[image: image2.png]


Ingreso Humanidades – 2013

Facultad de Humanidades
Ingreso 2013
[image: image2.png][image: image1.png]



INDICE

· Palabras de bienvenida

I. Estudiar y aprender en la universidad
· El aprendizaje del oficio de estudiante universitario, M. Teobaldo
p. 6.
· Guía de lectura 






 
p.10
II. Interacción con el conocimiento y su expresión

· Las consignas







p. 8
·  La trasposición del saber: el problema de la explicación
 
p.12
· El paratexto 







 p.18
· Ciencia, H. O. Oesterheld 





 p.23
III. Asistentes para la lectura y la escritura. Recomendaciones generales 
para la lectura y la escritura 


· Por qué estos asistentes de lectura y escritura


p. 28

· Las voces en los textos

· ¿Una casa sin columnas? La organización del texto: el párrafo
p. 37
· Expresiones conectivas 





p. 40
· El problema de la puntuación





p.46
· Errores sintácticos habituales





p. 50
I. Estudiar y aprender en la universidad


Durante los últimos años tanto en la bibliografía anglosajona como en la francesa, se viene dando cuenta de investigaciones que muestran la relación entre el éxito académico y el aprendizaje del ‘oficio’ de alumno. Esta problemática resulta crucial para los estudiantes en los momentos en que tiene lugar el pasaje de un nivel a otro del sistema educativo, es decir, del tránsito de la enseñanza primaria a la secundaria y de ésta a la universidad. Por otra parte, las propias experiencias prácticas de los actores involucrados en dichos pasajes, ponen de manifiesto las dificultades que se vinculan con la articulación entre niveles.

La complejidad del problema se advierte en el espectro de dimensiones que involucra el acceso a la estructura de cada nivel: los contenidos de las propuestas curriculares, los modelos de gestión institucional, la formación y las prácticas de los docentes, los estilos que adoptan los procesos de aprendizaje de los alumnos, las relaciones entre pares, etc.

En este sentido, uno se hace alumno, se aprende a ser alumno de tal o cual nivel. Ph. Perrenoud (1990) sostiene que se adquieren los saberes y el saber hacer, valores y códigos, costumbres y actitudes, que lo convertirán en el perfecto “indígena de la organización escolar o, al menos, le permitirán sobrevivir sin demasiadas frustraciones gracias a  haber comprendido las maneras adecuadas. En la escuela se aprende el oficio de alumno”
.

En el mismo sentido puede afirmarse que incorporarse a la universidad de modo tal de permanecer en ella, exige un proceso de resocialización en las exigencias y reglas propias de este nivel. En otras palabras: en la universidad se aprende, también, el oficio de estudiante.

Sólo cuando se pone énfasis en las especificidades de los procesos que implica volverse ‘estudiante universitario’, se puede advertir la importancia del trabajo que los alumnos deben llevar a cabo para convertirse en ‘nativos’ de la institución. Más allá de las normativas institucionales explícitas, existen expectativas y exigencias implícitas de la institución y de los docentes que los alumnos deben decodificar, en una suerte de lectura intertextual, para poder responder a ellas.

Es conveniente recordar que el término ‘nativo’ significa “pertenecer al lugar donde uno ha nacido”, ser “originario de”. La resocialización en la vida y modos de ser universitarios, implica “volver a nacer” en relación con el nivel anterior; adquirir conductas que, cuando el estudiante ingresa, son naturales para los ya iniciados, pero extrañas para él.

En efecto, aprender el oficio de estudiante implica, desde la perspectiva del ‘nativo’, que quien adviene a la nueva institución debe internalizar las reglas de juego dominantes en ella.

Ser buen estudiante, como lo señalamos en otro trabajo, “no supone sólo el dominio del saber y del saber hacer en cuanto al campo del conocimiento, sino también el saber y el saber hacer inherentes a las reglas propias del juego más la disposición para jugarlo”
. 

Es importante señalar que el aprendizaje requerido para volverse ‘nativo’, en términos del saber y del saber universitario, está en gran medida condicionado por la trayectoria escolar previa del alumno y, en términos de Bourdieu, por su condición de ‘heredero’
. Ello supone que sus aprendizajes se efectúan dentro de los márgenes desigualmente condicionados de sus ‘habitus’ previamente constituidos y de su capital lingüístico cultural, fuertemente vinculados con su contexto sociocultural y familiar.

En realidad, el alumno es no sólo ‘heredero’, sino como lo señala Régine Sirota
, también ‘mensajero’ entre la cultura familiar y la correspondiente a la institución educativa a la que se incorpora. En este sentido es portador de “tramas de significaciones
” que pueden entrecruzarse, ser complementarias o antagónicas.

La incorporación del estudiante a la universidad implica que debe volverse ‘nativo’ en un doble sentido: respecto de la cultura propia del nivel al que ingresa y en relación con la institución específica a la que adscribe. Este aprendizaje requiere de un proceso prolongado en la medida en que tiene que internalizar conocimientos de mayor complejidad que los adquiridos previamente, adaptarse a nuevos estilos y modelos de docentes, a un volumen, variedad y grado de dificultad en la bibliografía desconocidos hasta entonces, a diferentes normativas y formas de funcionamiento institucional, a formas de evaluación distintas, etc.

Quienes no logran aprender el oficio de alumno, quienes no llegan a afiliarse
  a la institución y a convertirse en nativos se verán forzados, en la mayoría de los casos, a abandonar la Universidad o a permanecer en ella en calidad de ‘crónicos’. También pueden sobrevivir algún tiempo en ella empleando estrategias ya aprendidas en el secundario, en un intento por no ‘desenganchar’ del nuevo nivel.

El pasaje de nivel, según Woods, implica para los alumnos desarrollar nuevos instrumentos de conocimiento, aprender nuevas formas de trabajo así como las ‘leyes’ generales del comportamiento en las clases y, en particular, la manera en que el trabajo es evaluado. Estos aprendizajes tienen lugar, especialmente, a través de mecanismos de negociación puestos en marcha entre los protagonistas de los procesos educativos. La negociación se basa en un cierto número de técnicas: la insistencia, las comparaciones, las justificaciones, la apelación a acuerdos realizados con anterioridad, las promesas y las amenazas. Coulon señala, al respecto, que se puede pensar que, cada vez que una negociación fracasa, el trabajo no se realiza, no se concluye o es sancionado como insuficiente, con lo que se estarían dando los primeros pasos hacia el fracaso académico del alumno, el que –en este sentido- podría considerase como “fracaso en la negociación en cuanto a la definición de la situación
”.

Charlot, Bautier y Rochex afirman que esta “definición de la situación” no deja de tener pertinencia si uno define la clase como lo “vivido” por los alumnos y más aún por los docentes, pero definir así la clase es muy reduccionista. Los sentidos que se atribuyen en el interior de las clases no se definen a partir de una “negociación” cuyos significados se construyen sólo dentro de sus límites.

Como enfatizan los autores mencionados, esa posición representa “olvidar que la batalla ya ha comenzado, que las interrelaciones y negociaciones están también allí, que las estrategias también se definen allí, pero que los alumnos y los maestros entran en la “escena” como portadores de significaciones que son elaboradas en otras relaciones sociales que las puramente escolares. Es olvidar, también, qué ‘batalla’ se libra, en el interior de cada uno. Es olvidar, y no es un pobre olvido, que la clase es un lugar donde circula el saber, bien o mal. Ciertas investigaciones analizan lo que “pasa en la clase” sin olvidar que los actores “no se definen únicamente, y de manera estricta y autónoma en la esfera escolar, sino que llegan como portadores de una identidad socialmente modelada (Sirota, 1988)”.

En cuanto al pasaje del nivel secundario a la universidad, A.Coulon
 destaca que el tránsito puede considerarse desde tres dimensiones temporales:

· El tiempo del extrañamiento, en el cual el alumno entra en un universo institucional desconocido, cuyas pautas ‘rompen’ el mundo que acaba de dejar, que le es ciertamente familiar;
· El tiempo del aprendizaje, en el cual el alumno se adapta progresivamente a las nuevas reglas institucionales, lo que supone un proceso de resocialización en las reglas del nuevo nivel y de la institución específica a la que ingresó; y
· El tiempo de la afiliación, en el que el estudiante adquiere el dominio de las nuevas reglas. La afiliación describe el proceso por el cual un sujeto es protagonista de una conversión que se manifiesta, fundamentalmente, en su capacidad para interpretar los significados institucionales, condición que le permite tanto ajustarse a las normas como transgredirlas.
Aprender las reglas universitarias significa aprender otro manejo del tiempo, uno más individualizado del mismo, así como el desarrollo de la autonomía. También el trabajo intelectual en este nivel exige el dominio de las condiciones para su ejercicio, lo que implica la adquisición de nuevas competencias y de nuevas prácticas.

El proceso de afiliación se produce cuando el alumno incorpora y, por lo tanto, comparte el lenguaje institucional dominante como algo ‘natural’. “Una vez afiliados, los miembros no tienen la necesidad de interrogarse sobre lo que hacen. Conocen los aspectos implícitos de sus conductas y aceptan las rutinas inscriptas en las prácticas sociales (Coulon: p. 183)”. En términos de Geertz, podría decirse que el sujeto ha introyectado las “tramas de significación” de la cultura propia del nuevo nivel y la correspondiente a la institución específica a la que ingresa. (…)

El alumno debe insertarse en una estructura que para él resulta, desde sus representaciones previas, a la vez deseable y temible y debe hacerlo dentro de un sistema vincular que supone, en la mayoría de los casos, relaciones de anonimato, por lo menos durante los tiempos del extrañamiento y del aprendizaje. Es en ese contexto y no en otro, en que debe aprender, aprender a aprender y aprender las reglas del juego que operan en los distintos ámbitos institucionales, así como estar dispuesto a jugarlas (desde las que corresponden al dominio burocrático hasta las reglas que se ponen en juego en cada curso).

Como los conocimientos adquiridos y las competencias discursivas acumuladas a lo largo de sus escolaridades (particularmente en el ciclo medio) resultan insuficientes para sostener su pasaje por las tres dimensiones temporales aludidas, el rol del docente en un primer ciclo reviste una importancia especial, desde la perspectiva de la “afiliación” de los estudiantes a la Universidad
. En este sentido desde el principio de la igualdad de oportunidades educativas, el esfuerzo diferencial que debe llevar a cabo para apoyar la incorporación efectiva de los estudiantes al primer año universitario (con el nivel ‘esperable’) es intenso y complejo. Partiendo de competencia y capitales lingüístico-culturales restringidos debe procurar que la mayor proporción posible de estudiantes lleve a cabo procesos de aprehensión de los referentes formales, es decir, de los contenidos mínimos en su versión ‘retraducida’ (transpuesta) a los programas, tratando de responder, además, al “deber ser” de sus propias expectativas y a los requerimientos explícitos de las Facultades.

Las dificultades inherentes al pasaje de nivel representan para el docente algo más que el problema de nivelación de los conocimientos y de acompañamiento de los alumnos en sus rituales de iniciación y en sus tiempos de adscripción institucional. Los problemas más graves, detectados en sucesivas aplicaciones de pruebas diagnósticas a ingresantes y de evaluación de las materias con mayores índices de dificultad, están referidos a los modos de aprendizaje previos.

Por otra parte, como ya sabemos, la dificultad tal vez más compleja resida en la relación que los alumnos tienen con el conocimiento, relación que, obviamente, se ha ido construyendo a lo largo de toda la escolaridad. Esta problemática (…) plantea la necesidad de desarrollar estrategias metodológicas que intenten revertir la relación de extrañamiento que numerosos estudiantes mantienen con el conocimiento. 

Podría hipotetizarse que el cumplimiento forzado de las exigencias de las asignaturas, que apunta fundamentalmente a la aprobación, como la búsqueda o invención de recursos con el mismo propósito como el apelar a la “reverberación del lenguaje profesoral”, “al aprovechamiento pragmático de algunas características y/o puntos ‘débiles’ de los docentes”, al empleo de estrategias para ‘zafar’, a los ‘lances’ y “a la exploración de los límites de mínima para aprobar”, etc. Suponen estrategias de sobrevivencia institucional, formas a las que se recurre para no quedar ‘desenganchado’ de la universidad. Al mismo tiempo, como se señala en un trabajo de investigación realizado en la universidad de Córdoba sobre alumnos desertores, el recurso a estas estrategias de evasión pone en evidencia una relación negativa con el conocimiento, en la que éste le es ‘ajeno’, al punto tal “que pareciera disociado de su propia identidad”. Para ilustrar el fenómeno, el trabajo aludido transcribe una cita extraída de la entrevista a una alumno de la Carrera de ciencias Económicas (…): “este año no voy a estudiar como el año pasado, porque quiero más tiempo para mí, este año me voy a dedicar a mí misma”
.

La falta de una relación comprometida con el conocimiento, independiente de las instancias escolares de evaluación se construye, en una proporción muy significativa, a lo largo de la trayectoria escolar de los alumnos. Ello trae como consecuencia inevitable que, en el primer año de la universidad, se hagan evidentes los problemas de falta de consolidación de los aprendizajes previos y de la precariedad e insuficiencia de las estrategias cognitivas adquiridas.

Si los alumnos dispusieran de manera sólida de las competencias propias del campo cognitivo, “las dificultades del pasaje quedarían circunscriptas a la incorporación de las reglas del juego, explícitas e implícitas del nuevo nivel”
. El mejoramiento de la calidad educativa requiere, como condición esencial, que los estudiantes se involucren en el proceso de conocimiento.

El ejercicio de la docencia en el primer año de la universidad, plantea la exigencia de lograr que los alumnos aprendan no sólo las reglas del juego de la institución sino las reglas del trabajo intelectual, lo que solo es posible a partir de una vinculación afectiva que modifique la relación que los estudiantes han establecido con el conocimiento a lo largo de la escolaridad. Ello supone lograr un vínculo de compromiso con el saber, que tiene que estar sustentado en el deseo como única posibilidad de lograr una transformación.

Pero como lo señalan Charlot, Bautier y Rochez el deseo no es suficiente porque “hace falta operacionalizarlo, poner en marcha las acciones y operaciones que permitirán que los saberes sean efectivamente adquiridos”
. Además, el desarrollo de las actividades que realice el alumno debe ser eficaz, porque la eficacia de la acción t6iene extrema importancia en la constitución de nuevos intereses.

“Esta teoría de la actividad nos confirma que la primera cuestión es la del sentido, de la movilización y también nos confirma que la cuestión del sentido no anula la de la eficacia, que la cuestión de la movilización no suprime la de la apropiación efectiva del saber.”

