. LA el T ot = (et e T s R

aqpresed va pare ,1aP c
3o BmPT 108 piembro® o pect-i actﬁ_vidad oe pueder as0 4amos 8¢
11a1eS mhs €S jcacitn 7 sock e nec jnde 5
i wn PO T o papdf c1on® " enenl2 W re1akive va bedric? Qe

1iaren e a A n
P _ ndneros > - Laancione® v Or%ﬂ‘\ auier Sltua_-..nn‘\.a voZ co'l_'!n- SAa OGYSPGCti Aiam A gido b -

ORIENTACIONES
PARA ESCRIBIR

““UNIVERSIDAD

Miriam Casco
(coordinadora)

Miriam Casco
Lorena Colello
Andrea Isern

Lucrecia Ochoa







£z B g B LN S o el R e (o]
pbeT o i com\midad :;‘:"c ay W™ i a;mera obre delx_: e C e
y de Empres 108 mie oS = persﬁectiva ivldad' s pueden 4 Ham des < as cia¥ ori&
eS 5000 & esta ﬂicacién'y o8 cial! que neces . e
_q3aremos W0 oS a < xpacion © it
= em&ﬂel'os tex _ L-.nn".o'nes '3' org..’\ a'\'\lj-":"‘r glt“ ...,m’ua‘foz‘ oot q1a ners?ecﬂ??ﬁ ha 5‘}_&0 Pensa

ORIENTACIONES
PARA ESCRIBIR

““UNIVERSIDAD

Miriam Casco
(coordinadora)

Miriam Casco
Lorena Colello
Andrea Isern

Lucrecia Ochoa




Universidad Nacional del Centro de Centro
de la Provincia de Buenos Aires

Rector: Cdor. Roberto Tassara

Vicerector: Dr. Marcelo Aba

Facultad de Ciencias Sociales
Decana: Lic. Gabriela Gamberini
Vicedecana: Dra. Maria A. Gutiérrez

Facultad de Ciencias Economicas
Decano: Dr. Alfredo J. Rébori
Vicedecano: Cdor. Miguel A. Lissarrague

Coordinacion del Area Editorial
Lic. Carolina Ferrer

Edicion, disefio y diagramacion de interior
Carolina Ferrer y Mario Pesci. Area Editorial
Facultad de Ciencias Sociales

Diseio de tapa
Natalia Schumacher

Orientaciones para escribir en la universidad / Miriam Casco... [et al.];
coordinacién general de Miriam Casco. - 1a ed. - Tandil: Universidad
Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires, 2020.

Libro digital, PDF

Archivo Digital: descarga y online
ISBN 978-950-658-506-8

1. Escritura. 2. Oralidad. I. Casco, Miriam, coord.

CDD 411




Contenido

Presentacion 5

Capitulo 1. Lectura, escritura y oralidad en la universidad - Miriam Casco
Entré a la universidad, ¢y ahora qué tengo que hacer?
La comunicacion académica
Los géneros discursivos
Los géneros como organizadores de las actividades y los grupos sociales 14

= 0 3

Bibliografia 16

Capitulo 2. Conceptualizaciones tedricas sobre la escritura - Lorena Colello 19

El desafio de escribir 19

La escritura como proceso: el modelo cognitivo de Flower y Hayes 20

Los dos modelos de composicion textual de Bereiter y Scardamalia 24

Consideraciones finales 26

Bibliograffa 26

Capitulo 3. Informarse sobre el tema - Andrea Isern 29

La competencia informativa 29

El proceso de busqueda de informacién y el comportamiento informativo 31

El acceso y la evaluacién de la informacién 33

Bibliograffa 35
Capitulo 4. Tomar apuntes, leer y registrar la informacion - Andrea Isern

y Miriam Casco 37

Escuchar a un profesor y tomar apuntes 37

Mejorar la escucha 39

Registro literal y reformulacién 40

Métodos para tomar apuntes 42

Los organizadores graficos 43

Los cuadros sindpticos 44

Los mapas conceptuales 45

Las redes conceptuales 45

Los diagramas de flujo 46

Los diagramas de causa-efecto o “espina de pescado” a7

Las lineas temporales 47

El proceso de lectura 48

Los objetivos y las estrategias de lectura 50

Etapas o fases del proceso de lectura 51

Bibliografia 54

Capitulo 5. Componer las explicaciones - Lucrecia Ochoa 55

La transversalidad de lo explicativo en los discursos universitarios 55

¢Qué es explicar? 57

La estructura organizativa de las explicaciones 58

Descripcién 59

Seriacion 61

Causa-consecuencia 63

Problema-solucion 64

Comparacion 66



Las estrategias explicativas
La definicion
La reformulacion
La ejemplificacion
La analogia
Bibliografia

Capitulo 6. Construir la textualidad - Lucrecia Ochoa y Miriam Casco
¢Qué es un texto?
Las tres funciones del lenguaje
El texto como unidad gramatical de lenguaje en uso
La consistencia en género: coherencia sociocultural
La consistencia en registro
El texto como unidad coherente
La cohesion
Recursos de cohesion gramatical
Referencia
Sustitucién
Elipsis
Conexion
Recursos de cohesion léxica
Reiteracion
Sinonimia
Palabra general
Colocacion
Texto analizado
Bibliografia

indice de tablas y figuras

Tabla 1. Obstdculos que afectan la escucha activa.
Tabla 2. Formas de organizacion de las explicaciones.
Tabla 3. Tabla comparativa. Serafini (1994).

Figura 1. Modelo de Flowers y Hayes, 1980b.

Figura 2. Estructura del modelo “Decir el conocimiento”. Scardamalia y Bereiter (1992).

Figura 3. La estructura del modelo “Transformar el conocimiento”. Scardamalia y
Bereiter (1992).

Figura 4. Método Cornell.

Figura 5. Cuadro sindptico.

Figura 6. Mapa conceptual.

Figura 7. Red conceptual.

Figura 8. Diagrama de flujo.

Figura 9. Diagrama de causa-efecto.

Figura 10. Linea de tiempo.

67
68
69

71
72
73

75
75
76
7
81
82
84
84
85
85
86
86
86
88
88
88
89
89
90
94

39-40
59
66

22
24

25
42
44
45
46
46
47
47



Presentacion

Esta publicacion ha sido pensada como material de apoyo para los talleres de lectura, es-
critura y oralidad que las autoras coordinamos en la Facultad de Ciencias Sociales (FACSO)
y en la Facultad de Ciencias Econémicas (FCE) de la Universidad Nacional del Centro
de la Provincia de Buenos Aires (UNICEN). En la FACSO cursan el Taller de Produccion
de Textos los estudiantes de las licenciaturas en Comunicacién Social y Antropologia
(Orientacién Arqueoldgica y Orientacién Social), la carrera de Periodismo vy el Profesorado
de Comunicacion Social. En la Facultad de Ciencias Econdmicas cursan el Taller de
Habilidades I (Lectura y Escritura) y el Taller de Habilidades II (Oralidad) los estudian-
tes de las carreras de Contador Publico, Licenciatura en Administracion y Licenciatura en
Economia Empresarial. Los capitulos que componen el texto se relacionan, pues, con los
contenidos programadticos de las asignaturas curriculares antes mencionadas; no obstante,
pueden resultar de utilidad para estudiantes de otras materias u otras disciplinas en las que
se solicite escribir para reconstruir o demostrar conocimientos.

En el libro presentamos nociones tedrico-conceptuales sobre la escritura, entendida
ésta como una préctica ligada indisolublemente al resto de las habilidades lingiiisticas (ha-
blar/escuchar/leer). Los dos primeros capitulos contienen fundamentos generales sobre la
comunicacion académica, los géneros discursivos y la escritura como proceso cognitivo.
El resto de los capitulos enfoca, en cambio, problemas puntuales de una potencial tarea de
escritura: informarse sobre el tema, acceder a fuentes y registrar la informacién que brin-
dan, componer explicaciones y construir un texto coherente. En conjunto, se trata de una
seleccion de contenidos destinada a andamiar conceptualmente aquello que en los talleres
nuestros alumnos aprenden en el hacer.

Respecto a esto ultimo recordemos que los talleres promueven la construccion activa
de saberes mediante una dindmica que incluye, al menos, los siguientes pasos: presen-
tacion de una consigna por parte del docente, resolucién de la misma por parte de los
estudiantes, lectura de resultados y puesta en comun, sistematizacion de cierre. La consig-
na opera como disparador, problema o propuesta de trabajo y en este sentido constituye
un desafio cognitivo y retdrico. El estudiante se sumerge inmediatamente en actividades



propias del trabajo intelectual, es decir, trabaja para resolver el desafio-problema. Luego los
resultados del trabajo circulan y son comentados por los talleristas. Finalmente, de acuerdo
con esos resultados concretos, el coordinador de taller conduce hacia una sintesis evaluativa
provisoria, sea ésta solo la explicitacion de un aspecto problemadtico, sea una conclusion relati-
vamente cerrada. Para reforzar este uiltimo paso el docente debe contar con materiales diddc-
ticos que, con estilo accesible pero respetuoso del metalenguaje tedrico disciplinar, explicite
los fundamentos de la sistematizacion. Este es, precisamente, el propdsito del presente trabajo.
Cabe senalar, finalmente, que este libro es el resultado del trabajo colaborativo entre do-
centes que desempenamos nuestra labor en dos unidades académicas de la UNICEN. Esta
articulacion entre cdtedras ha sido posible, no solo porque compartimos labores de docencia e
investigacion, sino también por el apoyo de las autoridades de la Facultad de Ciencias Sociales
y de la Facultad de Ciencias Econdmicas. Agradecemos a los equipos de gestion de ambas

facultades, quienes impulsaron nuestro proyecto y procuraron su financiamiento.
Las autoras



Capitulo 1. Lectura, escritura y oralidad en la universidad

Capitulo 1. Lectura, escritura
y oralidad en la universidad

Has entrado a la universidad y estds aprendiendo a ser estudiante. Ese
aprendizaje te exige nuevos comportamientos lectores, nuevas prdcticas de
escritura y nuevas prdcticas de oralidad. Tus habilidades lingtiisticas estdn
siendo puestas a prueba en una comunidad discursiva para la cual es central
la construccion y la comunicacion de conocimiento especializado. En este
capitulo abordaremos la complejidad del sistema comunicativo universitario
y te plantearemos una concepcicn de los géneros discursivos que, lejos de
identificarlos como meras formas textuales tipificadas, los considera fendmenos
sociales mediante los cuales las personas alineamos nuestra accion con la de
otros.

Entré a la universidad, ¢y ahora
que tengo que hacer?

Si sos ingresante a la universidad quizd te sientas identificado con la frase que titula este
apartado: la incertidumbre acerca de lo que se espera de nosotros es quiza el sentimiento
que con mayor frecuencia experimentamos durante los primeros meses en la institucion.
En cambio, si sos un estudiante avanzado (o, incluso, si a pesar de haber egresado hace
tiempo, estds leyendo este libro), la incertidumbre inicial serd solo un recuerdo porque ya
habrds aprendido a ser un estudiante universitario.

JAprender a ser estudiante? ¢Es que no lo soy —te preguntards— desde el mismo
momento en que me inscribi'y cumpli con todos los requisitos de ingreso? Lamentablemente
no: una cosa es haber entrado en la universidad y otra permanecer en ella. Para conseguir
la permanencia es necesario, como afirma el sociélogo francés Alain Coulon (1997), apren-
der el oficio de estudiante. Y para ello es imprescindible que descubras, aprendas y utilices
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las reglas de la institucién universitaria. ¢ A qué nos referimos? A un conjunto de formas de
hacer que rigen los intercambios entre estudiantes, docentes, personal no docente, autori-
dades vy otros actores de la vida académica.

Estas normas de la cultura universitaria regulan acciones en dos planos, el institucio-
nal y el intelectual (Coulon 1995, 1997). En el plano institucional tendrds que conocer los
modos de funcionamiento de la universidad, su organizacién administrativa y los princi-
pios que regulan la accion de sus actores. En el académico serd necesario que demuestres
dominio de las formas del trabajo intelectual. Ello involucrara tu desemperio en un terreno
de conceptos, de categorizaciones, de discursos y de prdcticas propios de la esfera de la
educacion universitaria.

En ese segundo nivel, el intelectual, te enfrentards con un importante desafio puesto
que, como sostiene Coulon, “entre el modelo universitario, su lengua, su gramdtica, sus
referencias bibliogrdficas, de una parte, y la realidad de las operaciones concretas de los
estudiantes de primer afio, por la otra, existe un espacio infinito” (Coulon 1997: 181). ¢ C6mo
vas a acortar esa distancia? ¢Cémo vas a abandonar el rol de alumno (secundario) y asu-
mir el rol de estudiante universitario? Tendrds que hacerlo desarrollando una serie de ta-
reas propias del oficio de estudiante a las que denominaremos quehaceres de estudiante
universitario.

En efecto, pese a las especificidades propias de cada carrera e incluso de cada asigna-
tura, sabemos que tus docentes esperardn que:

e leas y comprendas la l6gica de un programa de cdtedra;

* participes en clase de maneras diferentes, segin asistas a clases tedricas o a clases
practicas;

* mantengas una escucha activa durante las exposiciones de los docentes;

* tomes notas o realices otros tipos de registros verbales y grdficos;

e reutilices, pasado el tiempo, los apuntes de la clase;

* leas, interpretes y respondas a consignas por escrito;

* expongas ideas o respondas a consignas en forma oral;

¢ leas los textos de la bibliograffa obligatoria con diferentes objetivos (como lectura
previa a una clase tedrica o a una clase prdctica, para rendir un parcial, para ampliar
un tema, para preparar trabajos académicos, etc.);

* realices producciones escritas enmarcadas en algunos de los géneros tipicos de la
comunicacion académica;

* rindas exdmenes parciales y finales.

