplo 10b, relativo a no incorporar una
valoracién acerca del autor (mencionado ademas por su nombre de pila), como el subrayado
en 10b apuntan, en principio, a evitar la incorporacién de elementos valorativos —practica

imperante en las construcciones discursivas académicas, en especial en el caso de los





estudiantes en formacion. En el segundo caso, el recurso del adjetivo no solo incorpora una
valoracion, sino que esta conlleva implicita una conclusion errénea (a saber, que toda orden

recibida serd, necesariamente, cumplida).

Consideraciones finales

De acuerdo con el examen de la muestra presentado en la seccion anterior, el entretejido
de un espacio dialdgico profesor-estudiante-profesor se manifiesta en las preguntas formuladas
en el planteo de la prueba parcial, las respuestas a esas preguntas y, por fin, las
consideraciones que en diversas oportunidades van incorporando los profesores en el proceso
de correccion de las evaluaciones. En términos generales, tales consideraciones apuntan a la
construccion de una identidad de enunciador académico, es decir de individuos
familiarizados con las practicas letradas académicas, reguladas por ciertos formatos de
escritura y ciertas modalidades de lectura de los textos cientificos. Los ejemplos seleccionados
ponen de manifiesto en los comentarios elaborados por los profesores los requerimientos de
ese enunciador, sefialados en la seccion 1 del trabajo: - precision en el uso terminolégico y
conceptual, - manejo adecuado de la cita por autoridad, -legitimaciéon de su saber por medio
de la demostracion de manejo de informacién adecuadamente vinculado a fuentes y a

referencias bibliograficas.

Para el conjunto de los estudiantes, el didlogo que se construye con los profesores de la
asignatura en la instancia de la primera prueba parcial contintia en el resto del semestre. Pero
como acontece con la vida del discurso, los hilos dialogicos se extienden mas alla de las
interacciones instaladas en esa asignatura. Al ir avanzando en su recorrido curricular, los
estudiantes encontraran nuevas instancias de intercambios como los presentados. Y estos
intercambios, de ser integrados en las practicas letradas académicas de la persona, mas alla de
las situaciones puntuales de evaluacion, habran contribuido en la formacién de nuevos

enunciadores académicos.
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