Más aún, puede suceder que “el resultado que se logre exceda el objetivo buscado y engendre nuevos móviles, porque el dominio de la acción –permitiendo perseguir objetivos más complejos- abre nuevas perspectivas para el individuo y hace así posible una reestructuración de su identidad”
.


II. Interacción con el conocimiento y su expresión

LAS CONSIGNAS

¿Por qué? Apenas comenzamos a notar relaciones entre objetos, eventos, entre actitudes y conductas humanas, desde muy temprana infancia, comenzamos a preguntarnos el por qué de las cosas. Nos lleva algo más de tiempo elegir las preguntas adecuadas al objetivo que perseguimos. En las interacciones en la escuela o en la universidad también este ejercicio nos da la posibilidad de aclaraR dudas, de encontrar el camino para ampliar el acercamiento a un tema. Ahora bien, en las interacciones cotidianas una pregunta puede solamente esperar una conducta de parte nuestro. Ante la pregunta “¿Me pasás la sal?” no se espera de nosotros las variables que admite como tal –es decir SI o NO- sino que hagamos algo, movernos para acercar al enunciador el salero.  

Preguntamos, en toda esfera de la actividad humana para recibir información, para obtener una respuesta o una reacción de nuestros interlocutores, nos preguntamos también a nosotros mismos, ya con la misma intención de clarificar o de ordenar la información de que disponemos o como un juego retórico sin espectadores. En los diferentes niveles del sistema educativo, nuestro entrenamiento como preguntadores se afina y logramos tener una idea más acertada de cómo formular preguntas. Sin embargo, ese entrenamiento no siempre redunda en el logro de mejores respuestas para nuestras preguntas, les damos vuelta y llegamos a la conclusión de que no siempre tenemos claro tampoco qué esperamos de ellas. 

Algo semejante nos sucede cuando somos destinatarios de esas preguntas o instrucciones. Nos enfrentamos a las consignas de nuestros profesores, creemos tener claro qué es lo que se espera de nosotros pero, al momento de dar una respuesta, nos vemos en la dificultad de precisar la esperada. Por estos motivos, creímos oportuno detenernos en analizar algunos de estos enunciados característicos de los espacios educativos, algunas de las preguntas que como docentes formulamos, su forma, las claves para comprender qué nos está solicitando y, a partir de él, evaluar las posibilidades de aprovechar nuestro saber  como preguntadores para volvernos mejores dadores de respuestas.

En las clases, salvo contadas excepciones, docentes y estudiantes esperan como respuesta a sus preguntas una actividad mediada por el lenguaje, un discurso que pretende satisfacer la solicitud del interlocutor. El lenguaje es siempre el medio y el fin de estas formas complejas de comunicación. Es el mediador también entre el docente, el estudiante y el conocimiento. Un interrogante o una consigna es una acción verbal que despliegan los enseñantes y, al mismo tiempo, resulta en “la acción mental realizada por quien aprende, materializadas ambas en los productos textuales (Riestra, 2004)”. En esta conexión entre procesos de aprendizaje y lenguaje reconocemos un proceso complejo para el logro de una buena respuesta a una consigna: en primer lugar, en la planificación del docente que analiza el proceso de enseñanza aprendizaje y elige un destinatario ideal y, en segundo, en la del estudiante que ensaya la alternativa de comunicación hasta hallar el diseño que mejor logre la intencionalidad determinada. Tanto unos como otros identifican supuestos, condiciones del diálogo, problemas  a resolver, trabajo intelectual y discursivo, modos de exponer la respuesta. 

Todos estos factores se relacionan y se cruzan de modo complejo. Los supuestos acerca de qué contenidos se han aprendido como de cuáles resultan aprendizajes significativos, los que se relacionan con operaciones intelectuales más o menos complejas, operan en la planificación del docente pero definen también, para los estudiantes, un ordenamiento para la resolución de la prueba en cuestión. Las condiciones estarán dadas por la adecuación al ámbito de interacción, el grado de formalidad exigido y el tono aceptable por la relación entre interlocutores. Por otro lado, la selección deberá orientarse para el logro de mayor especificidad. El problema a resolver involucra dos variables: por un lado el trabajo intelectual que se espera llevemos adelante –reconocer, conceptuar, definir, analizar, justificar, demostrar, reformular, entre muchos más- para el logro de un producto discursivo y el objeto temático involucrado en la prueba. Finalmente, las modalidades de la explicación características de cada campo disciplinar, también, distinguen el estilo que se espera reproduzcamos.

Los modelos de formulación son variados y tienen que ver fundamentalmente con el orden del exponer implicado. Están siempre orientados al logro de una respuesta activa por parte de los que estudian, dar una respuesta organizada en un discurso explicativo. Analicemos algunos ejemplos:


( ¿Qué es una consigna?


( Explique según los autores estudiados la noción de consigna.


( Defina la noción de consigna.

Los tres ejemplos reconocen el mismo tema implicado aunque diferentes formatos, diferente tipo de relación entre hablantes. Para la primera pregunta, se espera como respuesta nuestra la definición del concepto presentado, ya que da lugar al enunciado “una consigna es ...”, en la que los puntos suspensivos reponen una frase que llena el sentido del qué interrogativo. La segunda consigna aclara más la propuesta anterior: propone recuperar lo que los autores detallados en un programa aportan acerca de esta noción. Nuestro conocimiento del tema nos permitirá ordenar la información según haya acuerdos o contradicciones entre ellos. No será, entonces, la respuesta del tipo anterior; para esta propuesta deberemos desplegar una acción que tendrá tantos movimientos como autores o posiciones revisados durante nuestra revisión del tema (expresiones conectivas del tipo, “En primer lugar ... en n lugar...”; “por un lado ... por otro ...”, marcan el inicio de cada uno). Finalmente, la tercera sugiere que después de todo el recorrido podemos recuperar una definición. En este caso también organizaremos la respuesta como en el primer caso. La diferencia estriba en que, en este caso, debemos apelar a la estrategia de la definición, debemos olvidar las analogías y los ejemplos.

En cada uno de estos casos, se espera de nosotros que recuperemos de nuestra memoria la información procesada de fuentes textuales diversas, para acercarnos a un concepto formulado que resulta central en nuestro desarrollo curricular. Hay también otras acciones que pueden estar implicadas con el trabajo intelectual, que introducen comandos de tipo diferente, como puede ser dar ejemplos
, clasificar tipos, el reformular definiciones, entre otras. Pero además de indexar información conceptual, en la universidad –como en la escuela también- aprendemos a observar y distinguir, a construir, a justificar y demostrar, a reconocer relaciones, a analizar. Cada una de estas acciones habilita un resultado que es textualizable en una explicación que da cabal idea de lo que sabemos acerca de un tema. Por eso, antes de iniciar la composición de un examen escrito, antes de dar una respuesta a una pregunta o consigna oral de un docente, te recomendamos atiendas a estos pasos sencillos:

1. Decidí qué faceta del tema estudiado está relacionada con la consigna (una introducción, conceptos, características, relaciones, entre otras).

2. Identificá el tipo de acción que esperan de vos. 

3. Si percibieras que en la formulación hay dos o más operaciones enunciadas, analizá se hay relación entre ellas, elegí el modo de organizar tu respuesta en función de un recorrido que reponga la lógica de esa relación.

4. Si no podés lograrlo, preguntá. Las consultas no siempre sugieren que no conocemos el tema y algunas veces las consignas son efectivamente confusas o innecesariamente complejas.       
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La transposición del saber: el problema de la explicación

La vida en toda institución está caracterizada por ciertas prácticas que les son propias y por modos de interacción que son dominados por sus integrantes, y que los identifican como tales. Las instituciones académicas tienen la responsabilidad, en la sociedad, de construir, multiplicar y preservar los saberes que son propios a las comunidades científicas o disciplinares. Estas prácticas, más que muchas otras que caracterizan a otros colectivos humanos como las que interactúan en una fábrica, un club, una empresa de servicios, están mediadas por tradiciones que han sido resguardadas por la escritura. 

Ahora bien, la escritura no solo resguarda el saber construido por una comunidad, también fija ciertas normas que describen las prácticas mismas y llevan a consolidar modos particulares de interacción que son reproducidos por esa comunidad. Así, mientras que las forma de interacción van modelándose en la sociedad de acuerdo con cómo se transforman las relaciones entre las personas, los ámbitos académicos han preferido mantener las tradiciones comunicativas que los caracterizaron históricamente, probablemente como una manera de proteger, también, los conocimientos construidos en el tiempo. 

Esas formas convencionalmente aceptadas responden a modelos de organización de los conocimientos y a prácticas que colaboran con su producción. Un ejemplo de ellas es la experimentación-demostración que textualizan quienes trabajan en laboratorios: el primer segmento del escrito propone qué es lo que se intenta demostrar, tesis generada a partir del conocimiento de las propiedades o los principios de funcionamiento de una materia o de un aparejo; le sigue la narración de los pasos de la experimentación y concluye con la confirmación de la hipótesis inicial. En el ámbito de la investigación en las ciencias humanas o sociales, la experimentación tiene otras formas: las personas aportan sus dichos a través de entrevistas, enunciaciones u obras escritas con otros fines, o sus acciones, ligadas a una historia personal o intelectual. El investigador propone también una hipótesis, pero la demostración es una construcción que más que en un laboratorio se resuelve en el espacio del discurso mismo.  Es por este motivo, que su forma ha sido la menos respetuosa de las convenciones de las formas de demostración y de argumentación en los ámbitos académicos. Y estamos, además, asistiendo a un proceso de transformación permanente de cuyo destino seremos en gran medida responsables.

La producción del saber además está, en los círculos científicos y académicos, estrechamente ligada a su difusión y a su transposición con fines divulgativos y/o didácticos. Generalmente, los discursos que se proponen dar cuenta de los avances investigativos en un ámbito disciplinar reponen discursivamente esa lógica de su construcción: la formulación de la hipótesis, la narración del proceso de descubrimiento, los medios de la constatación y la verificación. En el caso de la transposición, en cambio, esos saberes son ‘expuestos’ dejando muchas veces oculto el proceso por el que se gestaron, y se borran los rastros de las discusiones que se originaron en el mismo, mecanismo por el cual suelen traducir la ilusión de ser verdades indiscutibles.

Si nos preguntamos a qué se debe esta ilusión de neutralidad, debemos aceptar que si bien nuestro objetivo más amplio es reponer el debate sobre lo construido y promover el avance científico, debemos garantizar como primera medida la traducción de esos saberes para lograr el progresivo crecimiento de la ciencia.

El ámbito universitario enfrenta a los estudiantes constantemente al procesamiento de textos que se proponen exponer esos saberes sobre un tema determinado: algunos revelan los aciertos del proceso investigativo, otros reponen los medios y los modos por los que  se llega a esas ‘verdades’. El universo discursivo de la ciencia es amplio, volúmenes temáticos, papers presentados en reuniones científicas o revistas especializadas, monografías y tesis, reseñas de investigación, etc. Además de estas, en todo ámbito académico se producen formas cuya finalidad es otra: los estudiantes deben cumplir con instancias evaluativas que consisten en producir textos con el objetivo de traducir ese saber y las formas discursivas que lo trasponen, solo con la asistencia de aquellos materiales procesados en la lectura. Si bien es cierto que el conocimiento del universo del discurso es producto del proceso de familiarización con esas formas siempre cambiantes y características de cada ámbito, es recomendable hacer algunas recomendaciones generales para acompañar el ingreso a la universidad. 

La producción de monografías, informes, parciales, entre otros, es el modo más habitual, para las exigencias universitarias, de acreditación del saber en casi todas las carreras. Cada una de estas formas tiene por objeto, fundamentalmente, explicar. Por esta razón, con el fin de allanar el camino nos propusimos aportar algunas herramientas que faciliten al alumno universitario la comprensión y la producción; es conveniente tener en cuenta cuáles son las características de estas formas del discurso e identificar las estrategias que los autores emplean en los discursos que se proponen explicar. Informar, clasificar, definir, relacionar, proponer ejemplos, parafrasear lo dicho por otros autores, entre otros objetivos, son algunos de los desafíos que quienes ingresan a la universidad deben enfrentar al producir los discursos característicos de las instancias de evaluación. Ya sea que nos propongamos responder un cuestionario, producir un informe, una reseña, una monografía e incluso una exposición oral, debemos capitalizar un saber sobre esta organización textual que supone reponer las estrategias que las fuentes consultadas usan para exponer un tema.

¿Qué significa explicar?

Explicar significa exponer con claridad un tema para que otros lo conozcan o lo comprendan. Esta es la finalidad de todo discurso explicativo. Hay quien explica para dar a conocer a otros en el mismo ámbito un tema/problema nuevo o hacerlo saber a otros en distintas condiciones epistémicas, hay quienes lo hacen para dar cuenta de un saber adquirido. En unos y otros casos quien explica aspira a la mayor claridad y precisión posibles. Como se trata de dar cuenta de un tema y no de una inclinación personal relativa a un problema, quien explica se desplaza del foco para subrayar la importancia del tema: por este motivo las formas personales no son las características de estos discursos. El responsable del escrito tiende a borrar las ‘huellas’ –valoraciones, calificaciones, metáforas no explicativas- con el fin de crear un efecto de objetividad. 

Los discursos que tienen por objeto la explicación se caracterizan por emplear una estructura ordenada, un lenguaje preciso e impersonal y por definir un propósito informativo explícito. De acuerdo al tema que se pretenda explicar y al contexto comunicativo en el que se proponga hacerlo, va a contar con el vocabulario específico y preciso definido por la disciplina en cuestión. En todo texto explicativo hay un contrato implícito entre escritor y lector: el autor presenta un saber teórico legitimado en un determinado ámbito y, por otro, el lector reconoce la competencia del autor del texto para explicar el tema.

Como se dijo anteriormente, la función del texto explicativo es hacer comprender un tema, un problema o explicar las causas de un fenómeno.  Para lograr este objetivo, el autor  pone en juego distintas estrategias que facilitan y garantizan la apropiación del sentido. Las estrategias más habitualmente usadas son la definición, el ejemplo, la analogía y la reformulación. Tengamos en cuenta algunas consideraciones generales sobre cada una de ellas:

Definición

Definir es fijar con exactitud el significado de una palabra, tema o concepto. La definición delimita y especifica el objeto/problema a explicar. Es uno de los recursos fundamentales ya que, muchas veces, para explicar un tema es necesario definirlo previamente. La definición supone aclarar el significado, describir las características, reponer las etapas del proceso de su construcción. 