La mayor parte de estas acciones rutinarias que definen el oficio de estudiante estdn
mediadas por intercambios discursivos e implican, en su mayor parte, nuevos comporta-
mientos lectores, nuevas prdcticas de escritura y nuevas prdcticas de oralidad. Esto sig-
nifica que al llegar a la universidad serds puesto a prueba en un universo comunicativo
desconocido, razén por la cual deberds resignificar tus hdbitos como hablante/interlocutor
y como lector/escritor.
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La comunicacion académica

¢<Qué hemos querido decir en el cierre del apartado anterior? ;Acaso no venis hablando,
leyendo y escribiendo desde hace muchos afios, tanto en los diversos drdenes de la vida
social como en la educacion sistemadtica? ¢ Nos estamos olvidando de que ya sabés hablar,
leer y escribir? Por supuesto que no. Lo que queremos decir es que en la universidad se-
guirds aprendiendo a hablar, escuchar, leer y escribir y 1o hards en una nueva comunidad
discursiva: la comunidad académica.

El parrafo anterior requiere algunas aclaraciones terminoldgicas y conceptuales. En
primer lugar, es necesario que te expliquemos qué es una comunidad discursiva. Segun
Cassany (2008):

Una comunidad discursiva es un grupo humano que comparte unas prdcticas
comunicativas particulares, usando unos textos particulares, para conseguir
unas finalidades especificas, entre autores y lectores que asumen roles
predeterminados. A través de esas prdcticas y de sus textos, los miembros de
la comunidad llegan a compartir conocimientos especificos, unas habilidades
cognitivas para procesarlos, unas actitudes y una determinada mirada sobre
la realidad, que son exclusivas del grupo y que acaban constituyéndose como
una marca de identidad frente a profesionales de otros dmbitos y frente a
comunidades de otros dmbitos. (Cassany 2008: 10)

Siguiendo al autor entendemos que cada disciplina del conocimiento constituye una
comunidad discursiva. Los destinatarios directos del presente libro, por ejemplo, integra-
rdn las comunidades discursivas de la Antropologia Social, la Arqueologia, la Educacion
(Profesorados), la Comunicacién Social, el Periodismo, la Administracion, la Economia
Empresarial, la Contaduria. Estas disciplinas han ido configurando, a lo largo de su desa-
rrollo histdrico, formas particulares de producir, interpretar y poner en circulacién sus dis-
cursos. Por ello la formacion de un profesional en esas dreas comprometerd fuertemente el
aprendizaje de esas formas discursivas especializadas. Pensemos en un ejemplo por cada
profesién: un buen antropélogo dominard el complejo proceso de produccion de la entre-
vista abierta antropoldgica; un buen arquedlogo redactara con solvencia informes de tra-
bajo de campo arqueoldgico; un buen profesor disenard y escribird novedosas secuencias
diddcticas; un buen comunicador social serd capaz de crear un adecuado plan de comuni-
cacion para una ONG; un buen periodista podrd sostener un sélido desarrollo argumental
en una nota de opinion; un buen licenciado en Administracion llevara adelante una investi-
gacion de mercado a fin de elaborar un apropiado plan de negocios; un buen licenciado en
Economia Empresarial recogerd y evaluard datos para confeccionar reportes o informes de
coyuntura que resulten utiles para la gestién de negocios; un buen contador producira pre-
cisos informes contables que serdn usados para analizar acciones futuras en una organiza-
cion. La entrevista abierta antropoldgica, el informe de trabajo de campo arqueoldgico, la
secuencia diddctica, el plan de comunicacion organizacional, la nota de opinion, el plan de
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negocios, el reporte o informe de coyuntura y el informe contable son géneros discursivos
propios de cada una de las comunidades discursivas mds arriba nombradas.

Ahora bien, si se espera que durante tu carrera aprendas a hablar, leer y escribir como
un profesional de tu drea, también se espera desde el principio que hables, leas y escribas
como un buen estudiante. Y es que no debemos olvidar que la universidad también puede
pensarse como una comunidad discursiva (Narvaja de Arnoux 2009: 16). En ella docentes, no
docentes, graduados, técnicos, investigadores y estudiantes se comunican para desarrollar
actividades diversas con fines académicos pero también administrativos, gremiales y poli-
ticos, recreativos y culturales, etc. A nosotros, por supuesto, nos interesard especialmente
reflexionar sobre las actividades académicas y para ello necesitaremos retomar la idea que
presentamos al inicio de este apartado: en la universidad deberds continuar tu formacién
como hablante, lector y escritor para adquirir un nuevo rol, el de estudiante universitario.

¢Como es la comunicacion en la comunidad académica? En principio podriamos
sostener que es heterogéneay, por ello, compleja. Todas las tareas que docentes y alumnos
desempenamos a diario se realizan a través de textos que se producen en situaciones
comunicativas distintas y con multiples propdsitos comunicativos. En la universidad
hablamos, escuchamos, leemos y escribimos para interactuar en las clases y fuera de ellas,
para construir y comunicar conocimientos, para evaluar y ser evaluados, para realizar
acciones de extension y de investigacion, para desarrollar actividades profesionales o pre-
profesionales, para participar en la vida politica, para integrarnos en propuestas recreativas,
etc. Es por ello que en nuestro universo comunicativo circulan ocurrencias discursivas
tan diversas como, por ejemplo, planes de estudio, programas de cdtedra, apuntes de
profesores y notas de estudiantes, fragmentos de clases (en grabaciones, aulas virtuales,
diapositivas de power point), textos profesionales, papers o articulos cientificos, libros, rea-
lizaciones graficas y audiovisuales de diverso tipo, afiches, notas periodisticas, etc.

Todos estos discursos tienen distintos grados de complejidad y elaboracion e incluso
pertenecen a diferentes esferas de la actividad social: algunos solo se producen y circulan
en las aulas universitarias (el programa), mientras otros se escriben y se leen en el mundo
cientifico (el paper), en la actividad profesional (el informe de trabajo de campo de un ar-
quedlogo o el informe de coyuntura de un licenciado en economia) o en la comunidad en
la que vivimos (la nota periodistica). Sin embargo, en la comunidad discursiva universitaria
funcionan de manera sistemadtica, unos en relacién con otros.

En efecto, pese a su heterogeneidad, tales discursos pueden considerarse como parte de
un mismo sistema, al que Pollet (2000, 2001) denomina sistema comunicativo universitario.
Con un criterio sociolingtiistico, es decir, teniendo en cuenta el medio social en que se reali-
zan, esta autora subraya lo que tienen en comun: todos los discursos universitarios —sostiene
Pollet en los dos trabajos antes referenciados— circulan en un universo de comunicacion
en el que al menos el emisor pertenece a la comunidad universitaria y el objeto de discur-
so participa de un saber disciplinario ensefiado o construido en la universidad. En el orden
funcional, por otra parte, es posible destacar otro rasgo comun: el sistema comunicativo uni-
versitario abarca discursos que cumplen dos funciones imbricadas, construccion del saber
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y comunicacion del mismo. Los discursos universitarios son “vectores de saber” y “objetos
concretizantes del sistema de comunicacién universitario” Pollet (2001: 23). Una idea cercana
sostienen Camps y Uribe (2008) cuando afirman que “la funcién principal de los géneros
académicos es la de permitir a los estudiantes elaborar conocimiento en el doble sentido
a que nos referiamos anteriormente: sobre los contenidos objeto de ensenanza y sobre los
géneros a través de los cuales estos contenidos toman forma” (Camps y Uribe 2008: 34).

Por tal razon las prdcticas discursivas con propdsitos de aprendizaje se constituyen en la
interseccién entre competencia cientifica y competencia lingiiistica. Sanmarti (2007) refiere
a esta cuestion al sefialar que aprender ciencia es, al mismo tiempo, aprender contenidos
cientificos y aprender a hablar/escribir ciencia. Pero la relacién entre ambas competencias
no es sencilla ni unidireccional. La autora considera que es simbidtica: “aprender ciencia
comporta aprender a hablarla y escribirla, pero no hay duda de que al mismo tiempo se
aprende a hablar y escribir” (Sanmarti 2007: 108). Por ello es necesario reconconceptuali-
zar esas relaciones para entender que “‘conocer” y “hablar” (v escribir, agregamos nosotros)
no son dos procesos bien diferenciados sino intimamente imbricados, de manera que no
puede pensarse que uno se desarrolle sin el otro (Sanmarti 2007: 109). En este camino de
razonamiento es claro el valor epistémico de la escritura: “para aprender ciencia es impres-
cindible aprender a escribirla. Redactar un texto comporta organizarlo y escoger las mejores
expresiones para describir las ideas y argumentarlas. En el proceso de escritura las ideas se
clarifican y se estructuran mejor, pero sobre todo se interiorizan” (Sanmarti 2007: 114).

En sintesis, la entrada a la universidad te obligard a reconfigurar tus practicas comuni-
cativas. Las macrohabilidades lingiifsticas (hablar, escuchar, leer y escribir) no se adquieren
de una vez y para siempre, sino que se siguen aprendiendo a lo largo de la vida y garan-
tizan que tengamos un acceso universal a la cultura letrada (Torres 2006). Por lo tanto tu
paso por la educacion superior determinard la ampliacion de tus saberes y habilidades
como hablante, lector y escritor. La universidad te exigird potenciar tus prdcticas previas:
cualquiera sea tu relacion anterior con la lectura, la escritura y la oralidad, la integracion a
la comunidad discursiva universitaria te demandard que seas capaz de reconocer y usar
de manera adecuada tanto los géneros diddcticos o géneros de la formacion (por ejemplo
el parcial) como los géneros profesionales no académicos (el plan de negocios si estudids
Administracién de Empresas o la circular si sos un futuro profesor) y los géneros cientificos
(por ejemplo la ponencia, la resefia bibliografica o el paper).

Los géneros discursivos

Mds arriba hemos utilizado la expresion género discursivo e incluso hemos dado varios
ejemplos de géneros que circulan en la universidad. Para referirse al campo de la comuni-
cacion académica los especialistas emplean con frecuencia expresiones cercanas, a veces

» o«

utilizadas de modo sinonimico, tales como: “géneros discursivos universitarios”, “discursos
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universitarios”, “géneros (o discursos) académicos’, “textos académicos’, “textos cientifi-
cos’, “prdcticas discursivas académicas’, etc. Tales denominaciones no siempre remiten
a la misma concepcion de los fendmenos, razon por la cual comenzaremos por aclarar la
nocién de género discursivo que utilizamos en este libro.

Es preciso recordar que durante siglos género se entendié como sinénimo de géne-
ro literario. Es decir que solo se otorgaba estatuto genérico a determinadas formas de la
lengua escrita culta, con fines estéticos, alto grado de elaboracién y normas propias de la
comunidad discursiva literaria: novela, cuento, soneto, obra teatral, etc. Toda otra forma
irregular o informal, propia de la comunicacidn cotidiana, quedaba fuera de la idea de géne-
ro (Warley 2007: 36). Esta concepcion fue quebrada definitivamente por el filsofo y tedrico
de la literatura Mijail Bajtin (Rusia, 1895-1975), quien a principios del siglo XX propuso el
concepto de género discursivo.

Bajtin sostiene que las distintas esferas de la praxis humana producen discursos que se
organizan en constelaciones, los géneros discursivos. Desde este enfoque sociolingtistico
afirma:

El uso de la lengua se lleva a cabo en forma de enunciados (orales y escritos)
concretos y singulares que pertenecen a los participantes de una u otra esfera
de la praxis humana. Estos enunciados reflejan las condiciones especificas y
el objeto de cada una de las esferas no sdlo por su contenido (temdtico) y por
su estilo verbal, o sea por la seleccion de los recursos léxicos, fraseoldgicos y
gramaticales de la lengua, sino, ante todo, por su composicion o estructuracion.
Los tres momentos mencionados —el contenido temdtico, el estilo y la
composicion- estdn vinculados indisolublemente en la totalidad del enunciado
y se determinan, de un modo semejante, por la especificidad de una esfera
dada de comunicacion. Cada enunciado separado es, por supuesto, individual,
pero cada esfera del uso de la lengua elabora sus tipos relativamente estables
de enunciados, a los que denominamos géneros discursivos. (Bajtin 1995: 248)

Esa “relativa estabilidad” se construye social e histéricamente y determina que por el
solo hecho de pertenecer a una comunidad de hablantes todos tengamos un conocimiento
compartido acerca de los géneros discursivos vigentes en nuestro tiempo. Es por ello que
podemos entendernos prdcticamente sin problemas cuando decimos “esto es una novela’,
“te mandé un mail”, “tenés que escribir un informe”, “¢ me podés prestar tus apuntes?”, “para
hacer funcionar este aparato mejor leé el manual de uso”. Tanto la novela como el e-mail,
el informe, el apunte y el manual de uso son ejemplos de géneros discursivos contempord-
neos que pertenecen a esferas de la actividad humana tan distintas como la esfera literaria,
la esfera de la comunicacion social cotidiana, la esfera académica, la esfera tecnoldgica.