Las expresiones verbales más empleadas para introducir definiciones son se llama, se refiere a, se define como,  está constituido por, contiene y comprende. Veamos un ejemplo:

El vocablo español leyenda procede del latín medieval legenda, que originalmente significó “aquello que es leído”; esta denominación hacía referencia, en efecto, a textos cuya lectura en voz alta se cumplía durante los servicios religiosos y también durante las comidas, en los refectorios de los conventos.(…)El término leyenda ha pasado a designar un área que abarca generalmente piezas folklóricas, las cuales han exhibido hondo arraigo y vasta difusión; entre ellas cabe mencionar las del doctor Fausto, del Buque Fantasma, del Judío Errante. También ciertos individuos de carácter histórico o seudohistórico han sido asimilados al ámbito fabuloso de la leyenda; tal es el caso de Carlomagno y del rey Arturo. 

Rest, Jaime, Conceptos de literatura moderna, Bs. As., CEAL, 1991.

Ejemplificación

Por su parte, el ejemplo acota la distancia que existe entre el universo conocido por el receptor y el nuevo que se corresponde con el tema de la exposición. En la explicación con fines divulgativos suele recurrirse a los ejemplos para ilustrar aquello que parece alejado al lector. Mientras que la definición se mantiene dentro del campo léxico específico del campo disciplinar, el ejemplo y la analogía se proponen establecer un puente con los receptores e ilustrar para ellos el tema. 

Los ejemplos son introducidos por marcadores particulares, como los que siguen: por ejemplo, como por ejemplo, a saber, así como, es el caso de, sin ir más lejos. En algunos casos, basta con la imposición de marcas de puntuación como los dos puntos, el paréntesis y los guiones. Por ejemplo:

Existen distintas maneras de escribir. Nuestra escritura es alfabética, dado que cuenta con un sistema de signos o figuras –el alfabeto- que representan visualmente los sonidos de la lengua oral. La escritura china, por ejemplo, es ideográfica, porque consta de un sistema de signos –los ideogramas- que representan ideas, y no sonidos. 

Arnoux, E.N. de  y otros, Talleres de lectura y escritura. Textos y actividades, Bs.As., Eudeba, 1998.

La complejidad del problema se advierte en el espectro de dimensiones que involucra el acceso a la estructura de cada nivel: los contenidos de las propuestas curriculares, los modelos de gestión institucional, la formación y las prácticas de los docentes, los estilos que adoptan los procesos de aprendizaje de los alumnos, las relaciones entre pares, etc.

Teobaldo, Marta E., “El aprendizaje del oficio de estudiante universitario”

Analogía

Así como el ejemplo propone un acercamiento entre el universo conocido por el lector y aquello que se está definiendo o exponiendo, la analogía aclara e ilustra el objeto que se quiere explicar poniéndolo en relación con otro de características similares. 

Sin ir más lejos, en el texto de Marta Teobaldo “El aprendizaje del oficio de estudiante universitario” que introduce este cuadernillo, se utiliza una analogía para explicar lo que significa ser estudiante universitario:

       Ph. Perrenoiud (1990) sostiene que se adquieren los saberes y el saber hacer, valores y códigos, costumbres y actitudes, que lo convertirán en el perfecto ‘indígena de la organización escolar o, al menos, le permitirán sobrevivir sin demasiadas frustraciones gracias a haber comprendido las maneras adecuadas, En la escuela se aprende el oficio de alumno’. (…)

Sólo cuando se pon énfasis en las especificidades de los procesos que implica volverse ‘estudiante universitario’, se puede advertir la importancia del trabajo que los alumnos deben llevar a cabo para convertirse en ‘nativos’ de la institución. (…)

Es conveniente recordar que el término ‘nativo’ significa “pertenecer al lugar donde una ha nacido”, ser  “originario de”. La resocialización en la vida y los modos de ser universitarios, implica “volver a nacer” en relación con el nivel anterior; adquirir conductas que, cuando el estudiante ingresa, son naturales para los ya iniciados, pero extrañas para él.

	Idea a explicar
	Analogía

	1. Estudiante universitario

2. Organización escolar

3. Adaptación a una organización escolar.


	1. Nativo

2.  Organización social

3. Adaptación a una organización social.




Como se ve, los términos de la analogía pertenecen a ámbitos diferentes. Esto se debe a que el escritor pretende asimilar uno problemático -en este caso el aprendizaje de la redacción- con otro objeto más conocido, más familiar para el lector -la preparación de una receta de cocina.

Reformulación

Para explicar de manera más inteligible lo que previamente se ha planteado un escritor puede reformular, sin perder de vista la especificidad del ámbito que lo origina. Puede decirse que consiste en “decir lo mismo con otras palabras” aunque sin apropiarse de elementos léxicos o contenidos temáticos que son ajenos al campo en cuestión. Los marcadores que introducen habitualmente la reformulación son los siguientes: es decir, a saber, en otras palabras, en pocas palabras, para que resulte más claro, o sea, en resumen, sintetizando, para decirlo en otras palabras.

En el ejemplo que sigue la reformulación se aplica sobre la voz del autor referido:

       En el mismo sentido puede afirmarse que incorporarse a la universidad de modo tal de permanecer en ella, exige un proceso de resocialización en las exigencias y reglas propias de este nivel. En otras palabras: en la universidad se aprende, también, el oficio de estudiante.

Teobaldo Marta, “El aprendizaje del oficio de estudiante universitario”

Debe tenerse cuidado al emplear el marcador de reformulación “o sea”, ya que se ha convertido en una suerte de muletilla que no logra reponer la intención de ampliar una explicación. Muchas veces escuchamos a comunicadores en TV usar fórmulas como la que sigue:

Podríamos pensar mal de esta situación. O sea ... Los responsables políticos no hacen lo que deben hacer.

TN Noticias, diciembre de 2005

Más que como una marca para introducir una forma más clara para su auditorio, funciona como una pausa en el discurso oral, sin otra intención que la de crear la ilusión de seriedad en el oyente. En cambio, en el caso que sigue introduce efectivamente una reformulación:

Todos nuestros pueblos (...) deben adherirse a la fe trasmitida a los romanos por el apóstol Pedro, la que profesan el pontífice Dámaso y el obispo Pedro de Alejandría, o sea, reconocer, de acuerdo con la enseñanza apostólica y la doctrina evangélica, la Divinidad una y la Santa Trinidad del Padre, el Hijo y el Espíritu Santo. Unicamente los que observan esta ley tienen derecho al título de cristianos católicos. 

"Código Teodosiano", 16, I, 2. Recogido por 

M.A. Ladero, Historia Universal de la Edad Media, Barcelona, 1987, p. 55.  
  
En otros casos, el autor puede elegir reformular o parafrasear lo dicho por otro autor para apropiarse de su posición o cuestionarla:

La primera de estas teorías fue enunciada por Levy-Bruhl  (...):

La mente primitiva, orientada según la ley de la participación, no percibía dificultades en afirmaciones que para nosotros son absolutamente contradictorias. Una persona es ella misma y al mismo tiempo otro ser; está en un lugar y también en otra parte; es un individuo al igual que un colectivo, y así sucesivamente ... La mente prelógica... mediante simbiosis mística sentía y vivía, esas verdades. 

La mente primitiva construyó un mundo “encantado”, un mundo habitado por espíritus y demonios, influido por encantamientos y augurios, en tanto que la mente racional dio origen a la concepción científica del mundo, concepción claramente basada en pruebas y en el principio de la explicación causal y racional.

Los trabajos de Lévy-Bruhl siguen constituyendo una apasionante introducción a todos los estudios sobre la relación sobre cultura y pensamiento, aun cuando sus conclusiones no sean sostenibles.

D.R.Olson, op.cit, pp.34-35.

Puede considerarse, incluso, que los resúmenes que encontramos en la introducción o la conclusión de un escrito son una forma de la reformulación, aunque no justificada por la intención de brindar una versión más simplificada a los lectores, sino como un modo de recuperar de manera sucinta el contenido global de un texto. Cuando un escritor más o menos experto construye una paráfrasis o una reformulación, además, “aprende o descubre nuevas asociaciones entre conocimientos que estaban archivados en su memoria, genera ideas nuevas. Se trata, por lo tanto, de un proceso de descubrimiento desencadenado por la representación retórica de la tarea de escritura y por la misma tarea de escribir”
.    

Otros recursos para exponer un tema

Además de las recomendaciones que acabamos de anotar, el autor de un texto explicativo cuenta con otras que sirven al objetivo de dar cuenta de un tema. Por un lado, algunos textos están acompañados de ilustraciones, mapas, cuadros, redes, gráficos, etc. que facilitan al lector la comprensión y memorización del texto. Un ejemplo lo constituyen las infografías que acompañan las noticias en los diarios y revistas. En otros casos, quien explica presenta claves explícitas para la interpretación del mismo mediante componentes que reconocemos como paratextuales, como los epígrafes, los títulos, los subtítulos, entre otros
. 
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El paratexto

La decisión intelectual de emprender la lectura de un texto desencadena, como consecuencia, la entrada del lector a ese texto. Ese ingreso no es abrupto: el lector no se encuentra de un momento a otro recorriendo visualmente la serie de enunciados que conforman el texto principal. Antes de emprender el recorrido del texto, el lector advierte la presencia de unos elementos que acompañan al cuerpo principal de ideas.

“…El texto raramente se presenta desnudo, sin el refuerzo y el acompañamiento de un cierto número de producciones, verbales o no, como el nombre del autor, un título, un prefacio, ilustraciones, que no sabemos si debemos considerarlas o no como pertenecientes al texto, pero que en todo caso lo rodean y lo prolongan precisamente por presentarlo, en el sentido habitual de la palabra, pero también en su sentido más fuerte por darle presencia”. (Genette, 1987: 7)

El texto no se presenta desnudo, dice Genette, se presenta en cambio, rodeado de un “cierto número de producciones, verbales o no” que conforman precisamente sus vestiduras. Esas vestiduras presentan el texto al lector al mismo tiempo que lo disponen y lo condicionan de un modo particular para la lectura.

El prefijo griego para significa ‘junto a’, ‘al margen de’. De manera general, podríamos definir el paratexto como “lo que queda de un libro u otro tipo de publicación sacando el texto principal” (Alvarado, 1994: 13). Al quitar ese texto principal, lo que obtenemos son elementos que rodean al texto, cuya naturaleza advertimos, desde un principio, heterogénea. En efecto, el título, los subtítulos, la contratapa, las solapas, el nombre del autor, el prólogo, los números de página, las variaciones tipográficas y otros muchos elementos paratextuales se presentan a los ojos del lector como señalizaciones que, de manera general, lo ayudan a decodificar el sentido del texto, es decir, actúan como guías que organizan y facilitan el proceso de lectura.

En líneas generales, la naturaleza periférica del paratexto, su condición de marginal conduce al lector a invalidar su incidencia en la comprensión lectora. En este sentido, se concibe el paratexto como un conjunto de elementos destinados a embellecer el texto, como unos adornos que tienen un fin en sí mismos. Muy por el contrario, el paratexto debe entenderse como el sostén del texto principal, sobre el cual se asienta para producir sentidos. Imaginemos un texto que no identifique a su autor, que no tenga un título, que no cite las fuentes a partir de las cuales fue creado, que no muestre su año de publicación: difícilmente el lector pueda formarse una idea previa del texto, que lo auxilie en el abordaje del mismo.

De modo que el paratexto se presenta, en un principio, como la puerta de entrada al texto, pero también como su puerta de salida. A esto nos referimos al decir que el paratexto dispone y condiciona al lector para la futura lectura. Como la comunicación escrita supone la mediación del tiempo entre la emisión y la recepción de un texto, el paratexto vendría a funcionar a modo de compensador de ese tiempo. Mediante el uso de un conjunto específico de elementos paratextuales, el emisor del texto propicia un tipo de lectura y no otro. En otras palabras, el paratexto le sirve al escritor para asegurarse de que su futuro lector interprete el texto de una determinada manera.

En esto consiste la incidencia del paratexto en la comprensión lectora. La tapa, la contratapa, las solapas, los índices de un libro anticipan la estructura del texto al lector. Esta anticipación le permitirá generar hipótesis previas que irá “probando” a lo largo de la lectura. Por su parte, la numeración de los capítulos, de los parágrafos, de las páginas, lo ubicarán espacialmente en el texto. Esta función señaladora del paratexto propiciará la organización, la jerarquización y la relación de la información durante el proceso de lectura.

Para comprender la naturaleza polimorfa de los componentes paratextuales podemos clasificarlos en icónicos y verbales. Los primeros son los pertenecientes al ámbito de la gráfica, del diseño, de las imágenes. Los segundos pertenecen al ámbito de la lengua, de las palabras.

Otra tipologización posible es la relativa a las responsabilidades: el paratexto autoral y el paratexto editorial. El primero está conformado por aquellos elementos dispuestos por el autor del texto e intentan “asegurar su legibilidad, ampliarlo, ubicarlo, justificarlo, legitimarlo” (Alvarado, 1994: 42); el otro, en cambio, está conformado por los elementos dispuestos por el editor del texto, con el objetivo de convertir al texto en una mercancía susceptible de ser consumida. Efectivamente, el paratexto no funciona solamente como auxiliar del lector en la comprensión, también actúa como lugar “estratégico de influencia sobre el público” (ídem.: 32). Todo comprador de libros habrá advertido en las mesas de las librerías cómo el mensaje visual se identifica con el público al que va dirigido. El diseño de una novela es diferente al de un manual técnico, al de un libro infantil o al de un diccionario. Asimismo, las contratapas funcionan en gran medida como promesas sobre el contenido del libro, informan sobre lo que el lector puede esperar del texto.
Cabe destacar que el paratexto no es una propiedad privada de los libros; todo texto requiere de la puesta en funcionamiento de un aparato paratextual. En nuestro ámbito, la universidad, los textos exigen la adecuación por parte del estudiante-escritor a un cierto número de convenciones. Estas convenciones se presentan como pautas que pretenden normalizar la producción de los escritos. La adecuación a estas normas transformará nuestro escrito en un documento, que nos identificará como autores con una relación con la institución, reconocida por la adscripción a una facultad, una carrera, una asignatura, así como nuestra identificación como miembros parte de ella; además nos reconocerá como miembros de una comunidad disciplinar, conocedores de las tradiciones en ella forjadas y de las fuentes que han contribuido a nuestra producción.

A modo de síntesis, podemos definir el paratexto como un aparato destinado a dotar de entidad al texto, de inscribirlo en un ámbito determinado. Al mismo tiempo, debemos reconocer que el paratexto genera una representación de su destinatario en tanto consumidor o lector. Destinado al consumidor, el paratexto intentará influir sobre él para que compre el libro; destinado al lector, funcionará como auxiliar en el proceso de lectura.

Componentes del paratexto

	Paratexto editorial
	Componentes icónicos (“transforman el texto en mercancía”, Alvarado, 1994)
	Diseño de tapa

	
	Pictogramas, ideogramas, fotografías
	Pautas de diagramación

	
	
	Tipografía

	
	
	Ilustraciones (cuando se trata de aquellas no incluidas por el autor)

	
	Elementos verbales
	Datos de tapa (autor, título, sello editorial y de colección)

	
	
	Contratapa

	
	
	Solapas

	
	
	Anteportada, frente-portada, portada y post-portada (primeras páginas que repiten los datos de la tapa, la lista de obras del autor o de la colección, las indicaciones editoriales de título de colección y su director, las menciones legales o de copyright, los datos de traducción de ser el caso y, eventualmente, datos de autor/es y su/s foto/s) 

	
	
	Colofón (ubicado en las últimas páginas, repone los datos de impresión, es decir, el nombre de la imprenta, la fecha del trabajo y la cantidad de ejemplares publicados)

	Paratexto autoral
	Elementos icónicos
	Diagramas, redes, mapas y otros modos de representar lo que se quiere informar en las dos dimensiones del plano

	
	Elementos verbales
	Título

	
	
	Dedicatoria

	
	
	Epígrafes

	
	
	Prólogo

	
	
	Índice/s

	
	
	Notas

	
	
	Bibliografía

	
	
	Apéndices
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En algún lugar de los vastos arenales de Marte hay un cristal muy pequeño y muy extraño. 

Si alzas el cristal y miras a través de él, verás el hueso detrás de tu ojo, y más adentro luces que se encienden y se apagan, luces enfermas que no consiguen arder, son tus pensamientos. Si oprimes entonces el cristal en el sentido del eje medio, tus pensamientos adquirirán claridad y justeza deslumbrantes, descubrirás de un golpe la clave del Universo todo, sabrás por fin contestar hasta el último por qué.

En algún lugar de Marte se halla ese cristal.

Para encontrarlo hay que examinar grano por grano los inacabables arenales.

Sabemos también que, cuando lo encontremos y tratemos de recogerlo, el cristal se disgregará, sólo nos quedará un poco de polvo entre los dedos.

Sabemos todo eso, pero lo buscamos igual.




“Cuando yo empleo una palabra -dijo Humpty Dumpty con el

mismo tono despectivo-, esa palabra significa exactamente lo

que quiero que signifique, ni más ni menos.

-La cuestión es saber -dijo Alicia- 
si se puede hacer que las

palabras signifiquen cosas diferentes.

-La cuestión es saber -dijo Humpty Dumpty- quien dará la

norma... y punto.”

Lewis Carroll, Alicia a través del espejo

¿Se nos está permitido utilizar los conceptos, las palabras, de la forma en que nos plazca, a la manera de Humpty-Dumpty? ¿Difiere el significado de aquellos en relación con quien utilice el lenguaje? ¿Quién pauta los usos, en definitiva, es decir, quién da la norma?

Reparemos, en primer lugar, en la importancia del uso de conceptos. Permítasenos abusar de las palabras del filósofo español Jesús Mosterín, con cierta justificable extensión, que nos dice: “El mundo nos bombardea continuamente con todo tipo de radiaciones, roces, mensajes. Y nuestro aparato sensorial selecciona y procesa esa información bruta que nos llega desde el mundo. Si tuviéramos otro aparato sensorial diferente del que tenemos, percibiríamos el mundo de distinto modo. Si nuestra retina fuese sensible a otro intervalo distinto del espectro electromagnético, veríamos un paisaje infrarrojo o ultravioleta muy distinto al que vemos. Si nuestros oídos fueran sensibles a otras frecuencias, escucharíamos un mundo ahora inaudito para nosotros. Y si tuviéramos sentidos sensibles a la radioactividad o al magnetismo, percibiríamos el mundo de un modo ahora inimaginable. Esto no significa que nuestros sentidos inventen el mundo ni que nuestras percepciones no sean objetivas. Tan objetiva es una foto en blanco y negro como una foto en color y como una radiografía. Pero nuestro aparato sensorial condiciona nuestra percepción del mundo y determina las pautas en las que ésta es posible. El mundo percibido es la resultante de al menos dos factores: nuestro aparato sensorial y el mundo exterior. De igual modo, lo que pensemos y digamos del mundo no depende sólo de él, sino también de nuestro sistema conceptual, que selecciona, condiciona y determina los aspectos del mundo que tenemos en cuenta, en los que pensamos y de los que hablamos. El mundo pensado es también la resultante de al menos dos factores: nuestro sistema conceptual y el mundo real” (las bastardillas son nuestras).

De lo anterior que podamos inferir que, en nuestro acceso al ‘mundo’, el sistema conceptual cumpla un rol sumamente importante. La Universidad, en este sentido, pone a disposición distintos sistemas conceptuales científicos, o sea, formas histórica y socialmente aceptadas de “conocer” lo real: el lógico-matemático (que si bien son discursos que carecen de referencia, se aplican a la realidad), el histórico, el informático, el literario, el filosófico, el geográfico...los artísticos, que aún siendo lenguajes alternativos a la hegemónica mirada científica, no por ello dejan de ser sistemas conceptuales: la música, la pintura, el teatro, la escultura... Todos estos distintos ‘lenguajes’ hunden, como no podría ser de otra forma, raíces en los lenguajes naturales, en las formas lingüísticas básicas del comercio humano cotidiano. Este origen constituye un obstáculo importante a la hora de apropiación de los sistemas conceptuales específicos de cada disciplina, de cualquier ciencia. Algunos ejemplos -bastante burdos, por cierto-: ¿usan, en el mismo sentido, el concepto de ‘inconsciente’ un psicoanalista y una madre cuando le dice a su hija que es una ‘inconsciente’? Evidentemente no. Asimismo, cuando Newton define el concepto de “masa” no mienta lo mismo que el panadero cuando éste piensa en la “masa” que está cocinándose en el horno. Prometeo pudo haber mostrado “valor” al robar el fuego a los dioses sabiendo a lo que se exponía, pero no se encuentra en una situación analogable a la que lleva a Marx a teorizar sobre el concepto de “valor”. Y así, los ejemplos podrían multiplicarse casi indefinida y no menos tediosamente. La importante  consecuencia a señalar es que cada concepto adquiere su especificidad hacia el interior de las teorías o sistemas conceptuales hacia dentro del cual opera.  

 Existe un prejuicio, en segundo lugar, bastante difundido, en lo atinente a la ‘especificidad’ y hasta, porque no decirlo, superioridad, de algunos sistemas conceptuales sobre otros. Esta “jerarquía” se viene imponiendo desde la primacía moderna de la ciencia occidental sobre otros ‘discursos’. Las ‘dos culturas’, la científica y la humanística, no sólo diferirían en sentido gnoseológico y ontológico, sino también comportarían una impotencia de parte de esta última en cuanto a la imposibilidad, en principio, de lograr la especificidad terminológica de aquella. Un ejemplo ilustrativo de tal situación lo provee E. Marí; nos cuenta que “siguiendo un ejemplo pedagógico de Gillian, en cuya veracidad histórica confía, desarrolla la amena anécdota (¿quizá leyenda?) que describe un encuentro entre el eminente filósofo Dennis Diderot, y el gran matemático Leonhart Euler quienes se hallaban simultáneamente residiendo en la Corte de Catalina La Grande, en San Petersburgo. Algunos cortesanos estaban conmovidos por el ateísmo de Diderot y, en un intento de neutralizarlo y descalificar sus convicciones (o falta de convicciones religiosas), arreglaron una confrontación con Euler quien, decían, contaba con una prueba matemática de la existencia de Dios. En el momento en que la confrontación tuvo lugar, en presencia de toda la Corte, Euler arguyó: ‘Señor,   a + bn  = x, luego Dios existe. Contestad’. Diderot, que desconocía por completo el álgebra, careció de respuesta y dejó la Corte con oprobio”. Kripke, sigue Marí, corrige la autenticidad de la escena señalando los conocimientos que de la materia poseía Diderot. Más allá de estas puntualizaciones, lo que importa indicar es el abismo que el relato muestra entre estos dos discursos-lenguajes-sistemas conceptuales, diametralmente distintos: el matemático de Euler, el filosófico de Diderot. Ambos comportan una diferencia, especificidad particular, pero especificidad al fin, que señala sus límites, sus alcances, su pertinencia. 

 Es un lugar común, como se señaló, que desde la institucionalización moderna de la ciencia en Occidente, ciertos sistemas conceptuales -léase, los discursos producidos por las ciencias naturales- se hayan convertido en el estándar del conocimiento científico y de los ‘patrones de cientificidad’ a partir de los cuales se constituyen los demás discursos. A partir de allí, su traducción: tal rigurosidad conceptual era inasequible, en principio, a las ciencias del hombre, por lo cual debían conformarse con el platónico mundo de la ‘doxa’, de la mera opinión. Esto lleva a pensar, equivocadamente, que el estudio de las ‘ciencias sociales’, la apropiación de estos discursos, no requiere de ningún trabajo conceptual específico, no sólo por esta imagen que devuelve el espejo de las ciencias naturales sino por la supuesta cercanía de la temática tratada por las Ciencias Sociales.  De aquí que esta ‘familiaridad’ se presente como el primero y más importante obstáculo a vencer. Ya advertía Francis Bacon, en otro sentido pero que nosotros importamos en este lugar, que “los hombres se asocian mediante la palabra, y como las palabras están impuestas según la concepción del vulgo, de ahí que esta falsa e impropia posición de las palabras viene a destruir de mil maneras el entendimiento... las palabras fuerzan el entendimiento y lo perturban todo, y llevan por ende a los hombres a mil controversias y fantasías sin contenido alguno” (Aforismo XLIII). Entonces, no debe engañarnos la proximidad de las cuestiones que caen bajo la esfera de lo social; las ciencias que toman como objeto los fenómenos no naturales cuentan con sistemas conceptuales tan específicos como sus predecesoras.

 Se nos imponen dos conclusiones provisorias, aunque no por esto menos importantes: a) la apropiación de cualquier ciencia o disciplina impone la apropiación de un sistema conceptual (lenguaje) específico; no pocos problemas estriban en las dificultades que conlleva el manejo de los conceptos que integran dichos sistemas; b) la especificidad, rigurosidad y sistematicidad no son rasgos privativos de los lenguajes formales y de los que proveen las ciencias naturales, consolidadas bastante tiempo ha; las ciencias sociales, las distintas disciplinas, los distintos lenguajes del Arte, importan sistemas conceptuales no menos complejos e importantes de adquirir para la aprehensión de sus discursos particulares.

 Entablar un diálogo con la disciplina supone una apropiación de los ‘vocabularios específicos’ que nos proporciona; no lograr dicho objetivo puede gravitar en un rotundo fracaso en su apropiación y ulterior manipulación.

 Irineo Funes es el arquetipo borgeano de aquel que sucumbe ante la borrasca, ante la rapsodia de un mundo caótico: no puede pensar, porque esta acción implica conceptualizar, abstraer. Apropiarse de un esquema conceptual, el que fuere (dentro de la incipiente proliferación de discursos),  para dominar el Azar, es una forma de proyección sobre el incesante devenir; la Universidad provee de las alternativas; el estudiante elige una de las posibles formas de ‘leer’ el mundo. Asirse de los esquemas conceptuales pertinentes constituye la clave para alcanzar el logro del objetivo inherente a cada clave de lectura. Es la humana forma de dominar el informe devenir que regula el caos primordial de un mundo nunca ya-hecho.
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III. Asistentes para la lectura y la escritura

Por qué estos asistentes de lectura y de escritura

Cada cultura se caracteriza por sus productos y por sus modos de comunicación. Podríamos sintetizar que la que nos incluye es una que trama sus redes en relación con la escritura. Somos parte de una cultura letrada. Nuestra cotidianeidad está organizada por la letra escrita que segmenta, nombra y parcela los tiempos, las estaciones, los horarios de trabajo y de descanso. Tan es así que incluso la letra puede resolver que amanezca hora más temprano o más tarde según la conveniencia de, también, la letra. Nuestra geografía también está asociada a la letra: las ciudades están sujetas a cuadrículas más o menos caprichosas que es necesario poder leer  para desplazarse por sus vías; el sur, el este, el norte y el oeste son categorías absolutamente relativas pero que también nos ubican en relación con las/os otras/os. Difícilmente podemos limitarnos, como parte de esta cultura letrada, a comportamientos primitivos como la identificación de la hora por la posición del sol o en el mundo por el mapa menos caprichoso de las estrellas.

Desde que comenzaron a multiplicarse las opciones a la cultura escrita, sus productos han ido transformándose. Hoy, toda persona que vive en una ciudad accede permanentemente a mensajes cifrados por otras formas de esta cultura también cifradas: sonidos, imágenes, formas. Esta continua exposición nos obliga a ‘leer’ en un sentido muy amplio desde mucho antes de comenzar a tener contacto personal con la letra escrita. Para poner un ejemplo sencillo: es muy común, en un mercado, ver a preescolares discriminar entre productos diferentes y jugar a que ‘leen’ las marcas que los distinguen –nuevamente forma, colores, gráficos. Leemos distintas cosas, leemos de distintas maneras. Desde antes de empezar a leer, incluso, leemos.
Ahora bien, ¿cuál es el significado de esta palabra leer? Cuando leemos, reconocemos signos, los ordenamos en un sistema que posibilita la construcción de significados. Otorgamos a esas tramas un sentido, no solo en relación con el significado que hallamos sino, sobre todo, en función de nuestros propios objetivos de lectura. Es por esto que, no solamente cada texto, también y fundamentalmente cada ámbito nos exige leer de maneras diferentes. Leemos para matar el tiempo, para encontrar un espacio propio, para desafiar nuestras creencias y leemos también porque ese acto nos promete algo que nada más puede garantizarnos. En la vida universitaria, entre ciudadanos de la cultura escrita, leemos porque buscamos una verdad que otorgue sentido a nuestro mundo.