Bajtin destaca la riqueza y variedad de los géneros en virtud de la complejidad y di-
namismo de la actividad humana. En cada esfera de la praxis —afirma- existe todo un
repertorio de géneros discursivos que se diferencia y crece en funcion del desarrollo de la
esfera misma. Y puntualiza:
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(..) hay que poner de relieve una extrema heterogeneidad de los géneros
discursivos (orales y escritos). Efectivamente, debemos incluir en los géneros
discursivos tanto las breves réplicas de un didlogo cotidiano (tomando en
cuenta el hecho de que es muy grande la diversidad de los tipos del didlogo
cotidiano segun el tema, situacién, nimero de participantes, etc.) como un
relato (relacion) cotidiano, tanto una carta (en todas sus diferentes formas) como
una orden militar, breve y estandarizada; asimismo, alli entrarian un decreto
extenso y detallado, el repertorio bastante variado de los oficios burocrdticos
(formulados generalmente de acuerdo a un estdndar), todo un universo de
declaraciones publicas (en un sentido amplio: las sociales, las politicas): pero
ademds tendremos que incluir las miuiltiples manifestaciones cientificas, ast
como todos los géneros literarios (desde un dicho hasta una novela en varios
tomos). (Bajtin 1995: 248)

En afos mads recientes, Charles Bazerman —uno de los expertos norteamericanos
mads reconocidos en el campo de la escritura en la universidad— ha postulado a los géne-
ros como fenémenos de reconocimiento psicosocial que forman parte de las actividades
socialmente organizadas. Para explicarlo afirma que “Una forma que tenemos para ayu-
dar a coordinar nuestros actos de habla con las demds personas es actuar de maneras
tipicas, es decir, maneras fdcilmente reconocibles como las que se siguen para conseguir
actos en ciertas circunstancias” (Bazerman 2012: 131). Los géneros, asi, no son solo formas
textuales tipificadas sino hechos sociales que nos permiten participar en eventos sociales
y alinear nuestra accion con la de otros. En palabras del autor “Los géneros surgen dentro
de procesos sociales de gente que trata de entenderse entre si lo suficiente para coordinar
actividades y compartir significados por propésitos practicos” (Bazerman 2012: 133). Vale
la pena reproducir aqui los ejemplos que el autor nos proporciona para aclarar su con-
cepcion sobre el género:

Los geéneros tipifican muchas cosas mds alld de la forma textual. Son parte de
la manera en que los seres humanos dan forma a su actividad social. Cuando
estds en un partido de fuitbol y reconoces que la multitud corea un canto para
tu equipo, mientras te les unes estds siendo arrastrado dentro del espectdculo
y de las emociones de la comunidad en este evento deportivo. Mientras lees
y eres convencido por el panfleto politico de algtin candidato para el senado,
estds siendo llevado al mundo politico y de actividad ciudadana. Mientras
aprendes a leer y comprender articulos de tu drea te estds integrando a una
forma de ser y trabajar en ese campo profesional. Cuando un nueuvo sitio web se
desarrolla y llama la atencion, tu organizacion local de servicios comunitarios
puede volverse un centro de acopio para recibir las donaciones corporativas
de los productos que estas tienen en exceso. Tu y tus companeros voluntarios
pueden encontrarse entonces inmersos en un conjunto de actividades y roles
completamente nuevos. (Bazerman 2012: 133)

Para entender mejor la idea de géneros como fendmenos de reconocimiento psicoso-
cial podemos ampliar el primer ejemplo que nos proporciona Bazerman. El canto de can-
cha (de fuitbol) es un género que en paises muy “futboleros” como Argentina ha alcanzado
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un alto grado de elaboracién. Cuando asistimos a un partido de ftitbol es esperable que
nos ubiquemos en la tribuna donde se retinen los fanaticos de nuestro club (la “hinchada”).
Cudndo éstos empiezan a corear cantos para apoyar a nuestro equipo y nos incorporamos
rdpidamente a ese coro, es decir, cantamos con la hinchada, no sélo estamos reconociendo
y repitiendo un ritmo, una melodfa, una serie de estrofas, un contenido; también estamos
ejerciendo un acto de identidad, de pertenencia, que a veces supera lo meramente deporti-
vo v hasta suele tener connotaciones politicas e ideoldgicas. Al entonar un canto de cancha
estamos, a un tiempo, reconociendo y usando un género, alentando a nuestro equipo, y
alinéandonos en un ritual colectivo que tiene fuertes implicancias identitarias.

Los generos como organizadores
de las actividades y los grupos sociales

Hemos afirmado que la comunicacién académica no es homogénea ni simple. Sin embargo,
para llevar a cabo tareas similares los miembros de la comunidad discursiva universitaria
disponen de un repertorio recurrente de tipos textuales. También hemos sostenido que es
necesario considerar a los géneros como fenémenos de reconocimiento psicosocial. En
esta parte ampliaremos un poco mds esta perspectiva para ayudarte a reflexionar acerca
del funcionamiento de los géneros como organizadores de las actividades y los grupos so-
ciales. Para ello seguiremos los conceptos presentados por Bazerman (2012) en el capitulo
6 del libro Géneros textuales, tipificacion y actividad, la primera obra del experto esta-
dounidense que fue traducida al espanol y cuya lectura te recomendamos para enriquecer
las ideas que aqui te presentamos brevemente.

Sabemos que ciertas profesiones especificas, ciertas situaciones y organizaciones so-
ciales pueden asociarse con un rango limitado de tipos textuales. Mediante esa restringida
coleccion de textos las personas nos arreglamos para “crear nuevas realidades de signi-
ficacion, relacién y conocimiento” (Bazerman 2012: 122). En cualquier situacidn en la que
necesitamos desarrollar una actividad social que se inscribe en una esfera especifica de
la actividad humana, recurrimos a patrones genéricos ya existentes los cuales tienen la
ductilidad suficiente como para que podamos hacer oir nuestra propia voz con una relativa
independencia y originalidad.

Ademds, en cualquier situacion comunicativa tipica se producen, al mismo tiempo,
muchos textos (reconocibles como pertenecientes a diferentes géneros) y muchos hechos
sociales. Por eso es preciso entender —segtn la perspectiva tedrica que estamos siguien-
do- que los géneros no solo tienen que ver con los textos sino que los trascienden puesto
que dan forma y organizan la actividad social de las personas. De ahi la relacion estrecha
entre géneros y actividad.
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Trataremos de ilustrar estas ideas mediante el andlisis de una tipica situacion de la
comunidad discursiva de la Arqueologia. Imaginemos que los pobladores de determinada
region han informado a un arquedlogo de nuestra Facultad de Ciencias Sociales acerca
de la existencia de restos de un posible asentamiento de grupos humanos antiguos, pero
éstos se encuentran en una propiedad privada. Si nuestro arquedlogo quiere realizar una
primera observacion del terreno tendrd que ser capaz de comunicarse en forma oral con
los duerios de la propiedad, quizd redactar una solicitud por escrito e incluso escribir una
comunicacion formal a las autoridades correspondientes. Una vez determinado el interés
arqueoldgico de los restos observados, organizard un equipo para la excavacion, identifi-
cacion, registro y conservacion de los mismos. Esto involucrara que hable, lea y escriba
como lo hace un arquedlogo para cumplir con esas tareas. Redactard, por ejemplo, un pro-
yecto de investigacion que presentard ante la secretaria de investigacion de su Facultad
u otro organismo que pueda financiar su trabajo; explicitard (en el proyecto o en otros
documentos institucionales) el protocolo de actuacién arqueoldgica; defenderd oralmente
su proyecto ante las autoridades correspondientes y ante sus colegas; escribird solicitudes
de autorizacion para llevar alumnos al sitio arqueoldgico. Una vez en la excavacion tomara
notas en su libreta de campo, redactard informes a partir de las muestras recogidas y los
presentard a las instituciones cientificas y académicas que facilitaron sus tareas de campo;
inclusive podrd presentar los informes a los duenios de la propiedad que autorizaron su
trabajo. Al regreso participard en rondas de discusion sobre los hallazgos, leerd material
bibliografico para buscar antecedentes y formular hipdtesis interpretativas, realizard si-
mulaciones mediante tecnologia digital a fin de comunicar sus observaciones e incluso
preparar alguna clase para sus estudiantes. Finalmente, cuando el proceso haya alcanzado
el suficiente desarrollo y considere que sus resultados tienen relevancia cientifica, nuestro
arquedlogo escribird un paper o articulo cientifico para poner a consideracion de sus pares
de la comunidad académica los resultados de su trabajo. También procurard dar a conocer
sus hallazgos a un publico mds amplio, no especializado, para lo cual podrd escribir un
articulo de divulgacion cientifica para un diario o dar charlas en escuelas u otras institu-
ciones de la comunidad. Seguramente en el transcurso de todo el proceso el arquedlogo y
su equipo comunicardn los resultados parciales de su trabajo a los estudiantes a quienes
dictan materias especificas de la carrera de Antropologia con orientacién en Arqueologia:
dardn algunas clases cuyos contenidos se relacionen con el trabajo de campo, presentaran
posters, simulaciones por computadora, videos, etc. En esas situaciones comunicativas los
estudiantes tomardn notas, realizardn grabaciones, participardn con preguntas e incluso se
incorporardn a trabajos de laboratorio.

Siguiendo a Bazerman (2012). podemos afirmar que en la secuencia antes presentada
se producen muchos textos pero también, y fundamentalmente, se producen muchos he-
chos sociales. Los participantes en todos los pasos de la secuencia realizan eventos socia-
les al crear textos: conversacion (del arquedlogo con los duefios de la propiedad), solicitud
o permiso de exploracidn, proyecto de investigacion, protocolo de actuacién arqueoldgica,
exposicion oral del proyecto, solicitud de autorizacién para estudiantes, notas de campo,
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informe, ronda de discusion, revisién bibliogrdfica, simulacion arqueoldgica, paper o ar-
ticulo cientifico, articulo de divulgacion cientifica, charla de divulgacion, clase oral, clase
virtual, video, apuntes de clase, etc.

Bazerman (2012) considera la profunda imbricacion de textos y actividades cuando
nos habla de la existencia de “sistemas organizacionales bien articulados [en nuestro ejem-
plo, la comunidad discursiva de la carrera de Arqueologia] dentro de los cuales fluyen ti-
pos especificos de textos por caminos predecibles con consecuencias familiares y fdciles
de comprender (al menos para aquellas personas familiarizadas con la vida universitaria)
(Bazerman 2012: 123-124). En la secuencia que hemos narrado se presentan géneros e
interacciones sociales altamente tipificados a los que el arquedlogo, su equipo y sus es-
tudiantes deberdn “ajustarse” para producir el hecho social que les interesa: probar/com-
probar/conocer la existencia de restos de un asentamiento de grupos humanos antiguos.
Ellos producen una serie de textos y con ello producen una serie de hechos sociales que
derivardn en una accion social significativa como es la de realizar un nuevo aporte al co-
nocimiento arqueoldgico.
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Capitulo 2.
Conceptualizaciones tedricas
sobre la escritura

La tarea de escribir, segun los especialistas, constituye un proceso cognitivo en
el que se ponen a prueba nuestras capacidades para repetir el conocimiento o
para transformarlo. Se trata de un proceso complejo y recursivo en el que se
activan la memoria, el conocimiento sobre los textos, la capacidad de controlar
lo que hacemos mientras escribimos. En el presente capitulo te presentaremos
dos perspectivas tedricas que sentaron las bases, en los anos ‘80, para explicar
qué hacemos cuando escribimos.

El desafio de escribir

En el capitulo anterior desarrollamos aspectos relacionados con los quehaceres del estu-
diante universitario, las particularidades de la comunicacion académica y los géneros dis-
cursivos como organizadores de las actividades y los grupos sociales. Justamente uno de
los quehaceres universitarios mds recurrentes es el que nos ocupa en este libro y comen-
zara a ser abordado en el presente capitulo: la tarea de escribir. Y escribir como estudian-
te universitario supone enfrentar una serie de desafios cognitivos, afectivos y comporta-
mentales (Castellé 2007) acerca de los cuales los especialistas han desarrollado diferentes
teorias.

Frente a las tareas de escritura propias de la comunicacion académica solés experi-
mentar diversas inquietudes, plantearte muchas dudas y hacer evaluaciones pesimistas
acerca de tu rendimiento o tus productos escritos. Es logico, estds aprendiendo el oficio
de escritor universitario y ese aprendizaje requiere tiempo y experimentacion, marchas y
contramarchas. Estar “frente a la hoja en blanco”, por ejemplo, puede paralizarte o demorar
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mads de lo conveniente el inicio del trabajo de escritura. A veces creés que las ideas “estdn
en tu mente” pero “no podés volcarlas en el papel”. En otras ocasiones, con el propdsito
de comunicar con claridad, empezds a dudar acerca de la forma adecuada para tu futuro
texto pero no se te ocurre solicitar al docente especificaciones sobre esa forma. Hay opor-
tunidades, quizd las mds desalentadoras, en las que considerds haber trabajado bien pero
la devolucidn del docente contiene muchas correcciones o senala muchos errores. Puede
ocurrir también que te soliciten escribir un texto que debe responder a las caracteristicas
de un género determinado y no poseés informacion sobre los rasgos genéricos. O te piden
responder a una consigna que implica desarrollar determinado procedimiento discursivo
v equivocds el procedimiento (por ejemplo, te piden comparar y respondés describiendo,
por separado, los dos objetos de comparacion). Todas estas situaciones revelan que en
una tarea de escritura estdn comprometidos, como dijimos al principio, factores cognitivos
(pensamiento), factores afectivos (emocicn) y factores comportamentales (accion).

El semidlogo, escritor y filésofo francés Roland Barthes (1915-1980) dedicé cuantiosas
pdginas a desentranar qué significa el oficio de escribir. En una de sus obras enuncia que
“escribir no es solamente una actividad técnica, sino también una prdctica cultural de goce”
(Barthes 2003: 158). El autor considera la escritura como una técnica, una practica que ha
evolucionado desde sus origenes con exigencias comerciales hasta ser un instrumento de-
cisivo de poder y de privilegio, una accion indispensable para el desarrollo del pensamiento
humano, una actividad intelectual consciente, controlable y, principalmente, un goce fisico
en el que se despliegan hasta las mds intimas sensaciones. Quizds este ultimo aspecto sea
el mds sublime de lograr pero no imposible.

En los apartados siguientes presentaremos dos perspectivas tedricas sobre la escritura
como fenémeno cognitivo, procesual y situacional. Nuestra intencién es que estos enfo-
ques te ayuden a encarar el acto de escribir con mayor consciencia sobre el mismo. Hacer
consciente una practica, reflexionar acerca de cémo la llevamos a cabo, es un primer paso
imprescindible para mejorarla.

La escritura como proceso: el modelo
cognitivo de Flower y Hayes

Para los investigadores que proponen un enfoque cognitivo de la escritura, ésta es un tra-
bajo intelectual que se desenvuelve como un proceso complejo. En cambio, quienes no
son especialistas suelen pensar que la escritura es una tarea unidireccional. Consideremos
un ejemplo de la vida cotidiana para probar que no es asi. Un amigo te envia un mensaje
por WhatsApp, por ejemplo: “Acordate que te espero hoy con pizza”. Le respondés que no
podés, que te surgio un inconveniente. Enseguida observds que su estado cambia de “en
linea” a “escribiendo”. Y pasa un minuto, o mds. Entonces comenzds a preguntarte: “;qué
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estd escribiendo?”, “stan extenso es lo que estd escribiendo?”, “¢se enojé porque le fallé y
respondio pero después se arrepintié de su respuesta y la estd cambiando?”, “¢ por eso esta
reescribiendo?”. Finalmente, tu amigo envia un “OK”. En este tipo de comunicacion escrita,
y pese a su simplicidad e inmediatez, hay un proceso de escritura implicado. Y ello se re-
fleja con claridad en el uso del gerundio “escribiendo”, generado por la misma aplicacion. El
gerundio —aun en su aparicion momentdnea- es la prueba de que tu amigo realiz6 opera-
ciones de planificacién, puesta en texto, revision, monitoreo y edicién de su mensaje. Pero
esas acciones no fueron consecutivas, una después de la otra, sino recursivas: mientras
escribfa seguramente iba pensando en como responderte sin parecer enojado y cambiaba
palabras o frases, lo cual implica que al tiempo que hacfa la puesta en texto volvia a la pla-
nificacién; o quizd, mientras replanificaba y reescribia llegé a la conclusion de que no habia
que dar tantos rodeos y entonces resolvié su problema con un escueto “OK”. Este ejemplo
nos demuestra que el proceso de escritura incluye subprocesos simultdneos, que a veces
se superponen o solapan, y que son interdindmicos. Lo mismo, pero con un alto grado de
complejidad, ocurre en el proceso de escritura de textos complejos como los que tenés que
producir en la universidad.

La concepcidn de la escritura como un proceso cognitivo surge a partir de investi-
gaciones realizadas en Estados Unidos en los afios ochenta del siglo pasado. Esos estudios
se interesaron por describir y explicar los mecanismos cognitivos que intervienen y se
activan en el proceso de la composicién escrita. Interesados en mejorar la ensefianza de la
escritura, sus impulsores pensaron que si lograban caracterizar como escriben los llama-
dos escritores expertos podrian realizar aportes significativos a la diddctica de la escritura.

Pampillo (2010) explica que hasta esa época el concepto de ensefianza de la escritura
que predominaba se centraba en el producto y no en el proceso que le habia dado origen.
Es decir, se observaban el codigo lingiiistico y la superficie textual y se analizaban aspectos
como la ortografia, la puntuacién, la morfologia y la sintaxis. En cambio, a partir de los ‘80
investigadores como Burtis, Bereiter, Scardamalia, Tretoe (1983); Flower y Hayes (1980) v
Scardamalia y Paris (1985) realizaron trabajos empiricos que les permitieron formular hi-
potesis sobre el proceso de escritura. Describieron, asi, etapas y subetapas de ese proceso,
distinguieron el comportamiento de escritores expertos y escritores novatos, y explicaron
cémo operan los mecanismos cognitivos cuando escribimos.

Uno de los trabajos mas difundidos fue el de los investigadores Flower y Hayes (1977,
1980, 1981, 1984), quienes desarrollaron un modelo cognitivo de los procesos de escritura,
formulado a partir de la observacion empirica del comportamiento de escritores “reales”. En
otras palabras, los investigadores observaron qué hacfan los escritores “de carne y hueso”
mientras escribfan y con base en esa observacion propusieron una modelizacién abstracta
sobre la escritura. Nos interesa subrayar esta informacién porque el modelo cognitivo de
Flower y Hayes muchas veces ha sido erréneamente interpretado: ni es un instructivo para
escribir, ni es una descripcion de lo que hacen los escritores empiricos. Es, repetimos, una
abstraccion, una formulacion ideal de los subprocesos que intervendrian en una accién
compleja como la de escribir.
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El aporte de Flower y Hayes cambio radicalmente el enfoque que se trafa: ellos des-
plazaron el eje de observacién del producto (la tltima versién del escrito, podriamos decir,
que es de orden lingiiistico) al proceso que le da origen (que es de orden mental). ¢Pero
como realizaron la observacion de un proceso que es inobservable (porque ocurre en la
mente)? Mediante una herramienta llamada protocolos de escritura (Flavell 1976) a los que
ellos denominaron “un escritor en accién”. Estos protocolos consistian en asignar diversas
tareas de escritura a los redactores cuyos procesos se querian estudiar, invitarlos a verba-
lizar lo que hacfan durante la escritura y grabar tales verbalizaciones a fin de identificar sus
decisiones durante el acto de escribir. Cabe puntualizar que se les solicitaba que solo ma-
nifestaran las decisiones referidas al acto de escribir y no las introspecciones, reflexiones o
andlisis de sus pensamientos, porque lo que les interesaba a Flower y Hayes era captar lo
que sucedia en la mente del escritor en relacion con la escritura.

El modelo que presentaron es el que se reproduce a continuacién en la Figura L.
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Trabajo de Text
escritura €xto .
producido
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Figura 1. Modelo de Flowers y Hayes, 1980b.

En la memoria a largo plazo el escritor tiene almacenados sus conocimientos sobre
el tema a escribir —saberes propiamente dichos, aproximaciones a ese saber e hipétesis o
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interrogantes sobre la temdtica— y las distintas estructuras lingtiisticas que le permitirdan
poner en palabras las ideas.

El entorno de la tarea comprende tanto el problema retdrico como el texto escrito que
se va generando. En sus investigaciones, Flower y Hayes (1981) concluyen que los buenos
escritores realizan una planificacion global de sus escritos e incorporan los intereses reto-
ricos, tales como el potencial lector y el propdsito, a diferencia de los escritores inexpertos,
quienes realizan una planificacion local que se focaliza en rasgos superficiales, cuyo resul-
tado son producciones con poco contenido y con un propdsito vago, y no son capaces de
delimitar el tema, articular la intencion y especificar el posible lector.

Los procesos de redaccion se componen de tres subprocesos mentales: la planifica-
cion, la traduccion y la revision. Ademds, estos tres procesos son dirigidos por un contexto
ejecutivo, denominado monitor.

El proceso de la planificacion se plantea como una representacion interna del conoci-
miento especifico que serd utilizado por el escritor como acto de elaboracion. Asimismo,
este proceso involucra varios subprocesos entre los que se destacan la generacion de ideas,
la organizacion de la informacién y el establecimiento de objetivos. En cuanto a la gene-
racion de ideas, es necesario recurrir a la memoria de largo plazo para recuperar la infor-
macién que tenemos sobre el tema a escribir. En ciertas ocasiones, la informacién surge
ordenada; en otras ocasiones, la informacién surge fragmentada y desorganizada y es ne-
cesario darle forma, corregirla y revisarla. Este subproceso nos permite identificar tipos y
niveles de informacién y también nos permite tomar ciertas decisiones textuales (Parodi,
1999). Por ultimo, el subproceso de establecimiento de objetivos dirige la tarea de escritura,
por ejemplo “definiré primero qué es un protocolo de escritura”.

El subproceso de traduccion o redaccién se considera como “el acto de poner las ideas
en lenguaje visible” (Flower y Hayes 1981, citado por Parodi 1999), es decir, es la puesta en
marcha del texto mismo. En este subproceso operan otros procedimientos como la selec-
cién de un registro formal, la organizacion de la informacion en la estructura profunda y el
uso adecuado de la puntuacion.

El subproceso de revision conlleva otras acciones como la lectura y la correccion.
Esta etapa es entendida como un proceso consciente en que los lectores deciden leer su
produccién con el propésito de continuar la produccion a la luz de lo que ya han escrito.

Por ultimo, podemos decir que el proceso de escritura es —segin la propuesta de
Flower y Hayes— interactivo, simultdneo y recursivo, y la tarea de escritura es una activi-
dad dirigida por una meta.

En investigaciones posteriores, Flower (1989) revisa de manera critica este modelo y
afirma que el enfoque procedural tiene poco sentido fuera del contexto social del escrito
en particular y que la situacion retdrica —el entorno de la tarea— corresponde a un retrato
del escritor en accién y en contexto (Flower 1989, citado po Parodi 1999). Por lo tanto, la
escritura fuera de su contexto pierde gran parte de su contenido, cuando no se vuelve in-
comprensible o ambigua.
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Los dos modelos de composicion textual
te Bereiter y Scardamalia

Bereiter y Scardamalia (1987) brindan una teorfa que, al menos en algunos aspectos de
interés para la diddctica de la escritura, es superadora del modelo antes presentado. Estos
autores establecen las diferencias entre escritores expertos y escritores novatos y propo-
nen una dimension epistémica de la escritura al distinguir dos modelos del procesamiento
de la informacion. En su trabajo postulan que el proceso de escritura no puede asumirse
como un modelo, sino que deben considerarse diferentes modelos de procesamiento en
diferentes niveles de desarrollo de la escritura. Afirman que el proceso de escritura de un
escritor novato y el de un escritor experto —en cuanto a sus habilidades y en cuanto a lo
que sucede con el conocimiento durante el proceso de la composicién escrita— no pueden
ser idénticos. La diferencia entre ambos es capturada en sus dos modelos de los procesos
de escritura: decir el conocimiento y transformar el conocimiento.

En el modelo de decir el conocimiento la manera de hacer un texto es la siguiente: el
escritor construye alguna representacion de lo que debe escribir y luego localiza lo que le
permite identificar el tema y el género. Veamos la Figura 2:

Representacion mental
de la tarea asignada.

Conocimiento Proceso decir Conocimiento
conceptual. el conocimiento discursivo.
» Localiza los Localiza los <«
identificadores| |identificadores
del tedrico. del género.
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Recupera el conte.nido
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apropiado, rechazado, aprobado.
Pasa
Escribe notas,
borradores, etc.

v

Actualiza la representacion
mental del texto.

A

Y
A

Fracasa

A

Y

Figura 2. Estructura del modelo “Decir el conocimiento”. Scardamalia y Bereiter (1992).
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Los identificadores del tema sirven como pistas y gufas para buscar en la memoria, de
modo que ponen en marcha recuerdos y contenidos. Ademds de los identificadores del tema,
la tarea indicada —por ejemplo “escribir un reporte”™ también estd solicitando que se realice y
se piense en un género. En palabras de los autores “en el modelo de ‘decir el conocimiento’ la
coherencia y la buena forma no dependen de la aplicacién consciente del conocimiento so-
bre el mundo o del conocimiento sobre los géneros (...) sino que éstos resultarfan de procesos
automdticos puestos en marcha gracias a esta actividad” (Scardamalia y Bereiter 1992: 46).

El segundo modelo, transformar el conocimiento, no es una elaboracién del primero
pero tampoco estd desligado de él. Contiene al primero como un subproceso porque lo in-
troduce dentro de un proceso complejo de solucién de problemas. El modelo implica dos
clases de espacios problema: contenido y retdrico. En el espacio problema de contenido
los estados de conocimiento se pueden caracterizar como creencias y las operaciones
como deducciones o hipdtesis. En el espacio retdrico, los estados de conocimiento son
las multiples representaciones que incluyen el texto y sus objetivos subordinados. Segun
Scardamalia y Bereiter (1992) la transformacién del conocimiento se produce entre el es-
pacio retdrico y el espacio del contenido. Los autores suponen que la recuperacion de la
informacion en la memoria es igual a la implicada en el proceso de “decir el conocimiento”
La consecuencia es que la informacion recuperada no solo debe adaptarse a las necesida-
des del tema y del género, sino que debe adaptarse al problema retdrico. Veamos como los
investigadores plasman el modelo de “transformar el conocimiento” en la Figura 3:
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de la tarea asignada

Y
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y establecimiento de objetivos

Conocimiento
discursivo
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I

Espacio Espacio
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Figura 3. La estructura del modelo “Transformar el conocimiento”. Scardamalia y Bereiter (1992)
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Los dos modelos, decir el conocimiento y transformar el conocimiento, representan
dos formas diferentes de composicion que contemplan los procesos y estrategias que lle-
van a un escritor a la generacion del texto escrito. El primero caracteriza a un escritor
inmaduro que lleva a cabo la produccion de un texto sin un plan textual u objetivos como
metas de la tarea. En cambio, el segundo representa a un escritor maduro cuyas competen-
cias le permiten reflexionar acerca de la complejidad de la tarea, y lo llevan a encontrar una
manera apropiada de resolver las complicaciones a partir de la toma de conciencia sobre el
proceso de escritura como un proceso intencional, planificado, controlado y guiado.

Consideraciones finales

A medida que avanzan las investigaciones y se cuenta con mayores antecedentes sobre
el proceso de escritura y luego de haber revisado diferentes modelos es evidente que el
dominio de una escritura experta no es una accion unidireccional sino una generacion de
conocimientos y de desarrollo del pensamiento de quien escribe.

Los modelos de Flower y Hayes y de Bereiter y Scardamalia proporcionan una visién
de los componentes fundamentales del procesamiento cognitivo en donde la generacion de
ideas y la revision constante cobran un rol fundamental en el proceso de escritura. Otras
investigaciones que no podemos dejar de mencionar y se inscriben en la linea psicosocio-
lingiifstica, como la de van Dijk y Kintsch (1983), permiten visualizar estrategias psicolin-
glifsticas para transformar el conocimiento.

Los antecedentes presentados ponen de relieve que el conocimiento y el desarrollo
consciente de los propios procesos cognitivos son claves para mejorar el proceso de escri-
tura. Los postulados actuales de los modelos cognitivos interactivos proponen una vision
constructivista y social de la escritura ya que atienden a los contextos sociales y culturales
de produccion y recepcion.
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Capitulo 3. Informarse sobre el tema

Te propusieron una tarea de escritura, elegiste o te asignaron un tema, tenés
que encontrar algo para decir sobre ese tema... ¢Y ahora qué? Estds frente
a la necesidad que impulsa todo proceso de busqueda de informacion. Esa
busqueda se va a prolongar durante las distintas instancias del proceso de
escritura. En este capitulo nos dedicaremos exclusivamente a las acciones que
se llevan a cabo con el fin de informarse sobre un tema y a los recursos que
puedan resultarte ttiles para optimizarlas.

La competencia informativa

Desde mediados del siglo XX la produccion del conocimiento y su circulacién han variado
notablemente. Con las tecnologfas de la informacién y la comunicacion (TIC) se han incre-
mentado las fuentes de informacion y también se han generado nuevos canales de acceso
a través de la red Internet. En el pasado las fuentes académicas y cientificas se consulta-
ban, por lo general, en bibliotecas y los bibliotecarios funcionaban como orientadores de
la busqueda. La llamada sociedad de la informacién y el conocimiento ha afectado el uso
de las bibliotecas y el rol de los bibliotecarios, pero también nos ha asignado a los usuarios
de la informacion nuevas tareas, beneficios y desafios. Ademds la educacion, acorde a su
entorno, se ha visto en la necesidad de modificar sus programas segun las habilidades o
competencias requeridas por el mundo actual a los ciudadanos. El rol del docente y el de
los alumnos, asi como sus tareas, tampoco han escapado al cambio.