Para dar cuenta de diversos modos de leer, podríamos aprovechar las metáforas que el filósofo Zigmunt Baumann
 elige para describir las nuevas identidades culturales: la del/de la paseante, la del/de la vagabundo/a, la del/ de la turista, la del/de la jugador/a y la del/de la peregrino/a
. El paseante es el que dispone de tiempo de ocio para sus recorridos, no orienta un rumbo fijo, recorre el espacio solitario y libre de todo condicionamiento. El vagabundo agrega a esta condición de diletante la de ser siempre un extranjero, un desarraigado, no tiene residencia fija y prefiere su deambular a un establecerse en una trama segura. El turista es “un buscador consciente y sistemático de experiencia, de una nueva y diferente experiencia, de la experiencia de la diferencia y de la novedad, cuando los gozos de lo conocido se desgastan y dejan de atraer. Los turistas quieren sumergirse en un extraño y curioso elemento (…) con la condición, sin embargo, de que no se pegue a la piel y, en consecuencia, puedan desprenderse cuando lo deseen (p. 59)”. El juego se ofrece al jugador como una garantía de principio y fin, de reglas más o menos claras. Estos límites dan cierta tranquilidad, aunque es necesario aclara que el fin es en sí la victoria. El juego es como una guerra en la que podemos perder hasta los escrúpulos.
Finalmente, el peregrino busca ante todo la verdad, a través del espacio y del tiempo, ese peregrinar es su modo de vida y es, también, lo que le da sentido a su vida, “podemos hacer más que caminar, podemos caminar hacia. Podemos mirar atrás, contemplar las huellas de nuestros pies en la arena y verlas como un camino. Podemos reflexionar sobre el camino pasado y verlo como un progreso hacia, un avance, un acercamiento a (…). El rumbo, el objetivo fijado en el peregrinaje de una vida, da forma a lo informe, hace un todo de lo fragmentario, presta continuidad a lo episódico (p. 46)”.  Como lectoras/es vamos también atravesando estos signos identitarios, vamos eligiendo un modo de recorrer esos territorios y decidimos si preferimos este compromiso de búsqueda o si creemos que la búsqueda verdadera está fuera de estos universos. Las/os universitarias/os confiamos en que nuestro destino está en esos signos y pretendemos contagiar nuestra vocación de peregrinas/os.
El peregrino, dijimos, se orienta por sus propósitos, así como los lectores se comprometen con una tarea que eligen y van dando los pasos que la tarea orienta. Siempre corre el riesgo de perder el camino pero, si ese objetivo es claro para ellos, les permitirá volver sus pasos y decidir el lado correcto de la encrucijada. En el diseño de ese propósito aclara las respuestas a las preguntas de 



Qué pretendo lograr con esta lectura,



Cómo podrá esta lectura colaborar con mi búsqueda, 



Cuál es la relación que guarda con mis preocupaciones, 



Entre otras más.

Esas preguntas los orientan en el trabajo de análisis sobre lo que el texto ofrece y, también, lo que no dice pero está de alguna manera contenido, que es quién lo dice, con qué objeto, desde qué lugar en una comunidad dada, con qué formato elige decirlo para logra informar, convencer o, simplemente, distraer. Esos datos los buscamos en los componentes del paratexto, en las decisiones que los autores tomaron en relación con el léxico, en las estrategias para explicar, las formas de introducir sus relaciones en la comunidad a través del juego de voces, notas que ya comenzamos a adelantar en el cuerpo de este cuadernillo. Pero hay también otras marcas más sutiles, que con el tiempo y el ejercicio de la lectura comenzamos a distinguir, las del estilo particular de una cultura, de una comunidad disciplinar, de una persona. Ese estilo se relaciona con la manera en que quien escribe elige su lenguaje, siempre teniendo en cuenta las libertades que sus principios normativos le dan. Así, la puntuación, la sintaxis, la organización de los párrafos, los conectores, son las variables de las que dispone para crear su estilo particular. 

En el proceso de nuestra formación como lectores vamos reconociendo estos componentes, nos familiarizamos con sus posibilidades de significar, reconocemos su valor. Nos apropiamos de ellos como productores de textos, como constructores de un estilo que va a forjarse gracias al aporte de nuestras previas lecturas. En una primera etapa, la escolar, los primeros pasos por la vida universitaria, conocemos también las formas  particulares que caracterizan la interacción en estos ámbitos y vamos descubriendo las expectativas de los lectores de esas comunidades, aquellos que algún día van a enfrentarse a nuestros textos. Lograremos volverlos interlocutores sí y solo sí logramos comunicarles aquello que nos interesa, por lo que debemos tener muy claro qué es lo que queremos lograr con ellos, si transmitirles la información que logramos en la interacción con otros textos, si exponer nuestra posición respecto de un tema o discutir la de otros. Podemos, también, tratar la conformar una solicitud de aquellos: debemos resolver previamente que, incluso en esos casos, estamos construyendo una imagen de nosotros  que nuestros interlocutores convierten para evaluarnos. Por ello siempre es preferible pensar nuestra escritura como un camino personal que orienta nuestro camino en esta cultura. 
Estos aprendizajes pueden ser fortalecidos por alguna ayuda externa, como esta breve introducción, pero dependen en gran medida de nuestro compromiso personal, del ejercicio sostenido, del compartir esos propósitos que nos mueven. Para allanar esta dinámica, podemos buscar compañía para leer y estudiar, con quienes intercambiar experiencias de lectura y de escritura ricas para nuestra formación. También, cuando lo hacemos solas/os podemos registrar cada uno de nuestros pasos, como el marino que escribe en su bitácora. Nuestras notas son un ejercicio para fortalecer nuestra escritura, a posteriori, pues recuperan formatos textuales de aquello que leemos y diseñan, virtualmente, textos a escribir. Este otro viaje, el de la escritura, nos exige un plan claramente diseñado: cuando escribimos no nos libramos al azar de nuestras ideas, nos enfrentamos a un mapa claramente dispuesto en nuestra mente, que es la imagen del texto que queremos escribir. Este mapa puede ser un esquema que va puliéndose progresivamente, que va acotando alternativas, que va describiendo incluso algunas imágenes o frases que no podemos dejar fuera. Nos habituamos a trazarlo cuando buscamos experiencia como escritores, aunque también cuando las obligaciones cotidianas no nos permiten dedicarle tiempo al pensarlo. 
Es preferible también hacer este viaje acompañados, por otros aprendices que nos prestan su experiencia de lectura y de escritura, que nos hacen sugerencias para lograr mejores resultados, que adelantan críticas y polémicas. Siempre conviene tener este resguardo antes de dar a leer a su destinatario final. Con el tiempo y la práctica iremos fortaleciéndonos como evaluadores de nuestros escritos y confiar en nuestra capacidad de dar el último vistazo a nuestros textos. Ante cualquier otra alternativa, elegí siempre anotar: ese juego preparatorio es un excelente ejercicio para nuestra práctica. Contáte qué leíste, qué te gustaría escribir, qué ideas te van acompañando, no desestimes la posibilidad de llevar un anotador, una bitácora de estudio. Anotá la idea que apareció en tu última lectura, discutí con la que no acuerdes, armá una lista de futuras lecturas, para cuando tengas tiempo o cuando el presupuesto lo permita, reseñá que ideas te gustaría desarrollar, en escritos, ideas interesantes que surgen de la vida diaria, recordáte esa palabra, esa frase de las que te enamoraste. Armáte como escritor, familiarizáte con las palabras convirtiéndolas en una compañía permanente. 
Para completar esta introducción, no falta más que esquematizar algunas sugerencias a tener en cuenta en tus primeros pasos de peregrino/a académico.
Recomendaciones generales para la lectura y la escritura
Para leer,

· Identificá los objetivos del autor, el tipo de texto y las señales que lo caracterizan como tal.
· Delimitá el tema y los subtemas y su relación con la organización de la información.

· Distinguí la información de la opinión, reconocé el contenido proposicional del escrito.

· Delimitá el valor de las voces que intervienen en el texto.

· Recurrí siempre a textos instrumentales para resolver las dudas que la actividad misma de lectura no pueda allanar (diccionarios básicos o especializados, enciclopedias, tratados generales en papel o digitalizados).

· Recuperá listados con el vocabulario técnico específico y su significado, registrá los conceptos que hacen al desarrollo temático.


Para escribir,

· Tené a disposición toda la información que vas a necesitar, completa o fichada.

· Anotá las ideas que van surgiendo en el proceso previo, de manera clara y precisa para poder recuperarlas después.

· Delimitá cuáles son los objetivos de escritura y quién/es tus destinatarios, así como qué esperás lograr con tu escrito.

· Esbozá el desarrollo del escrito: una vez creado ese “mapa” inicial, evaluá si logra lo que te propusiste, si las ideas están lógicamente organizadas, si logran la claridad necesaria y el objetivo propuesto.

· Evaluá que cada idea del esquema se corresponda con un párrafo o si exige más desarrollo o síntesis. Fortalecé esa organización con una puntuación ajustada a tus objetivos.

· Seleccioná cuidadosamente las ideas, los fragmentos, las palabras que elegiste citar y referenciá claramente cada una de ellas.

· Revisá las conexiones, la sintaxis, la ortografía, la selección de los títulos, los subtítulos, los sangrados.

· Cuidá la presentación final de tu escrito. 

Las voces en los textos
Las relaciones entre autores, y  entre textos, revelan las elecciones de cada persona o la restricción del auditorio de un discurso. La literatura, la prensa y la ciencia se apropian explícita o implícitamente de la voz de diversos enunciadores con objetivos claros. En el caso de la literatura, muchas veces el autor elige el ocultamiento de la fuente, hecho que puede traducir un guiño de complicidad con el lector, a la vez que la importación de un complejo universo referencial mediante una breve alusión, un título, una palabra. Para la prensa, en general, la recuperación de las palabras de actores diversos es un recurso que pretende la garantía de fidelidad de la información vertida. Quien se reconoce parte de una comunidad científica o disciplinar, en cambio, menciona por medio de la referencia a sus antecedentes, por adhesión o contradicción, a la tradición en la que pretende incluir su aporte personal; la referencia explícita y el respeto a la fuente es su responsabilidad como intelectual parte de esa misma tradición.

Esos discursos referidos pueden estar o no marcados lingüísticamente: 

Las formas marcadas establecen el lugar del ‘otro’ a través de una marca unívoca (ya sea de carácter tipográfico o sintáctico), como en el caso de los términos y frases entrecomilladas o en cursiva, los incisos, el discurso directo e indirecto, las citas, etc. Las formas no marcadas, aunque no estén resaltadas, pues carecen de dicha marca unívoca, se reconocen por sus efectos polifónicos: discurso indirecto libre, ironía, referencias intertextuales, paráfrasis, pastiche, parodia, etc. (Pendones De Pedro, 1992: 10)

Los modos más habitualmente utilizados en el ámbito académico son el discurso directo y el indirecto. El primero expresa la distinción entre el discurso citado y el citante; los signos gráficos que la expresan son los dos puntos, las comillas, las rayas o guiones, y  los orales, el tono. El discurso citado conserva sus propias marcas de producción: los pronombres personales remiten a el/los enunciador/es, así como las formas verbales que también reponen las circunstancias de la enunciación, los deícticos de tiempo y lugar al contexto de enunciación que se distingue de aquel del enunciado.


Por ejemplo: X dijo: “yo, aquí y ahora, quiero decir ...”

En el discurso indirecto, en cambio, lo citado pierde su autonomía y aparece subordinado al discurso citante, de modo que las marcas se borran –tiempos verbales, pronombres, referencias de tiempo y lugar.


Por ejemplo: X dijo que, allí y entonces, él quería decir ...

Los verbos introductorios de una y otra forma aportan información sobre varios aspectos que se refieren directa o indirectamente, consciente o inconscientemente, a la relación que el autor/enunciador establece con las fuentes que quiere incluir. No sólo reponen el contenido de la referencia propuesta sino también la fuerza de la intención con que fuera enunciado, la caracterización de la realización enunciativa, la presuposición de verdad o falsedad de lo dicho, la expresión fónica del mismo e, incluso, el tipo de discurso referido. “Decir” es el archilexema de los verbos de comunicación, su reposición establece solamente la distinción entre el discurso citado y el citante. Expresa ampliamente esa relación por lo que puede traducir un efecto de imprecisión. Las variables, que sí reponen esa relación de manera precisa son numerosísimas, algunas pueden ser las que siguen:


Afirmar


Aseverar

Sostener

Negar


Relativizar

Dudar


Insistir


Reproducir


Argumentar

Describir

Narrar

Explicar

Exponer

Ordenar

Dialogar

Instruir

Mandar

Comandar


Pretender


Pensar


Reproducir


Citar


Concebir

Creer

Gritar


Exclamar

Vocear


Murmurar


Musitar

Contradecir


Sostener


Arengar

Gritar


Preguntar

Repetir 
Inquirir


Indagar


Interrogar


Averiguar


Aceptar


Observar


Proponer


Sugerir

El discurso reproducido

El ámbito académico se caracteriza por la adhesión a normas más o menos estrictas respecto de los modos de reproducir los discursos de otros autores. La simple mención de otra voz sugiere un posicionamiento del lector/escritor respecto de la postura que aquella representa. Hay quienes sugieren, incluso, que es necesario establecer coherencia entre las fuentes citadas: no es conveniente apelar a autores que no remiten a una misma tradición o ideología, a menos que el recurso proponga la discusión entre paradigmas diferentes para dar lugar a una tercera posición.

La especificidad de estas formas de dar la palabra es regulada incluso por asociaciones que controlan las convenciones  -como la Modern Language Asociation. Las formas antes descriptas son definidas de acuerdo con su función: el discurso directo recibe el nombre de cita; el indirecto, de paráfrasis o comentario y las otras formas presentadas no son más que característicos de la prosa ensayística, poco respetuosas de las regulaciones que el ámbito reproduce. A continuación, se proponen mayores precisiones y algunas sugerencias para los escritores:

a. El discurso directo, la cita: es la reproducción objetiva y textual de una enunciación anterior, no reconstruye por completo la situación de comunicación del mensaje reproducido, es controlada por el citante. Implica, según Ducrot (1986: 204), hacer hablar a otro, hacer que ese otro asuma la enunciación, aun cuando no exista correspondencia literal entre la intención original y la del citante. Se caracteriza por la organización sintáctica particular, la yuxtaposición y la conservación de la misma forma del discurso originario.