En este contexto, si tenés conexidn a Internet podés acceder a las fuentes desde cual-
quier lugar y en cualquier momento, sin depender de los horarios y espacios establecidos
por las bibliotecas institucionales. Ahora bien, el hecho de que existan incontables fuentes
de informacion y de que tengas acceso a ellas no significa que estés mds informado. Ocurre
que el material que circula no es producido tinicamente por los expertos; las TIC permiten
que las personas publiquen su material en la red, aunque no sean especialistas en el tema.



Orientaciones para escribir en la universidad

Esto genera una nueva necesidad, la de evaluar la calidad de la fuente de consulta. En las
busquedas, entonces, sos vos el gestor: en los entornos virtuales ya no contds con un bi-
bliotecario que pueda orientarte, por lo tanto debés cumplir ese rol. Es asi que la gestion de
la informacion se ha vuelto una habilidad o competencia fundamental en el contexto actual.
Ya no solo tiene valor poseer la informacion, sino también saber usarla.
En relacion al uso de la informacion y al valor que tiene en las sociedades actuales,

Romanos de Tiratel (2000) expresa:

(..)lainformacién es el insumo que permite producir mercancias o servicios, pero

el solo hecho de obtenerla o poseerla no crea milagrosamente el conocimiento

ni los bienes y servicios que se derivan de este. (..) para que el insumo sirva,

debe introducirse en la mdquina adecuada y debidamente preparada. O seq,

para que la informacion se transforme en conocimiento vdlido las personas

deberdn desarrollar la habilidad no solo para acceder a ella sino también para
evaluarla. (Romanos de Tiratel 2000: 15)

Esta afirmacion nos lleva a pensar que es alto el valor que se atribuye a la informacién
pero mds alto atn es el valor que tiene la transformacién de esa informacion en conoci-
miento. Esta transformacion estd en manos de los sujetos, quienes deben activar las habi-
lidades mencionadas para hacer uso de la informacion.

Las nuevas habilidades requeridas constituyen la llamada competencia informativa
que es clave para el acceso, la evaluacion y el uso de la informacion de manera eficaz
(Bonilla-Esquivel 2017). Cabe aclarar que tal competencia no se restringe al uso de fuentes
digitales, sino que atafie también al uso de materiales impresos y multimodales (verbales,
audiovisuales, etc.). Ademds, se trata de una competencia que no solo sirve para participar
en la comunidad discursiva universitaria sino también para interactuar en todos los dmbi-
tos de la vida social.

Segun Catts y Lau (2008), la competencia informativa supone las siguientes destrezas:
definir una necesidad informativa; localizar y acceder a la informacién, evaluarla, orga-
nizarla, almacenarla y recuperarla; hacer un uso efectivo y ético de los datos; aplicar lo
encontrado para crear y comunicar conocimiento. Es decir, la competencia informativa
incluye habilidades del pensamiento y actitudes para usar la informacion.

Esta competencia es valorada a nivel mundial por organismos internacionales como la
Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO),
la Organizacién de las Naciones Unidas (ONU) y la Organizacién para la Cooperacion y
el Desarrollo Econémico (OCDE). Desde estas instituciones se estimulan e implementan
programas nacionales de alfabetizacion informativa en atencién a que el uso de la informa-
cion estd estrechamente relacionado con problemas socioeconémicos. En este sentido, se
asume que generar conocimientos ayuda a resolver flagelos como la pobreza, la guerra, la
desigualdad, etc.

El concepto de alfabetizacion informativa refiere a las acciones institucionales (lle-
vadas a cabo por centros de informacidn e instituciones educativas) cuyo objetivo es pro-
mover la competencia informativa de los ciudadanos. Pero también alude al producto del
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aprendizaje de los propios alumnos frente al uso de la informacién, mds alld de esos esti-
mulos externos (Lau y Cortes 2009).

Estos temas y el resto de los que tratamos en el capitulo son objeto de estudio, princi-
palmente, de los profesionales de la informacion y de la comunicacién. Sin embargo los es-
pecialistas subrayan su interés para la educacion en tanto es fundamental considerar a los
estudiantes como usuarios de la informacion (Bonilla-Esquivel 2017). En otras palabras, las
herramientas tedricas que provienen del campo de la bibliotecologfa y de la informatologia
te serdn utiles para desarrollar tu oficio de estudiante en tanto usuario de la informacién
con fines académicos, cientificos, profesionales y, también, personales.

El proceso de husqueda de informacion
y el comportamiento informativo

Todo texto se construye en didlogo con otros que lo preceden. En las tareas de escritura
que tenés que resolver ocurre lo mismo. Encontrar algo para decir sobre un tema supone
que tendrds que informarte sobre el mismo y, cuanto mds “empapado” estés, mds cues-
tiones podrds formularte y mds productiva serd la generacion de ideas acerca de lo que
vas a escribir. Informarse sobre un tema implica transitar un proceso que se inicia con
preguntas de tipo informativo y general y evoluciona hacia interrogantes mds complejos e
interesantes. También permite evaluar los aspectos del tema que tienen mds desarrollo y
los que no. Esas interrogaciones iran activando el crecimiento de ideas que serdn cada vez
mads productivas para escribir.

Desde la Conferencia de Informacion Cientifica convocada por la Sociedad Real de
Londres en 1948 distintos autores se han dedicado a estudiar el comportamiento de los
usuarios de la informacion al momento de realizar una busqueda. Esta tendencia parte de
la necesidad de mejorar el asesoramiento a los cientificos o investigadores en la bisqueda
de informacion y surge frente al incremento en el volumen de informacién que se produjo
en el periodo de posguerra. Si bien estos estudios se orientan a la investigacion cientifica,
los modelos que presentaremos pueden reflejar muchas de las acciones o instancias que
vas a llevar a cabo al momento de informarte sobre el tema acerca del cual vas a escribir.

Hay varios estudiosos que se han dedicado al asunto. En este capitulo tendremos en
cuenta los modelos de Carol Kuhlthau (1991) y Tom Wilson (2000), quienes ofrecen aportes
para comprender y mejorar lo que hacemos cuando buscamos informacion. Estos autores
pertenecen al campo de la bibliotecologia, la documentacion y la informatologia en los
Estados Unidos y sus trabajos se han utilizado en numerosas publicaciones que analizan
comportamientos informativos en dreas especificas del conocimiento.

El trabajo de Wilson del ano 2000 es una reformulacién de un modelo sobre el com-
portamiento informativo que presento por primera vez en el aino 1981 y mejoré en 1996.
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Por su parte, Kuhlthau en 1991 habia presentado un modelo sobre el proceso de biisqueda
de informacién y Wilson tuvo en cuenta las investigaciones de Kuhlthau para la presenta-
cion de su version final. Ambos modelos comparten el marco tedrico de partida: el cog-
nitivismo, y se sitian desde la perspectiva del usuario, es decir enfocan su estudio en las
necesidades y el comportamiento de las personas que buscan informacion.

Desde la perspectiva del cognitivismo se considera que todo conocimiento nuevo se
genera a partir del que ya posee el sujeto. En este sentido podemos hacer dos observaciones:

1.- Todo el aprendizaje que realices en el transcurso de tu tarea de escritura esta-
rd intimamente ligado con las conexiones significativas que puedas hacer entre tus
saberes previos y todos aquellos conocimientos que vayan apareciendo o se vayan
elaborando a lo largo de la escritura. Utilizar las técnicas de generacion de ideas
puede ser un buen recurso para activar esos saberes previos en pos de la tarea que
se te presenta.

2.- La tarea propuesta debe generar una necesidad que dé lugar a la busqueda de in-
formacion. Esa necesidad puede significar el reconocimiento de una brecha entre el
conocimiento habido y el requerido para resolver un problema o una tarea (Kuhltau
1991); o el intento por encontrar sentido y orden a algo que surge del contexto y
que puede amenazar el bienestar del individuo (Wilson 2000). Cabe sefialar que en
el marco del cognitivismo la necesidad no es observable y ocurre en la mente del
sujeto. También, como explica Wilson, si la necesidad no amenaza el bienestar del
sujeto (v esto solo lo evaltia el mismo sujeto), no se vive como una tensién y por tanto
puede no generar el proceso de busqueda de informacién. En consecuencia, la tarea
de escritura puede funcionar como un disparador siempre que la concibas como
una necesidad y esa necesidad te llevard a la busqueda de informacién. Quizds, en
principio, una doble motivacion puede ayudarte con esto: el deseo de aprobar una
instancia de evaluacion y la aspiracion de adquirir nuevos saberes.

Una vez reconocida la necesidad, se inicia el proceso de buisqueda con el fin de salvar
aquella brecha de conocimiento mencionada o resolver la tension. Para comprender di-
cho proceso seguiremos las etapas presentadas por Kuhlthau (1991) quien ademds tiene en
cuenta los sentimientos y los pensamientos que experimenta el usuario de la informacion y
las tareas que realiza en cada etapa. Kuhlthau (1993) considera que, en general, la busqueda
es un proceso de construccion en el cual las personas progresan desde la incertidumbre al
conocimiento, en seis etapas: la necesidad, la seleccién, la exploracion, la formulacién, la
recoleccién y la presentacion.

En la primera etapa, la del reconocimiento de la necesidad, el sujeto siente incertidum-
bre, la cual genera también ansiedad y falta de confianza. Los pensamientos en esta etapa son
generales o poco precisos y la busqueda de informacion es bdsica. Superada la etapa inicial,
comienza la seleccion en la cual el sujeto identifica la informacion y, aunque las busquedas
siguen siendo bdsicas, experimenta un sentimiento de optimismo. A continuacion se inicia el
periodo de exploracion y ya la buisqueda se realiza sobre informacién relevante: comienza la
investigacion. En este momento vuelven las dudas, la frustracién, la confusion, dado que el
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sujeto persigue una vision propia en su busqueda. Esta etapa se supera y se llega a la formu-
lacion. Retorna la claridad y la confianza ya que se ha encontrado el foco del problema infor-
mativo, entonces se inicia una busqueda definida de informacion. Este logro da lugar al mo-
mento de la recoleccion de informacion especifica y relevante para resolver el problema. El
sujeto retoma la confianza y tiene el sentido de direccion, se aleja de la incertidumbre y siente
mayor interés en la busqueda. Finalmente, llega la presentacion. La busqueda ha terminado,
el sujeto se siente aliviado y ha alcanzado un nuevo conocimiento (Gonzdlez Teruel 2011).

Como podrds comprobar, los sentimientos de incertidumbre, frustracién y desdnimo
son frecuentes en las personas que buscan informacién y es muy probable que los experi-
mentes. También es posible notar que la busqueda parte de informaciones generales para
luego llegar a datos particulares y, sobre todo, relevantes. Esto supone que para resolver
una tarea de escritura tendrds que atravesar la instancia de busqueda de informacion gene-
ral para poder formular luego un problema informativo especifico y, con base en el mismo,
encarar a continuacion el resto del proceso de escritura.

Por su parte, el modelo de Wilson (2000) se centra en el comportamiento informa-
tivo en general, mas que en el proceso (porque éste, en realidad, estarfa implicado en el
comportamiento). Lo que nos aporta este autor a lo que venimos desarrollando es que en
la busqueda de informacion intervienen variables psicoldgicas, demogrdficas, sociales o
interpersonales, ambientales y de caracteristicas de la fuente (como el acceso y la credi-
bilidad). Y, como otro aporte significativo, considera que en el comportamiento durante la
busqueda el sujeto puede seguir varios caminos: atencion pasiva, busqueda pasiva, bus-
queda activa y busqueda en curso.

Segun Wilson el sujeto puede hallar informacion con una atencion pasiva, es decir, re-
colectando datos sin intencién explicita (por ejemplo, al escuchar la radio). También puede
realizar una buisqueda pasiva cuando frente a otras busquedas encuentra informacion re-
levante para cubrir su necesidad de inicio. Claro que el sujeto en algin momento realizara
una btisqueda activa, es decir, buscard intencionalmente datos o informacion. Finalmente,
existe una busqueda en curso que consiste en la recoleccion de datos que derivan o se
expanden de la busqueda inicial o bien renuevan las busquedas hacia nuevos objetivos.

El acceso y la evaluacion
de la informacion

En tu proceso de busqueda vas a ponerte en contacto con diversas fuentes, es decir con ob-
jetos o personas que poseen informacion. Como hemos mencionado, las habilidades para
el manejo de la informacion tienen que ver con ese contacto, precisamente con el acceso,
la evaluacion y el uso. Podemos afirmar que el uso de la informacion se relaciona con tus
posibilidades de decir o de transformar el conocimiento. En este apartado nos centraremos
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en las dos primeras habilidades: acceder a la informacion y evaluarla. Tendremos en cuen-
ta tanto el uso de fuentes de la biblioteca fisica como el uso de fuentes accesibles a través
de Internet.

En cuanto a la primera habilidad, la del acceso, es decir la toma efectiva de contacto
con una fuente de informacion, podés recurrir a las bibliotecas asociadas y consultar libros
introductorios o especializados. También los docentes son proveedores de informacion, no
solo sobre los contenidos especificos, sino también sobre otros documentos que pueden
contribuir con tu busqueda. Finalmente, la red Internet te permite acceder a numerosas y
diversas fuentes.

Es necesario detenerse especialmente en el acceso a fuentes a través de Internet. En la
Red hay mucha informacion, lo cual puede resultar beneficioso, pero también abrumador y
confuso. Por eso es importante que conozcas las herramientas de busqueda especializada.
En Internet la busqueda se realiza por medio de un buscador, es decir de un sistema infor-
madtico que cataloga los archivos almacenados en la red. Google, por ejemplo, es un bus-
cador entre muchos otros, como Yahoo, Bing, AltaVista, Ask, etc. Una alternativa para las
investigaciones académicas es que utilices buscadores especializados que se orientan a un
usuario cientifico y filtran los resultados de la busqueda segtin sus intereses disciplinares.
Uno de ellos es el Google Académico, el cual genera resultados como articulos cientificos,
libros, tesis, etc. Existen también buscadores mds especializados aun: bases de datos o
catdlogos que contienen referencias para acceder a documentos publicados o a materiales
archivados en determinados espacios fisicos (Armada Garcia et al. 2012).

Todos estos buscadores funcionan a partir de palabras clave que ingresa el usuario.
Con frecuencia esas palabras generan resultados muy generales, por lo cual puede darnos
la impresion de que “no hay mucha informacién” o de que “todos los textos dicen mds o
menos lo mismo”. Frente a esta situacion es recomendable utilizar otras o mds palabras
clave relacionadas con la busqueda. También podemos utilizar los buscadores especificos
con los filtros disponibles.

La segunda habilidad que tenés que desarrollar como usuario de la informacién, es la
de evaluar criticamente la calidad tanto de la fuente como de la informacién que contiene.
Esta es una tarea compleja que requiere no solo que atiendas al contenido de la fuente, sino
también a los rasgos genéricos y contextuales. En ocasiones nos encontramos leyendo
textos que nos resultan claros y pertinentes; sin embargo, al momento de identificar su
autor o el propdsito, no podemos hacerlo porque se trata de un fragmento o un recorte al
que llegamos, por ejemplo, buscando en la web. Esto nos demuestra que para volvernos
buscadores expertos y evaluar la calidad de la informacion, necesitamos mds informacién
que la que nos brinda el contenido.

Precisamente, para evaluar la informacién de manera critica podemos proponerte al-
gunos criterios: la filiacion y el alojamiento, el autor o la autorfa, el contenido y la apariencia
o la ergonomia.

La filiacion y el alojamiento refieren al editor, las referencias que se tengan sobre €l, su
calidad, su competencia en el tema, el prestigio de su trabajo. En este aspecto en la red es
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importante identificar la direccién, el dominio y el sitio web en que se aloja la informacion.
Estos datos nos ofrecen una primera aproximacion a la finalidad, alcance y credibilidad
de la informacion (Armada Garcia et al. 2012). Al recorrer el sitio web en el cual se aloja el
archivo podemos formarnos una primera idea de la finalidad que tiene, la autoridad que lo
respalda, el contexto en el que se publica, el tipo de informacién que aporta, etc. También
la identificacién del dominio contribuye con la evaluacién del tipo de informacién que es-
tas leyendo. Los dominios pueden ser: .edu (instituciones educativas), .gov (agencias del
gobierno), .org (organizaciones), mil (agencias militares), .com (comercial) y net (network).
Estos dos ultimos no son los mds recomendables para las busquedas académicas.

El autor o la autoria es el criterio que nos permite reconocer quién es el productor del
texto, qué nivel de especialidad tiene sobre el tema, cudles son sus credenciales (los titulos
académicos que posee), si es miembro de una organizacién o institucién que respalda su
trabajo y sus publicaciones, qué otras publicaciones ha realizado, cudles son sus temas de
investigacion (Boeglin 2008).

El contenido también es un aspecto a observar y quizds lo que mds estamos acos-
tumbrados a considerar es su claridad. Sin embargo, la evaluacion critica no solo tiene en
cuenta si es comprensible: para evaluar la calidad del contenido hay que analizar si esta
protegido por un copyright (un derecho de autor); si es clara la presentacién del tema;
si tiene un matiz ideoldgico; si se orienta al polo expositivo o al argumentativo. También
podemos observar el nivel de exhaustividad, precisién y exactitud con el que se aborda la
informacion; la vigencia o actualidad del contenido; la referencia a otros autores; la presen-
cia de bibliografia. Es importante en este punto atender a la relevancia de la informacion en
relacion con la necesidad de busqueda original.

La apariencia o la ergonomia es un criterio vdlido para evaluar fuentes de Internet. En
este sentido es importante observar si el sitio tiene o no publicidad y en qué espacio se ubi-
ca (dentro o fuera del mismo texto), si es navegable facilmente, si hay ments que ordenan
y estructuran los contenidos (Boeglin 2008).
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Capitulo 4. Tomar apuntes,
leer y registrar la informacion

Ante una tarea de escritura vas ponerte en contacto con diversas fuentes de
informacion y esto supone que desarrollards actividades de escucha y de
lectura: escuchards a tus docentes o a otros especialistas y leerds material
bibliogrdfico sobre el tema de tu futuro texto. Durante esta etapa serd
fundamental que acomparnies el proceso de informarte con un adecuado registro
de datos relevantes. Para ello es preciso que actives estrategias de comprension
y utilices recursos para acopiar la informacion que decidas seleccionar. En este
capitulo te presentaremos algunas herramientas que posibilitan el registro de
informacion obtenida por medio de la escucha o la lectura.

Escuchar a un profesor y tomar apuntes

Los docentes se convierten, durante tu vida estudiantil, en las fuentes de informacion que
mads frecuentds. En las clases los docentes abordan los contenidos programaticos e interac-
tdan con los estudiantes con el fin de favorecer sus aprendizajes. Por ello debés aprender
aregular tus estrategias de escucha y mejorar el registro de informacién mediante la toma
de apuntes.

El apunte de clase es un texto construido por un estudiante durante el desarrollo de
una interaccion diddctica. Por ello constituye el producto de una actividad de escucha y el
resultado de una serie de decisiones que atafien a la seleccion de informacién relevante.
En ese sentido puede afirmarse que la accion de tomar apuntes constituye un proceso
cognitivo complejo.

Los apuntes son utiles tanto para registrar informacion en el momento de la escucha,
como para retomarla y orientar el estudio ulterior de la materia. Y cuando se nos ha asig-
nado una tarea de escritura, los apuntes pueden resultar provechosos para acercarnos al
tema y al mismo tiempo comenzar a pensar en algunos aspectos de la propia escritura.
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La toma de apuntes es posible si se realiza una escucha activa, es decir, un proceso
cognoscitivo por el cual construimos significado a partir de lo percibido mediante los senti-
dos (palabras, gestos, posturas, silencios de aquel a quien escuchamos). La construccion de
significado o la comprension es posible por la interaccion dindmica, activa y participativa
entre el emisor y el receptor (Cova Jaime 2012). En el aula, en particular, la construccién
de significado depende de las interacciones que se realizan entre el docente y los alum-
nos y entre los alumnos entre si. Los apuntes, en definitiva, son el producto de la escucha
y de la interacciéon como actividades cognitivas en las que se interpreta y da sentido al
conocimiento.

Esta escucha activa de la que hablamos se lleva a cabo como un proceso de compren-
sion de la escucha (PCE) que consta de tres etapas: la planificacién, la escucha y la postes-
cucha. En la primera etapa, el estudiante determina el propdsito y se prepara para realizar
la escucha. Se hace preguntas tales como para qué va a escuchar, a quién, qué sabe sobre el
asunto. En la planificacién vale la pena hacer uso de los conocimientos de los datos contex-
tuales o de la situacion comunicativa y de los datos genéricos. Recordemos que la escucha
en clase, ademds de ser un proceso cognitivo, también es una accion social que tiene que
ver con el rol de estudiante en el espacio del aula. Para esta instancia, también los apuntes
de las clases anteriores pueden resultar de gran utilidad (Cova Jaime 2012).

El segundo momento del PCE es la escucha efectiva. En esta fase el estudiante desplie-
ga una serie de estrategias con las que organiza las microhabilidades de escucha (Cassany
et al. 1994). Es asi que focaliza informacion, elabora imdgenes mentales o analogias que
le ayudan a interpretar y anticipar el conocimiento, verifica o controla la interpretacion vy,
finalmente, organiza la informacion en representaciones grdficas. Es en este segundo mo-
mento cuando se realiza la toma efectiva de apuntes, la cual contribuye con la retencién de
la informacién escuchada.

La tercera etapa es la postescucha o evaluacién. En este momento el estudiante de-
termina si logro la comprension o no, plantea nuevas preguntas, elabora restimenes o sin-
tesis, amplia o extiende a otros dmbitos lo que escuchd. En esta instancia, puede resultar
conveniente incluir en el apunte del dfa los interrogantes (dudas o consultas) que quedaron
pendientes o las sintesis de lo efectivamente comprendido durante la escucha.

Tengamos en cuenta que el momento de la ejecucion de la escucha no es unidirec-
cional de principio a fin. Generalmente, en las clases el profesor explica pero también in-
terroga a los estudiantes e intercambia ideas con ellos. Estos intercambios surgen de la
iniciativa del docente, pero también pueden surgir de los mismos estudiantes que, en su
PCE, necesitan confirmar hipdtesis, aclarar ideas, contrastar informacion. Estos intercam-
bios también aportan a la construccion de significado, por lo cual es importante participar
en ellos o escucharlos también de manera activa para favorecer el propio PCE.
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Mejorar la escucha

Hemos visto que la toma de notas forma parte de un proceso de comprension oral comple-
jo que requiere, en primer lugar, de una escucha atenta. Ahora bien, esta escucha no siem-
pre es “tan atenta”. Esa atencion suele ser intermitente y demanda un esfuerzo de nuestra
parte. Mds alld de que seamos mds o0 menos hdbiles para escuchar de acuerdo con nuestra
experiencia y capacidad, también es cierto que hay factores que condicionan la escucha
y, en algin momento, pueden obstaculizar la comprension. No son pocas las veces en las
que aparentamos estar escuchando al profesor, pero en realidad, estamos pensando en
otras cosas. Claro estd que en estas situaciones no solo estd en juego la comprensicn de la
clase, sino el logro del aprendizaje. Si bien no siempre podremos evitar los obstdculos que
interfieren la escucha, conocerlos es un buen camino para poder regularlos.

Entre los obstdculos que afectan la escucha activa hay factores psicoldgicos, intelec-
tuales, pragmaticos y gramaticales (Pérez Fernandez 2008). A continuacion te presenta-
mos la Tabla N" 1 en la que podrds encontrar los principales obstdculos y algunas alterna-
tivas para sortearlos.

Obstdculos Puede ayudarte...
Factores Falta de motivacion Establecer conexiones con
psicoldgicos conocimientos previos ya que
es dificil sentirse motivado a
escuchar sobre un tema que
nos resulta totalmente nuevo.
Distraccién Interactuar con el docente
para poder seguir el hilo de la
clase.
Pantalla emocional (temas, actitudes, | Conocer y reconocer las pro-
tonos que percibimos a través de la es- | pias pantallas emocionales.
cucha y afectan nuestra sensibilidad,
nos irritan, nos conmueven).
Instinto de réplica (excesiva motivacién | Controlar los propios impul-
que impide escuchar al otro porque es- | sos y escuchar hasta el final
tamos pensando permanentemente la | el enunciado del docente o de
propia intervencion). los pares.
Factores Prejuicios (valores y juicios personales | Escuchar hasta el final lo que
intelectuales | previos que tifien y distorsionan el con- | otros dicen sin construir in-
tenido de lo que estamos escuchando). | terpretaciones anticipadas.
Sentido critico excesivo (que nos lleva | Moderar el uso de este sen-
a buscar permanentemente contradic- | tido para que no impida, sino
ciones en el discurso del otro). que colabore en la construc-
cion del sentido.




LIV Orientaciones para escribir en la universidad
Factores Dificultad para reconocer la informa- | Prestar especial atencion a los
pragmadticos | cion relevante, la estructura del men- | conceptos que reitera y enfa-
saje, las redundancias, las ejemplifica- | tiza el profesor (por ejemplo,
ciones, etc. anotdndolos en el pizarron,
acentudndolos con la entona-
cion, etc.).
Aprovechar las pausas del
Errores en la descodificacién (estable- | dqocente para formular con
cer conexiones erréneas entrelos sabe- | tys  propias  palabras  lo
res previos y la informacién nueva, de | comprendido.
manera tal que se deforme el sentido).
Interactuar con el docente o
con los comparieros, solicitar
reformulaciones o aclaracio-
nes y expresar dudas para
chequear la comprension.
Dificultad en reconocer la ironfa y la | En la medida de lo posible,
polifonfa textual (la presencia de voces | dialogar de manera formal
de otros en el discurso del interlocutor). | e informal con los docentes
Las diferencias entre los saberes com- | para poner en evidencia la
partidos del mundo de los docentes y | distancia entre los saberes de
los alumnos, a veces impiden com- | mundo compartidos y los va-
prender dichos recursos del lenguaje. cios de informacion.
Errores al determinar la intencion del | Prestar atencion al tono, a los
hablante. gestos, a la mirada del profe-
sor puede ayudar a compren-
der las distintas intenciones
que puede tener.
Factores Desconocimiento de la jerga o del vo- | Leer, preguntar, elaborar glo-
gramaticales | cabulario especifico de la disciplina. sarios, incorporar o utilizar
el vocabulario adecuado para
acceder al uso del lengua-
je especifico de la asignatura
que estds estudiando.

Tabla 1. Obstaculos que afectan la escucha activa (Elaboracion propia).

Registro literal y reformulacion

La toma de apuntes forma parte de un proceso complejo de aprendizaje que implica otros
subprocesos como el de la comprensién de la escucha. A medida que te brindamos una
descripcién de como se realizarfa ese proceso, fuimos proponiéndote distintas estrategias
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que pueden ayudarte a comprender mejor lo que escuchds en una clase. Es momento de
pasar a la elaboracion propiamente dicha del apunte o la nota de clase. Ya sabemos que
el apunte se construye como producto de una actividad de escucha en la que se procesa
informacion. Veremos a continuacion algunas herramientas que consideramos ttiles para
favorecer la toma de notas en ese procesamiento.

Ademds de formar parte de un proceso complejo de aprendizaje y de un subproceso
también complejo que es la comprension de la escucha, la toma de apuntes presenta otra
dificultad y es que la accion se produce de manera simultdnea con la produccién oral de
quien expone. Esto significa que, a medida que el profesor explica, tenés que ir produciendo
tus notas. Como ya sabemos, hay docentes que hablan mds rapido que otros, hay algunos
que reformulan y hacen pausas y otros que no. Para poder registrar la informacién rele-
vante sin copiar literalmente todo lo que dice el profesor, es necesario que tengas en cuenta
que en la toma de apuntes puede haber tanto informacion que se copia literalmente como
informacion que se reformula con palabras propias.