Según Umberto Eco (1985), la citación se justifica en dos contextos generales: cuando se incluye la cita de un texto que después se interpreta o cuando se cita como apoyo para una interpretación personal, en la que funciona como criterio de autoridad. El autor propone diez reglas generales para el aprovechamiento de las citas, que conviene tener presentes:

Regla 1: los fragmentos objeto de análisis interpretativo se citan con una amplitud razonable. Regla 2: los textos de literatura crítica se citan sólo cuando con su autoridad corroboran o confirman una afirmación nuestra. Regla 3: la cita supone que se comparte la idea del autor citado, a menos que el fragmento vaya precedido o seguido de expresiones críticas. Regla 4: en cada cita deben figurar claramente reconocibles el autor y la fuente impresa o manuscrita. Esta localización admite varios modos: i) con llamada y envío a la nota, forma utilizada cuando se trata de un autor nombrado por primera vez; ii) con el nombre del autor y fecha de publicación de la obra entre paréntesis, cuando aparece la referencia completa en la bibliografía; iii) con simples paréntesis que transcriben el número de la página si todo el capítulo o toda la tesis versa sobre la misma obra del mismo autor. Regla 5: las citas de las fuentes primarias se hacen normalmente refiriéndose a la edición crítica o a la edición más acreditada, la más fiel al original. Regla 6: cuando se estudia un autor extranjero, son preferibles las citas en la lengua original Regla 7: el envío al autor y a la obra tiene que ser claro. Regla 8: cuando una cita no supera las dos o tres líneas se puede insertar dentro del párrafo entre comillas dobles (“). Cuando la cita es más extensa es conveniente recurrir a distinguirla, en otro parágrafo con un marginado y espaciado diferente, incluso con tamaño de fuente menor. En este caso, no son necesarias las comillas. Regla 9: las citas tienen que reponer la transcripción exacta; si se quisiera recortar el texto, dicho recorte debe estar marcado por paréntesis cuadrados o corchetes y puntos suspensivos [...]; del mismo modo, si la sintaxis del texto citante exigiera la modificación de la cita, ésta debe estar marcada por lo adecuación entre corchetes (ie Las novelas son “obra[s] literaria en prosa en que se narra una acción fingida”, R.A.E., Diccionario de la Lengua Española, 1984, 20° Edición). Regla 10: citar es “como aportar testigos en un juicio”. La cita debe ser exacta, puntual y verificable.

 b. El discurso indirecto, la paráfrasis, el comentario: no procura citar fielmente el enunciado original sino ‘traducir’ las palabras de ese otro enunciador. La marca más habitual de esa operación de traducción es el relativo que, que sugiere la acción de recodificación del discurso citado. El autor reutiliza las palabras del citado dándoles otra forma para recuperar el sentido, que se caracteriza por: la paráfrasis, resumen o reformulación de lo dicho, de la que es responsable absoluto el locutor-reproductor;  solo conserva el contenido del discurso original, las selecciones léxicas remiten al estilo del autor y la estructura sintáctica de la cita se subordina al discurso citante.

c. El discurso indirecto libre: borra los límites de la fuente enunciativa al tiempo que menta las relaciones entre el discurso citante y el citado a modo de comentario, de imitación e, incluso, de parodia. Los objetivos del autor/escritor son diferentes; no pretende necesariamente su inscripción en una tradición intelectual, sino establecer un espacio de concertación con un cuerpo definido de lectores, aquellos que logren reconocer la operación elegida y, por ello, reconocerse parte de ciertos intereses o vocaciones comunes. Son formas que habitualmente caracterizan la elección de un autor, y que pueden ser reconocidas por esos lectores avezados, pero que no se reconocen entre las modalidades anteriormente presentadas son variadas. La alusión es una forma de encubrimiento de un discurso que se traduce en un oscurecimiento de la fuente, hasta el punto de aparecer como indescifrable para un lector no contemporáneo al autor. Es una figura que “no se reconoce más que el contexto, porque su estructura no es ni gramatical,  ni semántica, sino que se basa en una relación con algo que no es el objeto inmediato del discurso (...) La alusión tiene casi siempre valor argumentativo, porque es un elemento esencial de acuerdo y comunión” (Perelman, Olbrechts-Tyteca, 1989: 272). El trasvestimiento o simulación: supone variables con distinto sentido, como el habla encubierta, cifrada, el eufemismo, que no deberían ser habituales entre humanistas. Su uso es más habitual en las prácticas oratorias. La traducción no se limita a la que va de una lengua a otra. También se habla de traducción cuando se pretende transponer, con objetivos didácticos o explicativos, el sentido construido por un autor o grupo de autores a un discurso más llano, más adecuado al auditorio previsto.

d. Otras formas de dar la palabra: estas otras formas van más allá de los objetivos propuestos. Son, en algunos contextos, parte fundamental de las argumentaciones, ya que colaboran con ciertos componentes que les son inherentes: la contraargumentación, la reserva, las estrategias para lograr la adhesión del auditorio. En el ámbito académico, sin embargo, siempre deben reponer, incluso en formas menos convencionalizadas como el ensayo, la referencia a la fuente bibliográfica convocada –a través de otras estrategias, como la forma (autor, fecha: página). La formas más habituales son:

a. La negación: es una forma de comentario, en el que la fuente referida es incluida por una frase introductoria que propone valorar negativamente la validez de la información propuesta, como por ejemplo, “no puede pensarse que ..., como X propone”, “no está bien sugerir que...”, “se equivoca X cuando señala que ....”.

b. La ironía: consiste en proponer como afirmativa una verdad que no aparece cuestionada, pero que se sabe falsa. Pretende sugerir lo contrario de lo que en realidad propone. Depende del lector la identificación del gesto del autor en este sentido y tiende a lograr un efecto risible. Por ejemplo, si el escritor y el lector saben cuál es el pensamiento de otro sujeto X, la afirmación contraria “X nunca pensó que ...”, da lugar a un efecto irónico. Siempre habilita la opción de que quien la utiliza pueda escudarse en el significado literal.

c. La concesión: habilita el cuestionamiento por parte del autor y del lector de la propuesta incorporada por el recurso concesivo. Por ejemplo, “aunque X proponga que ...”, autor y lector saben que lo propuesto no es correcto/conveniente/aceptable/del todo válido/etc.
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¿Una casa sin columnas?

La organización del texto: el párrafo

Las instancias escritas a lo largo de nuestra vida son prácticamente inevitables, más aún si nos encontramos en un ámbito académico. En esos momentos, debemos poner en práctica habilidades que muchas veces no hemos desarrollado suficientemente, para producir textos escritos, ya sean monografías, trabajos prácticos o dar respuesta a las preguntas de un parcial. Y el problema es que no es tan sencillo saber cómo organizar esa escritura, cómo elaborar el texto para que tenga sentido y que no quede “ningún hilo sin atar”, cómo construir oraciones que expresen lo que estamos pensando o cómo disponer la información, en párrafos bien construidos.

El objetivo de este breve trabajo es, justamente, reflexionar sobre éste último punto tan cotidiano y que tantas dificultades provoca,  ya sea en el momento de escribir como a la hora de revisar un texto: cómo se distribuirá la información en el escrito, en cuántas partes merece estar organizado, qué extensión daremos a cada una de las subunidades temáticas, entre otros. La reflexión que proponemos vuelve sobre temas planteados en otros “Asistentes”, pero en este apartado pretendemos orientar a los estudiantes sobre la manera en la que se relacionan las ideas en un texto, problema estrechamente vinculado a la noción de párrafo y al de la distribución y el avance de la información en el texto. A lo que apuntamos es a que los estudiantes tengan claro que es necesaria segmentar un texto en párrafos, que existen signos de puntuación que los caracterizan, que pueden estructurarse de diferente manera según lo que se desee exponer y que existen diferentes tipos de párrafos, de acuerdo al tipo de texto que se esté escribiendo.

La noción de párrafo puede definirse de diferentes formas. En los textos escolares suele decirse que es cada una de las partes que conforman un texto y se los reconoce porque empiezan con un espacio en blanco llamado sangría y terminan con punto y aparte. A esto habría que agregarle algunas características más, como por ejemplo que cada párrafo mantiene una orientación temática uniforme, es decir que todos y cada uno de los párrafos deben ser seleccionados con un objetivo temático único; que son elementos fundamentales en la organización de un discurso (salvo en el poético) y que funcionan a la manera de eslabones de una cadena: por un lado tienen cierta autonomía, pero por el otro están interrelacionados dentro de un texto mayor. Serafini
 plantea que los párrafos tienen la misma función que las columnas de una casa, ya que “constituyen la estructura de la construcción”.

La noción de “uniformidad del párrafo” a la que nos referimos arriba es un punto que genera conflictos al sentarnos a escribir. Las distintas ideas que componen la estructura de un texto presentan una unidad de información completa. Por ejemplo, si estoy escribiendo un texto sobre la economía argentina y quiero referirme a los sectores productivos, puedo entender que las unidades de información sean cada uno de estos, y desarrollar el texto para que cada sector se corresponda con un párrafo. Pero puede suceder que, entre los sectores productivos quiera referir a los recursos y a los trabajadores, entonces, por ser esta una unidad de información compleja y extensa, tal vez necesite producir dos o más párrafos asociados con la misma idea: uno que se centre en los recursos y otro que se enfoque en los trabajadores. También podría pensar en nombrar cada sector con sus principales características, como si estuvieran en una lista y obtendría un párrafo integrado por más de una idea.

Este texto puede servir de ejemplo con respecto al problema de la unidad: el tema general es “el párrafo”, pero cada uno de los párrafos que lo componen tiene sentido dentro de él y unidad en sí mismo. El primero funciona como introducción y se refiere a las dificultades de los estudiantes a la hora de escribir; el segundo, a los objetivos de este texto; el tercero, a definir qué es un párrafo y cuáles son sus características; el cuarto, al problema de la unidad de los párrafos y así cada uno de ellos. Lo importante en el momento en que nos disponemos a escribir, para respetar este aspecto, es tener claro, previamente, qué se piensa ‘poner’ en cada párrafo, por ejemplo, anotando títulos u oraciones que los caractericen y diferencien de los demás.

Por esta razón, es fundamental elaborar un esquema de lo que se va a decir. En el caso de estar realizando un parcial, no es fácil dedicar mucho tiempo al armado exhaustivo de un esquema, pero sí es muy útil armar algo sencillo, con dos o tres palabras con el fin de organizar la información antes de comenzar a volcarla en el papel. Si lo que tenemos que escribir es una monografía, un trabajo práctico o un artículo, es importante destinar un buen tiempo para planificar la escritura, haciendo el acopio de ideas y reflexionando sobre la estructura e información que se volcará en cada párrafo, previendo cómo se unirán unas con otras esas unidades de información.

En función de la información que se desea escribir y de la manera en que se la quiere presentar, debemos decidir cómo se construirá cada párrafo. Si se necesita escribir una lista de propiedades relacionadas en torno a una frase organizadora, lo que se está escribiendo es un párrafo de enumeración. Si lo que se desea es comparar dos o más objetos, situaciones, ideas o personas, lo que se escribirá es un párrafo de comparación o contraste. Si queremos desarrollar un concepto, el párrafo que se escribirá tendrá como elementos necesarios una idea principal y argumentos o ejemplos que la respalden. También existen párrafos para explicar relaciones de causa/efecto, para introducir un texto y para concluirlo. Debemos poner en claro cómo queremos presentar nuestras ideas para que el escrito no sea fruto de la casualidad y no se cometan los errores que más adelante desarrollaremos.

Distintos autores han destacado las características que harían que un párrafo sea convincente y esté bien formado. Uno de ellos fue Stephen Toulmin (1958), quien propuso un modelo en el que se reconocen tres elementos fundamentales: la afirmación, la información y la garantía. La afirmación presenta la idea principal del párrafo. Aunque es preferible que aparezca en la primera oración para facilitar la comprensión, puede darse en cualquier orden. El segundo elemento es la información, que contiene los datos que apoyan la afirmación y estarán ordenados de acuerdo a lo planteado en el párrafo anterior. Finalmente, lo que construye el vínculo entre la información y la afirmación, y muestra la importancia de la primera como soporte de la segunda, es la garantía. Si los párrafos son los pilares de una casa, estos tres elementos son los materiales con los que se construyen esos pilares: no pueden faltar.

Una vez prevista esta disposición del escrito, es importante hacer la revisión del mismo atendiendo al esquema previo que se había construido. Existen errores que se cometen con frecuencia y que pueden ser solucionados si uno plantea un esquema y realiza una revisión a conciencia. Estos errores tienen que ver con la ausencia de alguno de los elementos del modelo de Toulmin o con una presentación poco feliz de los mismos. Por esto, es importante atender a la existencia de una frase organizadora o frase marco, a que no haya dos o más elementos que se correspondan con una misma idea o concepto; a utilizar el mismo nivel de detalle al describir diferentes fases; a no olvidar un término de comparación si se está escribiendo un párrafo de comparación o contraste; a construir el párrafo de forma simétrica; a escribir ejemplos que contribuyan a la aclaración de la idea principal y no la contradigan.

El párrafo es una parte fundamental del texto escrito y su presencia colabora con el procesamiento del lector. También es una herramienta fundamental para el escritor pues define la organización eficiente de su escrito. Por esta razón es que es necesario reflexionar sobre los párrafos: no se comienza o termina un párrafo cuando ya me han quedado demasiadas oraciones juntas. No debería ser esa la causa. Cada párrafo debe estar pensado previamente a conciencia y luego ser leído con espíritu crítico, saliéndonos de nosotros mismos y prestando mucha atención a los aspectos planteados en este texto. Este ejercicio nos permite expresar más satisfactoriamente nuestras ideas y sentirnos más seguros a la hora de hacerlo.
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Expresiones conectivas

Estos elementos funcionan como mecanismos de cohesión textual
, en tanto dispositivos que permiten relacionar un miembro del discurso en el que se localizan con el discurso anterior –sean oraciones, párrafos o parágrafos. Por otro lado, remitiendo a fundamentos pragmáticos, no cumplen sólo una finalidad tal sino que operan como guías para el procesamiento de la información del texto. 

Los conectores tienen como valor básico esta función de señalar de manera explícita con qué sentido van encadenándose los diferentes fragmentos oracionales del texto para, de esa manera, ayudar al receptor de un texto guiándole en el proceso de interpretación (...): de la misma manera que las señales viarias indican itinerarios (...), las instrucciones que aportan los elementos que estamos analizando son del tipo: ‘la información que viene a continuación constituye la causa de la que se deduce la que vendrá detrás’, ‘la información que sigue se opone en el razonamiento argumentativo a la anterior’, o ‘atención: ahora llega conclusión y, por tanto, la información que realmente interesa’(Montolío, 2001). 

Tienen un carácter “ensamblador”, dan mayor cohesión entre las partes y más claridad. En la redacción, este tipo de expresiones conectivas indica con precisión cuáles son las relaciones semánticas –dando una dirección clara a las inferencias del lector- que mantienen entre sí los enunciados, así como cuál es la estructura del discurso en que se inscriben.