La copia literal y la reformulacién son estrategias para optimizar el tiempo en la toma
de notas y para mejorar el registro de la informacion relevante. ¢ Qué es conveniente copiar
tal como lo explica el profesor? El pizarron o las presentaciones en diapositivas o filminas
constituyen un buen indicio: en general, es conveniente copiar de manera literal lo que el
profesor escribe o presenta alli. Muchas veces, el profesor se detiene en un concepto clave,
hace una pausa antes o después, o lo recalca de alguna manera (dice, por ejemplo, “presten

» o« » o«

atencion’, “esto es muy importante”,

» o«

un concepto clave es”, “repito’, etc.).

¢Y qué podés reformular o escribir con palabras propias? En las clases se presentan
informaciones que pueden explicarse de diferentes maneras. En estos casos, lo importante
es identificar cudles son esas ideas y escribirlas. No hace falta usar las palabras exactas del
profesor pero es importante que detectes las palabras clave y las uses (por ejemplo aque-
llas que corresponden al vocabulario disciplinar especifico).

Tanto para la copia literal como para la reformulacion resulta util que empieces a pres-
tar atencion a las formas personales que tiene cada profesor: en qué pone énfasis, cudl es
su estilo para estructurar las explicaciones, cémo organiza la clase, qué uso realiza de los
apoyos como las diapositivas o el pizarron.

Las decisiones de copiar o de reformular contribuyen a que puedas sortear la dificul-
tad de escribir al tiempo que el profesor explica, pero para que logres agilizar la escritura
de tus notas también es importante que generes un sistema personal de anotacién. Este
sistema puede formarse con simbolos y abreviaturas, convencionales o no, que te ayuden
a alcanzar fluidez en la toma de apuntes. Si bien el sistema es personal y permite la crea-
tividad, para que realmente funcione es necesario mantener la regularidad en el uso (en
todas las materias y a lo largo del tiempo) para que no te olvides de qué quisiste escribir
cuando vuelvas al apunte un tiempo después de haberlo tomado. Este sistema de notacién
es personal, nadie puede decirte qué simbolos o abreviaturas usar, vos tenés que evaluar
qué te sirve.
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Ahora bien, en este punto es importante tener en cuenta que el apunte es un texto per-
sonal cuyo lector principal sos vos, por eso los simbolos y abreviaturas pueden ser conven-
cionales o inventados, pueden incluso provenir de otros espacios de comunicacion como
los chats o los simbolos matemdticos y quimicos y basta con que puedas interpretarlos.
Pero estos signos no son adecuados para todos los dmbitos de la comunicacion. Entonces,
al momento de escribir un parcial o de entregar un trabajo por escrito, incluso de enviar
un correo a un profesor, es necesario que te despojes de las anotaciones personales para
ajustarte a las convenciones de la lengua.

Metodos para tomar apuntes

Si bien hemos dicho que las notas de clase son textos personales que tienen, justamente,
rasgos particulares, hay sistemas que pueden ayudarte a organizar y mejorar tus apuntes
para su posterior utilizacién. Te presentaremos dos: el método Cornell y el método de las
supernotas.

El Método Cornell fue creado por Walter Paulk, de la Universidad de Cornell (Estados
Unidos), en los afios ‘50. La propuesta de este método para tomar apuntes consiste en utili-
zar una hoja diagramada con una T invertida, tal como se observa en la Figura 4:

AREA AREA
B A
AREA
C

Figura 4. Método Cornell.

La hoja consta de tres secciones: A, B y C. La seccién A es la que se usa para tomar
nota de manera habitual, por esto es el drea de mayor espacio. La seccion B es la zona de
comentarios, palabras, conceptos clave, ideas clarificadoras, observaciones que se pueden
registrar durante la clase o posteriormente. La seccién C es el drea de resumen o sintesis.
Este espacio se utiliza para elaborar sintesis después de la toma de notas y sobre la base de
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ese registro. La elaboracién pondrd en evidencia qué entendiste sobre lo escuchado y qué
no. También puede ser una herramienta ttil para prepararte para la siguiente clase.

El Método Cornell también es conocido como “5R” ya que se basa en las siguientes
acciones:

1.- Registrar la informacion relevante durante la clase.

2.- Resumir después de clase mediante observaciones personales, palabras clave y

frases cortas. Resumir clarifica significados, revela relaciones, establece continuidad
y consolida la memoria.

3.- Reformular. Se trata de repasar el contenido de la clase usando como guia la co-
lumna de resumen y comentarios. A partir de tus anotaciones en ese margen, podés
explicar los contenidos de la clase sin necesidad de repetir las palabras del profesor,
sino retomando los aspectos centrales del tema.

4.- Reflexionar. Es esencial relacionar los contenidos con lo que uno ya sabe, formu-
larse preguntas y problemas y “apropiarse del tema”.

5.- Revisar. Tomarse tiempo para repasar las notas. Esto te puede ayudar a consolidar
los conceptos y llegar con mds seguridad a los exdmenes.

Oftro sistema util para construir apuntes es el llamado supernotas. Fue disenado por
Trinidad Hunt en 1997 v, si bien es recomendable para la toma de notas en charlas o con-
ferencias de las que resulte importante rescatar ideas generales, constituye una alternativa
interesante para un estudiante universitario. La técnica consiste en organizar en la hoja una
serie de recuadros o vifietas, a modo de cémics, e ir escribiendo en ellos los conceptos o
ideas mds importantes. También se pueden ir haciendo dibujos con el mismo fin, uno a
continuacion del otro. Estos grdficos secuenciales tienen autonomia de significado, pero
uno y otro se relacionan también de manera horizontal. El tamafio o el uso de colores
conforman herramientas para destacar informacion sin la necesidad de agregar texto. Esta
técnica facilita el recuerdo de las ideas.

Los organizadores graficos

Los apuntes, como textos personales, tienen una estructura también particular que suele
combinar texto con grdficos o con marcas, como los subrayados o los encuadres destina-
dos a destacar conceptos. Con frecuencia presentan flechas, tachones, indicadores de lec-
tura del tipo “esto va antes”. Y, aunque tal combinacion de recursos es libre, el apunte debe
resultar ttil al momento de la lectura diferida. Por eso es aconsejable utilizar un sistema
de anotacién y tratar de ser lo mds ordenado posible. Los organizadores graficos pueden
resultar muy apropiados para lograr este objetivo y tienen la ventaja de que no solo sirven
para la toma de notas sino también para otras situaciones de estudio.

Los organizadores graficos exponen las relaciones entre los conceptos o la légica de
la clase. Son herramientas valiosas porque contribuyen con la economia de tiempo en la
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toma de notas y presentan una organizacion visual de la informacion que favorece la me-
morizacion. En efecto, identificar la relacién entre conceptos colabora con la recuperacién
posterior de la informacion y, por lo tanto, mejora los resultados de estudio.

Hay tipos de organizadores que responden a ldgicas distintas de acuerdo con la infor-
macion que esté presentando el docente. No es lo mismo una clase (o una parte de la clase)
en la que el profesor expone un relato histérico, que una en la que explica las razones de
un fendmeno u otra en la que explica un concepto. Para visualizar esta organizacion de
las ideas, podemos usar graficos que nos permitan observar la estructura de la presenta-
cién (de una clase o de una parte de ella). En este sentido, nuestra primera tarea deberfa
consistir en reconocer la intencion del docente para elaborar el grafico adecuado. Y el
reconocimiento del propdsito docente tiene estrecha vinculacion con la identificacion del
género discursivo que regula la interaccion. Reconocer el género puede contribuir con la
comprension, no solo de los datos conceptuales que aborde el profesor, sino también de
los propdsitos que lo motiven, de la estructura de su presentacion, etc. A continuacion,
presentamos algunos de los grdficos que pueden reflejar la 16gica del discurso del profesor.

Los cuadros sinopticos

Los cuadros sindpticos presentan las ideas ordenadas de forma jerdrquica segtin sean prin-
cipales o secundarias. La linea de lectura generalmente es horizontal. La Figura 5 muestra
un esquema bdsico del cuadro sindptico.

L . Detalles
Idea principal Ideas complementarias Detalles
Detalles

Idea
Detalles
ene I'a.l Idea principal { Ideas complementarias { Detaﬂes
Detalles
tema)

_ . Detalles
Idea principal { Idea complementaria { Detalles

Figura 5. Cuadro sinoptico.
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Los mapas conceptuales

Los mapas conceptuales presentan relaciones jerdrquicas entre conceptos clave segun
sean generales o especificos. Las conexiones se establecen con lineas o flechas y conecto-
res verbales, generalmente, es vertical. Podemos obtener un esquema de mapa conceptual

en la Figura 6.

Tema
Central

Conector Conector
SUBTEMA SUBTEMA
Conector Conector
lomegre Elemento Elemento Hlemente

Figura 6. Mapa conceptual.

Las redes conceptuales

Las redes conceptuales presentan relaciones entre conceptos centrales y periféricos.
Las conexiones se establecen en todas direcciones a partir de nucleos centrales. El gro-
sor o el tipo de lineas (punteadas, definidas, con colores) responde al tipo de conexiones.

Observemos un esquema de red conceptual en la Figura 7.
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Figura 7. Red conceptual.

Los diagramas de flujo

Los diagramas de flujo representan esquemadticamente la secuencia légica de un proceso.
Los simbolos utilizados se conectan en una secuencia de instrucciones o pasos indicada
por medio de flechas. De acuerdo con el tipo de proceso que se diagrama, el esquema varia.
En el esquema de la Figura 8 podés observar un ejemplo de diagrama de flujo.

T )
-
True
False ¢
continue

-

Figura 8. Diagrama de flujo.
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Los diagramas Causa-Efecto o “Espina
de Pescado”

La forma en que se presenta un diagrama de causa-efecto o de espina de pescado es seme-
jante al esqueleto de un pez: estd compuesto por un recuadro (cabeza), una linea principal
(columna vertebral) y cuatro o mds lineas que apuntan a la linea principal formando un
angulo. Estas tiltimas poseen a su vez dos o tres lineas inclinadas (espinas), y asi sucesiva-
mente (espinas menores), seglin sea necesario, de acuerdo a la complejidad de la informa-
cién que se va a tratar. Este organizador representa las causas reales o potenciales de un
suceso o problema, como en las relaciones causales entre dos o mds fenémenos. Observen
un ejemplo del esquema en la Figura 9.

EFECTO

Figura 9. Diagrama de causa- efecto.

Las lineas temporales

Las lineas temporales ordenan hechos o sucesos de manera cronoldgica. Permiten obser-
var la simultaneidad, la cercanfa y la relacién entre esos sucesos. En la Figura 10 pueden
observar un tipo de linea cronoldgica.

Figura 10. Linea de tiempo.

47
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El proceso de lectura

No solo tomar apuntes es una accion cotidiana en tu vida estudiantil, leer diversos textos
también lo es. La lectura en la universidad estd ligada, en lineas generales, a la construccion
del conocimiento. En ese marco, leemos para estudiar, para informarnos, para buscar in-
formacion, para contrastar datos, etc. Y también leemos para escribir. En este ultimo caso,
como ya vimos en el capitulo anterior, en una primera instancia leerds para informarte de
modo general; pero a medida que avances, los objetivos serdn mds especificos y la lectura
recabarad solo la informacion que consideres relevante. Llevards a cabo, asi, una valoracion
critica de los materiales.

Pero ¢qué es leer? Cassany (2006) nos recuerda que hasta no hace mucho tiempo se
identificaba leer con oralizar la graffa. Tal concepcion nos llega desde el medioevo y con-
tiene una idea mecdnica de la lectura como capacidad de decodificar un texto de manera
literal. Una perspectiva mds moderna y cientifica, puntualiza el autor, considera que leer es
comprender. ¢Y qué hay que hacer para comprender a partir de la lectura? En sus palabras,
“Para comprender es necesario desarrollar varias destrezas mentales o procesos cogniti-
vos: anticipar lo que dird un escrito, aportar nuestros conocimientos previos, hacer hipote-
sis y verificarlas, elaborar inferencias para comprender lo que solo se sugiere, construir un
significado, etc.” (Cassany 2006: 21).

Ademds de ese esfuerzo mental el lector debe movilizar sus saberes socioculturales
sobre los objetos de lectura (género discursivo al que pertenecen, rol y/o posicion de lector
que requieren, convenciones, léxico y légica de pensamiento de la disciplina del saber o de
la actividad humana a la que pertenecen, contexto geografico, histérico y comunitario, etc.).
En sintesis, desde esta vision mads reciente la lectura implica tareas linguiisticas, procesos
psicoldgicos y practicas socioculturales.

En una linea de pensamiento similar, Solé (2012) considera a la lectura como:

(..) una competencia compleja, en la que confluyen componentes emocionales,
cognitivos y metacognitivos, estratégicos y automdticos, individuales y
sociales, cuyo aprendizaje requiere de intervenciones especificas a lo largo de
la escolaridad...” (Solé 2012: 52).

Por ello esta autora destaca la necesidad de rechazar la vision simplificadora de la lec-
tura como una capacidad que se adquiere de una vez y para siempre en los niveles iniciales
de la educacion. No bhasta con que hayamos sido alfabetizados en nuestros primeros anos,
sostiene, puesto que la competencia lectora se desarrolla a lo largo de toda la vida. Para
leer y comprender, asi como para leer y aprender, es necesario que nos ensefen a hacerlo
(incluso en la universidad, afiadirfamos).