Las categorías de ‘conectores’ y ‘marcadores del discurso’ suelen ocupar territorios algo borrosos, hay teóricos que eligen una y otra denominaciones para referir a los mismos elementos
. De hecho, es necesario reconocer que, en ocasiones, pueden ocupar indistintamente posiciones equivalentes. Aquí elegimos la denominación más genérica de ‘expresiones conectivas’ para referirnos a unos o a otros. Pueden funcionar tanto como para conectar unidades menores dentro de una oración, para unir oraciones como para relacionar párrafos entre sí. 

Es preciso conocer el valor lógico-semántico de cada una de estas expresiones conectivas y usarlas adecuadamente, ya que de lo contrario se corre el riesgo de crear confusión en la relación que se pretende establecer entre los dos segmentos que vinculan. Por otra parte, también es un error pensar que la simple inserción de conectores, por sí misma, garantice la coherencia del texto.

CLASIFICACIÓN DE LAS EXPRESIONES CONECTIVAS CARACTERÍSTICAS

DE LOS TEXTOS ESCRITOS FORMALES
1) Aditivos 

a) Conectivos aditivos: y/e, ni, también. 
b) Aditivos con valor argumentativo: 

	Además

	Es más

	Incluso

	Inclusive

	Por añadidura

	Y

	Por si fuera poco

	Más aún/todavía más/ más todavía


2) Opositivos o contraargumentativos: 

	Integrados a la oración
 entonativa y sintácticamente
	Introductores de secuencias de carácter parentético


	Integrados a la oración o parentéticos que funcionan como ‘correctores’ de algún aspecto del segundo miembro
	Introductores de expresiones que minimizan la relevancia de lo que antecede y anulan la prosecución del discurso

	Aunque
	Pero (no siempre tiene ese valor)
	Mientras que
	De todas formas

	A pesar de (que)
	Sin embargo
	En tanto que
	De todas maneras

	Pese a (que)
	No obstante
	Sino que
	De todos modos

	Si bien
	Ahora bien
	En cambio
	

	
	Con todo
	Por el contrario
	

	
	A pesar de todo
	Antes bien
	

	
	Aun así
	
	


3) Disyuntivos: o/u, o bien ... o bien. 
4) Consecutivos:

	Conectores de conclusión integrados en la oración
	Conectores de conclusión con valor  parentético

	Así que
	Por ello/eso

	De manera que
	Por ese/tal/dicho motivo/razón/causa

	De modo que
	Por (lo) tanto

	Por lo que
	En consecuencia

	De ahí (que)
	Por consiguiente

	Pese a
	Por ende

	A pesar de
	Pues

	
	Así pues


5) Organizadores de la información:

a) Ordenadores de la información:

	Marcadores de apertura
	Marcadores de continuidad
	Marcadores de cierre

	Inauguran una serie 
en el discurso
	Indican que la información introducida forma parte de una serie
	Señalan el fin de una serie discursiva

	Ante todo
	Asimismo
	En último lugar

	De entrada
	De igual forma/manera/modo
	Finalmente

	De un lado
	De otra parte
	Por lo demás

	En primer lugar
	Después
	Por último

	Por una parte
	En segundo/tercer/n lugar
	Entre otros

	Entre otros
	Por otra parte
	

	
	Por otro lado
	

	
	Por su parte
	

	
	A su vez
	

	
	Entre otros
	


b) Estructuradores de la información: presentan el segmento que introducen como un nuevo comentario.

	Comentadores

	Pues

	Y bien

	Así las cosas

	Pues bien

	Dicho esto


d) Reformuladores: introducen una secuencia que pretende aclarar, ampliar o desarrollar el contenido semántico del enunciado al que sigue y con el que se conecta. Hay cuatro tipos:

	Reformuladores explicativos
	Reformuladores de rectificación
	Reformuladores de distanciamiento
	Reformuladores de  recapitulación

	O sea
	Mejor dicho 
	En cualquier caso
	En suma

	Es decir
	Más bien
	En todo caso
	En conclusión

	Esto es
	
	De todos modos
	En resumen

	A saber
	
	De todas formas
	En síntesis

	En otras palabras
	
	De todas maneras
	En resumidas cuentas

	En otros términos
	
	De cualquier modo
	En definitiva

	Dicho con/en otros términos
	
	De cualquier forma
	En fin

	Con otras palabras
	
	De cualquier manera
	

	Dicho con/en otras palabras
	
	
	

	Dicho de otra forma/manera
	
	
	

	Dicho de otro modo
	
	
	

	De otro modo
	
	
	


4) Operadores discursivos: son aquellos marcadores que condicionan las posibilidades discursivas del segmento discursivo en el que se incluyen.

	Operadores de refuerzo argumentativo
	Operadores de concreción

	En realidad
	Por ejemplo

	En el fondo
	Verbigracia

	En rigor
	En especial

	De hecho
	En particular

	En efecto
	En concreto



En algunos casos, las expresiones conectivas se presentan en forma correlativa, es decir que se requiere de la presencia de los dos componentes discontinuos que la conforman (por ejemplo, no solo ... sino también ..., tanto ... como...,entre otros). 
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El problema de la puntuación

La puntuación representa uno de los aspectos más importantes y más complejos del código escrito, porque cumple en él múltiples funciones: estructura las diversas unidades del texto y permite organizar la información (...) otorgándole coherencia y claridad al discurso, delimita la oración y constituye un mecanismo de cohesión textual, pone de relieve determinadas ideas, destaca giros sintácticos, elimina o reduce ambigüedades, modula la respiración en la lectura en voz alta, genera efectos estilísticos, marca y permite reconocer distintos tipos de texto, etc. En definitiva, la puntuación constituye un mecanismo fundamental de producción e interpretación del sentido.

M. Stern (2001)

Se pone coma cuando se necesita hacer una pausa en el hablar y punto cuando la idea es muy larga: estas son recomendaciones que alguna vez hemos escuchado, que traducen un error extendido de comprensión del sentido de la puntuación. Como explica la autora de nuestro epígrafe, cumple una función importantísima para la producción de escritos, que no tiene que ver exclusivamente con la reposición de las formas orales sino con la organización misma de todo discurso. La escritura es un código diferente al de la oralidad, así como entonación y puntuación representan fenómenos diferentes e independientes. 
Algunas recomendaciones  y criterios normativos para mejorar la puntuación

El uso de la coma no responde absolutamente a una convención o a una regla.  Sin embargo, y a pesar de algunas cuestiones atinentes al estilo de un autor, puede generalizarse que coincide con el final de componentes gramaticales bien definidos, lo cual permite formular algunas reglas de validez general. 

1. 
    Se separan con coma:

a) Los elementos de una serie de palabras o de grupos de palabras, incluso oraciones, de idéntica función gramatical, cuando no van unidos por conjunción.

Los obreros, los empresarios, el gobierno ...

b) Los vocativos.

Oíd, mortales, el grito ...

c) Los incisos que interrumpen momentáneamente el curso de la oración.

Yo, que ignoraba la causa, me asusté.
d) Las locuciones y adverbios sin embargo, efectivamente, en realidad, con todo, por ejemplo, en primer lugar, por último, esto es, es decir, por consiguiente, no obstante, etc.

2. 
    Se escribe, igualmente, coma detrás de una proposición cuando esta  
    precede a la oración principal:

   Cuando te llame, no te tardes.

3.     Detrás de las proposiciones encabezadas por si:

               Si lloviera, nos veríamos en dificultades.
4.         Se pone coma antes de la aposición nominal, y también después si no         termina con ella la frase:

    Manuel Puig,  mi novelista argentino preferido, afirmó alguna vez que...
5.     La coma aparece en lugar de un verbo que se omite por ser el mismo  

    de la oración anterior.

    Los chacareros manifestaron en el puente carretero su descontento; los trabajadores de la salud, en el monumento a San Martín.

6. Nunca la coma debe separar el sujeto del predicado, ni en el caso de        que el primero constituya un período excesivamente extenso. 

7.    No debe colocarse coma después de la conjunción adversativa pero  cuando la sigue una oración interrogativa.

Pero ¿cuándo dije que el resultado era tan horrible?

El punto y coma señala la relación de sentido existente entre dos oraciones consecutivas que podrían separarse con un punto y seguido. Esas oraciones quedan, mediante su uso, yuxtapuestas y la relación que establecen queda expresada por la sola puntuación -causalidad, consecuencia, finalidad, entre otras. Deben ser oraciones de cierta extensión. La decisión de optar por el punto y coma tampoco responde a una normativa, muchas veces depende de cuestiones de estilo. Se usa el punto y coma en los siguientes cotextos:
a) En el cierre de segmentos de la oración seriados, que ya incluyen comas, por ser construcciones más complejas.

b) Para separar oraciones completas íntimamente relacionadas y de cierta extensión.

c) Especialmente frecuente es la necesidad de emplear el punto y coma para separar cláusulas donde hay ya comas.

d) En todo período de alguna extensión se pondrá punto y coma antes de las conjunciones y las locuciones mas, pero, aunque, sin embargo, no obstante, por consiguiente, en cambio, en fin, entre otras; sobre todo cuando encabezan proposiciones cuyo sentido está íntimamente relacionado.

Los dos puntos expresan una llamada de atención sobre la oración/proposición que introducen. La elección de los dos puntos responde también a elecciones estilísticas y de instrucción a los lectores. Se utilizan principalmente en los siguientes casos:

a) Para anunciar la introducción de una cita textual en estilo directo (ver “Las voces en los textos”).

b) Para anunciar una enumeración.

c) Para señalar el cierre de una enumeración y presentar el comentario de la misma.

d) En el encabezamiento de una oración que extrae una aclaración, una conclusión o presenta la causa, la consecuencia, un resumen o una explicación de lo que se afirmar en la anterior.

e) Para introducir un ejemplo, detrás de las expresiones por ejemplo, a saber, es decir, verbigracia.

f) En los encabezamientos de cartas, documentos, resoluciones, etc.

g) Siguiendo a los vocativos con los que se inaugura un discurso o una conferencia.

h) No deben usarse después de la conjunción que. 
* Siempre me dijeron que: “no es bueno que el hombre ande solo”

El punto separa unidades autónomas de cierta extensión, cuando es obligado señalar autonomía, o cuando el sentido exige conferírsela. Va siempre al final de una oración: expresa la mayor pausa sintáctica. El punto y seguido separa oraciones que organizan el párrafo; el punto y aparte separa párrafos (ver ficha de “El párrafo”); el punto final  señala la finalización de un discurso o una división significativa del mismo –parágrafo, capítulo, apartado. También se utiliza como marca de abreviaturas y siglas.

Más allá de estas sugerencias generales, es importante señalar algunos errores comunes en el uso del punto:

a) Después de los títulos, los subtítulos, los epígrafes de fotos o láminas.

b) En la separación de oraciones exclamativas e interrogativas.

c) En las notaciones de años, enumeración de páginas, decretos, leyes o artículos.

Otros signos de puntuación y entonación:

Los puntos suspensivos indican una interrupción momentánea o definitiva del discurso; por ejemplo, para sugerir que un texto que reproducimos no está completo.
Los paréntesis delimitan una proposición que, de ser omitida, la oración no pierde su sentido completo;

Las comillas introducen la palabra de otro (si bien es este su uso más frecuente, existe una gama más amplia de usos relacionados con el estilo o con las decisiones de un escritor).
Las rayas o guiones se  utilizan para introducir oraciones intercaladas. 

Los signos de interrogación y de exclamación marcan el inicio y el final de preguntas y exclamaciones en estilo directo.
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Errores sintácticos habituales

	Tipo de error
	Ejemplo de error
	Formulación correcta

	Oraciones truncas a las que les falta el predicado:

Esto suele ocurrir cuando el sujeto es extenso o contiene subordinadas.

Toda oración está compuesta de un sujeto y un predicado; por lo tanto, si carece de predicado, no es una oración
	Una mujer que tenía la posibilidad de que la llamen por un trabajo que yo sé que no se lo dieron.(SIC) 
	Si bien esta secuencia presenta más de una anomalía, sirve para ejemplificar casos en los que falta el predicado. Podríamos hacer una reformulación de esta secuencia y proponer predicados como: consiguió una ayuda económica / fue asistida en el hospital..

	Oraciones en las que al predicado le falta algún complemento (el esquema básico que corresponde al verbo no está completo).
	*Transformó en una extraña máquina.

*Esta mañana consiguió.

*Mis antepasados eran.

*Por fin, encontré en un cajón

*Colocó los papeles.

*El profesor considera inteligente.
	Transformó su bicicleta en una extraña máquina.

Esta mañana consiguió el permiso.

Mis antepasados eran  polacos / de Polonia / inmigrantes.

Por fin, encontré mi documento en un cajón.

Colocó los papeles en la gaveta.

El profesor considera inteligente a María / a este alumno.



	Falta de concordancia:
(Existen casos especiales de concordancia que aquí no hemos considerado, que pueden ser consultados en cualquier gramática).
	Se venden mariscos fresco.

El punto de contacto entre los dos casos están en las propiedades de la estructura. (SIC)
	En este ejemplo, el error de concordancia está en la relación entre el sustantivo núcleo (mariscos) y el adjetivo modificador (fresco). La formulación que corresponde es mariscos frescos, en donde hay concordancia en género y número.

En este ejemplo, no hay concordancia entre el núcleo del sujeto (El punto de contacto entre los dos casos) y el verbo núcleo del predicado (están). La formulación correcta sería El punto de contacto entre los dos casos está en las propiedades de la estructura. 



	Imprecisión de sujeto:

Cuando en un texto no está claro cuál es el sujeto que le corresponde a cada oración, se generan confusiones interpretativas. Lo mismo ocurre cuando el sujeto es un pronombre cuya referencia no es posible determinar. 
	El tema que aparece en el texto son las misiones de la universidad, pero depende de factores políticos, económicos, sociales y culturales y éstas se  han venido descuidando.(SIC) 
	Como se aprecia claramente, en este ejemplo es difícil determinar cuál es el sujeto que corresponde a cada oración: En la primera oración, “El tema que aparece en el texto” es sujeto de “son las misiones de la universidad”. Pero, ¿cuál es el sujeto de la segunda?; ¿qué “depende de factores...”: “El tema que aparece en el texto” o “las misiones de la universidad”?; por último, “Éstas” parece ser el sujeto de “se  han venido descuidando”, pero ¿a qué expresión previa del texto remite?

Todas estas preguntas que nos hemos formulado ponen de manifiesto que no es posible identificar claramente el sujeto que corresponde a cada oración, lo cual obstaculiza la comprensión. 

	Mal uso del verbo “haber” en oraciones impersonales: Convertir el verbo “haber” en un verbo personal es un error muy habitual. 

No debe confundirse “haber” impersonal con “haber” utilizado como auxiliar en las frases verbales: habíamos caminado mucho; ya habrán terminado la tarea; han usado mi computadora, Hemos de garantizar igualdad de derechos.
	Habemos muchos interesados en el proyecto.

Hubieron varios incidentes callejeros.

Habrán actos de cierre de compaña durante toda la semana.

Habían pocas personas en la fiesta.
	“Haber” impersonal sólo puede usarse en 3ª persona del singular, por lo que corresponden, respectivamente, las formas: hay, hubo,  habrá y había.

Téngase en cuenta que “muchos interesados”, “varios incidentes callejeros”, “actos de cierre de campaña” y “pocas personas” no son los respectivos sujetos de estas oraciones, por lo que no puede haber una relación de concordancia.

	Mal uso de preposiciones: 
Si bien es un error bastante habitual omitir o equivocar la preposición que corresponde al complemento de un verbo
 (El gobierno se abocó en conseguir ayuda financiera, cuando corresponde “a” / Insistió que lo visitara esa semana, donde falta la preposición “en” (“insistir en”)), que se extiende a otras clases de palabras (Son los beneficiarios para el crédito / Está interesado por comprar una computadora, cuando corresponden, respectivamente, “de” y “en”), en este punto, nos interesa considerar particularmente dos casos:

1.Dequeísmo y Queísmo: ya explicamos que verbos, sustantivos, adjetivos y adverbios pueden seleccionar un complemento preposicional. Aquí, en particular, nos referiremos a los casos en los que no aparece la correspondiente preposición encabezando el complemento (queísmo), y a la inversa, a los casos en los que no es requerida su presencia y sin embargo, la preposición aparece (dequeísmo). 

2.Relativas preposicionales:

Las oraciones subordinadas de relativo pueden estar encabezadas por una preposición que es requerida por algún elemento de la misma subordinada.


	Me dijo/ aseguró / propuso de que consultáramos los datos.

Pienso/ Considero/ Creo de que estás confundido.

Estoy seguro/ convencido que tenés razón.

Siento orgullo / satisfacción que vas a ser abanderado. (SIC)

Después que te vi, comprendí tu angustia.

Antes que lo menciones, voy a presentarlo.

Me di cuenta que tenías razón.

Se olvidó que íbamos a reunirnos hoy.

Me gustó el hotel que fuimos el año pasado (SIC).


	En estos ejemplos la presencia de la preposición “de” es incorrecta, dado que los verbos decir, asegurar, proponer, pensar, considerar, creer, no seleccionan un complemento preposicional. Corresponde entonces eliminarla, para que la formulación de las oraciones sea la correcta.

A la inversa, en estos ejemplos, sí es necesaria la preposición, porque los adjetivos como seguro, convencido, los sustantivos como orgullo, satisfacción, los adverbios como después, antes, y verbos como darse cuenta, olvidarse, requieren de un complemento preposicional. Por esta razón, para la formulación correcta de estas oraciones, necesitamos agregar la preposición “de”.

Una prueba sencilla que puede aplicarse para no cometer este error es sustituir la oración subordinada encabezada por “que” por un pronombre neutro (como eso, esto), de modo que se haga evidente si es necesaria o no la presencia de la preposición:

Me aseguró esto / *de esto.

Estoy seguro de esto / *esto.

(“Esto” = “que tenés razón”)

En el ejemplo, en la subordinada relativa (que está subrayada), aparece el verbo “ir” (fuimos), que requiere de un complemento preposicional; por lo tanto la formulación correcta es: 

Me gusta el hotel al que fuimos el año pasado, donde vemos que aparece la preposición  correspondiente: “a”.

	Problemas de referencia pronominal:
Es cuando no está claro cuál es el antecedente al que se refiere un pronombre.

Establecer correctamente las relaciones de referencia  contribuye a la cohesión textual y a la economía del lenguaje. Sería muy engorroso el procesamiento lector si no contáramos con los pronombres, ya que habría que repetir el antecedente al cual sustituyen (ej.: Los empresarios solicitaron que les den las ventajas impositivas necesarias para que su sector se desarrolle. / Los empresarios solicitaron que (les) den a los empresarios las ventajas impositivas necesarias para que el sector de los empresarios se desarrolle.
	Voy a pensar los elementos con lo cual preparar el informe de mi gestión.

Le avisé a los chicos sobre el cambio de horario.

Hice el programa de actividades y el itinerario, para proponérselo a los egresados. 
	La referencia es interna cuando el pronombre remite a expresiones dichas antes o después en el mismo texto. Las respectivas formulaciones correctas serían: 

Voy a pensar los elementos con los cuales preparar el informe de mi gestión.

Les avisé a los chicos sobre el cambio de horario.

Hice el programa de actividades y el itinerario, para proponérselos a los egresados
 

	Uso incorrecto de pronombres y adverbios relativos: 
Los relativos que, quien, cuyo, el que, el cual (pronombres), como, donde, cuando (adverbios), encabezan subordinadas relativas. El relativo remite a un antecedente previo con el cual debe concordar.
	Me acuerdo de todos los cuentos que leímos este año para las profesoras en las cuales había historias muy interesantes que me gustaron. (SIC)

Sólo confiaba en una persona donde se sentía seguro para hablar. (SIC)

Tomamos cuyo atajo nos permitía llegar más rápido. (SIC)

Los chicos van a interpretar un tema el cual se llama “La bifurcada”. (SIC) 
	En este ejemplo, el relativo “las cuales” no concuerda con su antecedente, que es “los cuentos que leímos...”. Corresponde la forma “los cuales”.

En este ejemplo observamos que el valor locativo que tiene “donde” no es tenido en cuenta por el hablante. Corresponde la forma “la que”, pero, además, falta la preposición “con”. 

Estos ejemplos son una muestra del mal uso de relativos que, por ser propios de la lengua escrita y formal, resultan poco familiares a los hablantes, para quienes son desconocidas sus restricciones de uso. “Cuyo” , además de necesitar un antecedente como todo relativo, también debe concordar en género y número con el sustantivo al que modifica: Tomamos un atajo cuyo trazado atravesaba el bosque (“un atajo” es el antecedente y “trazado” es el sustantivo al cual modifica).

El uso indiscriminado de “el cual” puede deberse a la imitación de registros cultos. El relativo más básico es “que”, por lo que, ante cualquier vacilación sobre el uso correcto de “el cual”, es recomendable utilizar “que”.

Quien, el que, el cual, son relativos que sólo pueden aparecer si se trata de relativas preposicionales Era un muchacho a quien /al que /al cual todos apreciaban o de relativas que funcionan como aposiciones o aclaraciones (Este deportista, a quien / al que / al cual todos admiran, será homenajeado) .
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Para acompañar la lectura:


1. ¿Cuál es el problema que justifica la investigación de la autora?


2.a. ¿En qué consiste el ‘ser nativo’? b. Recuperá la definición que enuncia la autora y las justificaciones que agrega. C. ¿Cuál es la noción que explica esa metáfora?


3. Seleccioná las palabras desconocidas que aparecen en el texto relacionadas con ‘ser nativo’. Esa selección será objeto de trabajo domiciliario/biblioteca.


4.a. Imaginá otras estrategias de evasión del tipo de las que identifica Teobaldo. b.¿Qué se pretende evadir y qué significaría permanecer. c. Seleccioná dos o tres citas del texto que ilustran esa idea.


5.a. ¿Qué relación sostiene Teobaldo con los autores que refiere? b. Recuperá las fórmulas que utiliza para introducir opiniones.


Para entregar-nos:


¿Cómo ha sido tu inscripción anterior en un nuevo contexto de estudio/trabajo? ¿Qué dificultades imaginás propondrá este nuevo desafío? 











Héctor G. Oesterheld. Nació en Buenos Aires en 1917 y en 1977 pasó a engrosar la lista de desaparecidos del gobierno militar. Era geólogo de profesión pero su nombre está indisolublemente unido a la historieta argentina. Personajes como “Bull Rockett”, “Ernie Pike”, “Sherlok Time”, “Sargento Kirk” y, sobre todo, “El eternauta”, le dieron fama internacional. Estuvo entre los pioneros de la revista Más allá y dirigió la revista Géminis de ciencia ficción.
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Para profundizar la lectura:


Analizá los componentes del título: ¿hay relación efectiva entre las disciplinas y su terminología? ¿Qué te propone el autor?


¿Cómo aparecen esos elementos léxicos/palabras/conceptos?


¿Qué ejemplos cita el autor? Seleccioná otros que te parezcan igualmente ilustrativos del problema planteado.


El autor propone una imagen equivalente a la del ‘nativo’ de Teobaldo para hablar de nuestra inscripción en una comunidad disciplinar, ¿cuál es? ¿Qué explicaciones agrega el autor?


Reformulá las recomendaciones con las que concluye el artículo.














� Ph. Perrenoud (1990), La construcción del éxito y del fracaso escolar. Madrid, Morata: pp. 217-218.


� M. Teobaldo y M. Poggi, “De la escuela primaria a la escuela media: significación del ‘oficio’ de alumno en el pasaje de nivel”, Ponencia presentada en el Congreso Internacional de Educación. Buenos Aires, julio de 1996.


� Nos referimos al sentido que le acuerdan a la expresión Pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron en Les Héritiers, Paris, Editions de Minuit, 1964.


� R. Sirota. “Le métier d’élève” en Revue Française de Pédagogie n 104, Paris, 1993, pp. 85-108. 


� “El concepto de cultura que propugno (…) es esencialmente un concepto semiótico (…) El hombre es un animal inserto en tramas de significación que él mismo ha tejido (…) Considero que la cultura es esa urdimbre y que el análisis de la cultura ha de ser por lo tanto, no una ciencia experimental en busca de leyes, sino una ciencia interpretativa en busca de significaciones. Lo que busco es la explicación, interpretando expresiones sociales que son enigmáticas en su superficie” (en Sirota, 1988).


� Empleamos la expresión empleada por A. Coulon en “Ethnométhodologie et Education. Paris, PUF, 1993. Recordamos que afiliarse significa asociarse, adherirse a una asociación, corporación, partido, etc.


� Peter Woods, “Sociology and the School: An Interactionist Viewpoint”. Londres, Routledge an Paul Kegan, 1983.


�  Ob. Cit. 


� Recordemos que tanto los docentes como los propios estudiantes, en un alto porcentaje, reconocen que los conocimientos provistos por el secundario son insuficientes.





� F. Ortega, “Los desertores del futuro”, Córdoba, 1996. Mímeo. 


� Teobaldo y Poggi, Ob. Cit.


� Charlot, Bautier y Rochex, Ob.Cit..


� Íbidem.


� 


 ALGUNAS OPERACIONES�
MODELOS DE CONSIGNAS/PREGUNTAS�
�
Dar ejemplos�
Proponga ejemplos, cuáles son según su experiencia los casos..., ejemplifique, ilustre la noción con ejemplos, etc. �
�
Clasificar�
¿cuáles son ...?, enumere los tipos, las clases; distinga ...�
�
Reformular�
Definí con tus palabras ..., Desarrollá en otras palabras ....,  Explicar con sus palabras ...., ¿Cómo puede reformular, redefinir ....?�
�
Distinguir�
Compare ..., ¿Cuáles son las diferencias ...?, elaborar una cuadro que proponga las diferencias entre ....; �
�
Construir�
A partir del texto leído, elabore la noción de ..../ construya/ reelabore ....; ¿Qué opinión le merece la posición de ... sobre ....? ¿Qué diría acerca de ....?�
�
Justificar/demostrar�
¿Por qué ....?, ¿Qué razones propone ... para ....? Explique por qué ....; Seleccione los argumentos para sostener tal posición ...; �
�
Reconocer relaciones�
¿Cómo se relacionan ...? ; Compare ...; enumere las similitudes/diferencias/causas/consecuencias ....�
�
Analizar �
¿Por qué ....?; ¿Para qué ....? ; ¿Cómo ....?�
�



� (*) Esta ficha ha sido revisada y modificada por sus autoras,  Alicia Frischknecht y Analía Lezcano** (**) A. F. es docente de la carrera de Letras y A. L. es ayudante del Área Ingreso.











� Algunos autores consideran la definición, el ejemplo y la analogía entre los procedimientos de reformulación.


� M.Alvarado, “La resolución de problemas” en Propuesta Educativa, XII, 26, 2003: pp.51-54.


� Este tema es abordado en el apéndice referido a “El paratexto”.


� En “De peregrino a turista, o una breve historia de la identidad” en S.Hall y P. Du Gay (comps.), Cuestiones de identidad cultural. Buenos Aires, Amorrortu, 2003. 


� Baumann no propone estas distinciones de género. Entiéndase que en lo que sigue su ausencia supone la negación de la relevancia de estas identificaciones.


� Por María Mare.


� En Serafini (1992).


� Este párrafo puede servir como ejemplo de “párrafo de enumeración”.


� Observe cómo se dan estos tres elementos en éste párrafo.


� El concepto remite al conjunto de funciones lingüísticas que indican relaciones entre los componentes de un texto.


� Portolés (1998) establece una diferencia operativa entre unos y otros: los conectores remiten a un tipo concreto de marcadores que “conectan de un modo semántico-pragmático un miembro del discurso con otro expreso en la mayoría de sus usos o (...) con una suposición textual fácilmente accesible”. Los marcadores del discurso, en cambio, son instrucciones de significado que permiten relacionar un enunciado o secuencia de enunciados –en tanto realizaciones que no siempre constituyen una unidad oracional- con otras unidades semejantes que le son externas. Reflejan los fines comunicativos del hablante/enunciador. Algunas de las conjunciones, adverbios o frases que funcionan como conectores pueden activarse también como marcadores del discurso.





� Son aquellos que contienen algún elemento subordinante (conjunción o preposición).


� Decimos que un conector es parentético en el sentido de que goza de cierta independencia sintáctica (como si estuviera entre paréntesis).


� La selección ha sido recopilada por la prof. M.E. Llambí para En blanco y negro II y III. Muchos de los ejemplos han sido tomados de producciones reales, por lo que se transcriben literalmente.


� Cabe aclarar que el régimen de algunos verbos admite la alternancia de distintas preposiciones o locuciones preposicionales: Hablamos de / sobre / acerca de los índices de desempleo.
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