Interesada justamente por la ensefianza y el aprendizaje de la lectura, propone un
modelo interactivo “que asume que leer es el proceso mediante el cual se comprende el
lenguaje escrito. En esta comprension interviene tanto el texto, su forma y su contenido,
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como el lector, sus expectativas y sus conocimientos previos” (Solé 1992: 18). Desde esta
perspectiva, el papel activo del lector es crucial, puesto que
(..) para leer es necesario dominar las habilidades de descodificacion y
aprender las distintas estrategias que conducen a la comprension (..). Se
asume, ademds, que el lector es un procesador activo del texto, y que la lectura
es un proceso constante de emision y verificacion de hipdtesis conducentes a
la construccion de la comprension del texto, y de control de esta comprension
—de comprobacion de que la comprensidn tiene lugar-" (Solé 1992: 20)

La lectura nos implica en una interaccién con un escritor con quien no se comparte un
mismo tiempo y espacio. La comunicacion, si se produce (es decir, si a partir de la lectura
logramos construir sentido), es diferida. Por tal razén, para que haya comprensién debe-
mos recuperar las sefiales que el autor ha dejado en el texto y ello serd posible si actuamos
como lectores activos:

“(..) esto quiere decir que si el lector y el escritor se relacionan por medio del
texto escrito y es el lector el que debe saber leer las pistas que el escritor le ha
dejado para re-construir el mensaje intentado por él a través de las palabras
escritas, su rol es activo y participativo.” (Parodi 2010: 121)

En ese rol activo, el lector pone en juego distintos niveles de comprension y despliega
estrategias que lo llevan a realizar una lectura eficiente, es decir, lo llevan a alcanzar una
construccion de sentido, una comprension profunda y también critica de lo que lee. Segtn
Riestra (2014) los dos niveles de comprension que activa el lector actian simultdneamente
y son: el de la coherencia comunicativa o pragmdtica y el de la coherencia temdtica.

En el primer nivel, el lector se familiariza con el texto a partir de los datos vinculados al
uso de la lengua o al género. Entonces considera quién escribe, con qué propdsito, a quién
se dirige, donde y cudndo escribe. Al mismo tiempo, en ese marco comunicativo, atiende a
un segundo nivel que apunta al sentido y a la forma, es decir, al referente del texto, al tema,
a la progresion temdtica del texto.

En el nivel de la coherencia pragmadtica, ademds de advertir los rasgos genéricos y
contextuales, también es importante tener en cuenta los objetivos funcionales de lectura
que se persiguen. En ese sentido es conveniente que nos guiemos por interrogantes del
tipo: “¢Qué hago yo leyendo este texto?”, “¢para qué lo leo?”. En muchas ocasiones nos
encontramos leyendo textos que fueron concebidos para lectores distintos a nosotros. Sin
embargo, los textos circulan y nosotros podemos acceder a ellos y los leemos porque per-
seguimos un objetivo. Como dice Parodi (2010), estos objetivos influyen en el modo de leer
y en las estrategias que ponemos en juego para comprender.

En el nivel de la coherencia temadtica, el lector atenderad a los aspectos del referente y
del contenido, guiado esta vez por objetivos especificos de lectura. Entonces las preguntas
estardn orientadas al contenido de acuerdo con esos objetivos, que a su vez dependeran
de los funcionales. Por ejemplo: si estds leyendo un texto porque tenés que estudiar para
la siguiente clase en la que tratardn determinados conceptos (objetivo funcional), las pre-
guntas que podés formularte para atender al nivel de la coherencia temdtica pueden ser:
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“cqué dice el autor sobre esos conceptos?, “¢como los define?, “¢con qué otros conceptos lo
asocia?’, etc. Estas preguntas se desprenden de los objetivos especificos que te planteaste
al momento de iniciar la lectura.

Los objetivos y las estrategias
de lectura

Como ya mencionamos, existen objetivos generales o funcionales que surgen de la situa-
cion en la que estd inmerso el lector y pueden ser de tipo académico, intelectual, emocional,
econdmico y social. Por ejemplo, podemos leer para vivir funcionalmente en la sociedad (los
carteles, las indicaciones...), para estar informados, para pasar el tiempo, para entretenernos,
para aprender. Estos objetivos generales enmarcan y determinan los objetivos especificos de
lectura que se establecen al momento de acercarse al texto, como pueden ser: buscar infor-
macion especifica, comprender un significado global o un significado puntual, identificar una
postura. Para resolver tareas de escritura en la universidad, que son las que nos interesan es-
pecialmente este libro, podemos decir que leerds con objetivos generales del tipo académico
e intelectual y que perseguirds varios y diversos objetivos especificos de lectura en funcién
de los géneros propios de la comunidad discursiva en la que te estds formando.

Los objetivos del lector se dan en un determinado contexto de lectura en el cual ese
lector interactia con un género discursivo especifico. Y, aunque hay géneros discursivos
asociados con ciertos objetivos de lectura, no siempre son esos objetivos los perseguidos
por el lector (porque no puede acoplarse a los objetivos de lectura genéricamente espe-
rados o porque no quiere o no necesita hacerlo). A veces el contexto de lectura cambia y
eso supone una alteracion de los objetivos funcionales y los especificos. Por ejemplo, nor-
malmente el lector que recibe una carta formal lee para informarse del motivo que llevé al
emisor a escribirla y a dirigirse a él. Por el remitente puede, incluso, hacerse una idea del
motivo; por ejemplo, lo convoca una empresa ante la cual presenté un curriculum. Como
lector, se alinea a los objetivos de lectura que regularmente se vinculan con el género carta
formal: busca leer una convocatoria a una entrevista de empleo. Pero puede existir otro
lector que lea la misma carta porque le han dicho que “estd bien escrita” y tiene la intencién
de tomarla como modelo dado que necesita escribir una carta formal similar. Este segundo
lector no se alineard con los objetivos normalmente previstos por el género sino que leerd
la carta en razén de otros objetivos que se ha creado. Este ejemplo ilustra el hecho de que
los objetivos frecuentes para leer determinados géneros pueden modificarse de acuerdo
con los contextos de lectura (Parodi 2010).

Entonces, en el marco de una situacion de lectura, el lector se enfrenta a un texto,
perteneciente un género discursivo, con determinados objetivos funcionales y especificos.
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Para lograr esos objetivos va a desplegar y seleccionar las estrategias de lectura adecuadas.
Estas estrategias “son procesos flexibles y orientados a una meta, que operan en varios ni-
veles al mismo tiempo y que interactian entre si en distintos momentos del procesamien-
to” (Cubo de Severino 2005). También son acciones cognitivas y linglifsticas no solo con el
fin de alcanzar el objetivo de lectura, sino con el de “enmendar, redireccionar o reorganizar
un plan de lectura determinado” (Parodi 2010) que no fue exitoso.

Las estrategias se activan tanto en la comprensién de la coherencia pragmadtica como
en la identificacion de la coherencia temadtica. Esto es asi porque se elaboran sobre los mo-
delos de textos y de situacion almacenados en la memoria a largo plazo. Los modelos son
construidos a partir de la lectura de textos previos y contienen informacién tanto sobre la
situacién como sobre los textos. En cuanto a la situacion, el modelo contiene esquemas sobre
la situacion misma en tanto interaccion, sobre el género discursivo y sobre el esquema enci-
clopédico (conocimiento general del mundo). En lo que refiere al texto, se almacenan datos de
varios niveles: del nivel léxico o de la palabra, del proposicional o de las oraciones, del nivel
microestructural o de la relacién de los parrafos con el texto completo, del que corresponde a
la superestructura o a la relacion entre las distintas partes del texto y del nivel macroestruc-
tural o la relacién entre el texto y el titulo (Cubo de Severino 2005). Todos estos esquemas o
modelos se traducen en estrategias que son necesarias para comprender los textos.

Las estrategias que mencionamos son generales pero, a su vez, cada género discursivo
y cada tipo de texto también activa estrategias particulares. Por ejemplo, una narracion, una
explicacién o una argumentacién no se organizan de la misma manera. Es asi que, para la
narracion, el lector tratard de identificar el orden cronoldgico de los hechos que se presen-
tan; mientras que para la explicacién serd importante identificar el tema y el interrogante
principal y la respuesta que se da a ese interrogante; finalmente, para la argumentacion
serd clave reconocer la postura del autor (tesis) y las fundamentaciones para defenderla
(argumentos). A su vez, las estrategias de lectura también varfan de acuerdo con los ob-
jetivos de lectura. Debemos recordar que son ellos los principales motores de lectura y
son los que deben cumplirse. No es lo mismo leer para resumir que leer para memorizar
definiciones o para entender conceptos.

En definitiva, para convertirte en un lector eficaz, tendrds que volverte un lector estra-
tega. Para ello, serd clave identificar los elementos que te ayuden a construir la coherencia
pragmadtica y los que colaboren en la construccién de la coherencia temdtica.

Etapas o fases del proceso de lectura

Solé (2012) vincula las estrategias lectoras con distintos momentos del proceso de lectura.
En principio, sefiala que dicho proceso implica la puesta en marcha de diferentes movi-
mientos estratégicos:
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(..) comprendemos gracias a lo que podemos hacer con el texto, mediante las
estrategias (Solé, 1992) que utilizamos para intensificar nuestra comprension,
asi como para detectar y compensar posibles lagunas u obstdculos. Sin entrar
en detalle, estas estrategias implican:

* Dotar de finalidad personal a la lectura y planificar la mejor manera de leer
para lograrla.

* Inferir, interpretar, integrar la nueva informacion con el conocimiento previo,
y comprobar la comprension durante la lectura.

e Elaborar la informacion, recapitularla, integrarla, sintetizarla y, eventual-
mente ampliarla, siempre que la tarea lo requiera. (Solé 2012: 53)

De acuerdo con este punto de vista, el trabajo de lectura comprensiva se aborda como
un proceso que supone acciones estratégicas antes, durante y después de la lectura. Esos
tres momentos podrian ser descriptos del siguiente modo:

1.- Antes de leer se establece el propdsito de lectura, se busca y selecciona un texto
v se realizan anticipaciones frente a lo que se espera encontrar en el mismo. Es el
momento de determinar los objetivos de lectura, activar el conocimiento previo y
realizar predicciones sobre el texto.

2.- Durante la lectura tiene lugar el grueso del esfuerzo y de la actividad lectora (Solé
1992: 101). Entendida la lectura como un proceso de emision y verificacion de pre-
dicciones, sabemos que el lector experto realiza durante la lectura varias acciones
simultdneas: va construyendo una interpretacion plausible del texto, va verificando
sus hipdtesis de lectura y va resolviendo los problemas que se le presentan en el
curso de la actividad. El lector experto no solo comprende, sino que sabe cudndo no
comprende y establece los mecanismos correctores oportunos. Solé (1992) sefiala
que “Aunque sea a nivel inconsciente, los lectores, a medida que leemos, predecimos,
nos planteamos preguntas, recapitulamos la informacion y la resumimos, y nos en-
contramos alerta ante posibles incoherencias o desajustes” (Solé 1992: 102).

3.- Después de la lectura es momento de recapitular y, si es posible, elaborar un cons-
tructo que dé cuenta de nuestra comprension. La actividad de recapitular implica
preguntarnos si hemos (re)construido una idea global en torno al texto objeto de
lectura. En esta etapa el lector experto busca verificar el sentido de lo que ha ido in-
terpretando, clarificarlo si es necesario, releer parcialmente, elaborar la informacion.

Serafini (2009) identifica estos mismos momentos del proceso de lectura y sugiere, de
acuerdo con ellos, organizar la lectura en tres fases: la pre-lectura, la lectura y la post-lec-
tura. Para cada fase propone una serie de acciones que podrian favorecer la comprension.

La pre-lectura, entendida como un primer acercamiento exploratorio al texto, tiene
por objetivo que el lector elabore una idea global sobre el tipo de texto, el género, el tema
que trata, la relevancia o utilidad del material para el objetivo de lectura. En esta fase po-
demos hojear el material para leer; observar los paratextos, es decir aquellos elementos
que acompanan el texto principal (titulos, subtitulos, tapa o contratapa de un libro, indice);
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hacer lecturas rdpidas, esto es detenernos en algunos conceptos o datos clave, identificar
partes o estructura, leer parrafos de resumen o retome; formular hipétesis o interrogantes
que el texto pueda llegar a abordar o responder. También reconocer todos o algunos datos
relativos a la situacién comunicativa, puede constituir un aporte en este momento de ela-
boracién de una idea general (Serafini 2009).

La lectura es el momento en el que se aborda detenidamente todo el texto. Es impor-
tante mencionar que leer no es necesariamente leer de corrido, sino que implica marchas y
contramarchas. Un lector eficaz es estratega, como ya dijimos, y lee y relee los fragmentos
para lograr la comprension. Es recomendable en esta fase segmentar la lectura en unida-
des, que pueden ser los pdrrafos o los apartados y hallar en ellos las ideas principales o los
conceptos clave. Técnicas como el subrayado, las notas marginales y la toma de apuntes,
pueden resultar muy ttiles en esta etapa. También podemos confeccionar organizadores
graficos como los mencionados en este mismo capitulo. Por otro lado, para lograr la com-
prension es importante no perder de vista la estructura o el esquema textual segun pre-
dominen en el mismo la explicacién, la argumentacion, la narracién, la instruccién o el
didlogo (Serafini 2009).

La post-lectura se realiza luego de la lectura detenida, cuando el lector estd en condicio-
nes de evaluar el material, ponerlo en didlogo con lecturas previas o futuras, utilizar la lectura
en relacién al objetivo funcional general (como estudiar o resolver una tarea de escritura).
Es importante en este momento volver a la situacién comunicativa desde la cual se lee y a
los objetivos de lectura que se persiguen, para evaluarlos y resignificar la informacion. Los
recursos que pueden apoyar las acciones de post-lectura son aquellos que permiten registrar
tanto lo referido al tema como lo vinculado a la valoracion del texto: resimenes, informes o
comentarios de lectura, fichas y organizadores gréficos (Serafini 2009).

Todo el proceso de lectura, sobre todo en contextos escolares y académicos, genera
actividades hibridas, es decir, actividades que implican —recursivamente— lectura y escri-
tura. Cuando leemos, al igual que mientras escuchamos una clase, podemos tomar notas,
marcar el texto, hacer esquemas, sintetizar informacién que nos parece 1itil, hacer comen-
tarios. Si leemos para escribir, esas actividades hibridas pueden dar como resultado pre-
textos que quiza mds adelante podamos usar.

Finalmente, y como ya mencionamos, hay algunos recursos de la escritura que re-
sultan utiles para registrar y organizar la comprension de lo leido. Entre ellos estdn el re-
sumen, el comentario de lectura y la ficha de lectura. Estos tres tipos de textos funcionan
como escritos subsidiarios del acto de leer y representan distintos grados de recuperacién
del contenido. Podriamos decir, en una sintesis quizd excesiva, que en el resumen se con-
densa el contenido de la fuente sin intervenciones valorativas por parte de quien resume;
en el comentario el lector evaltia lo leido y presenta su valoracion personal del texto; y en
las fichas el lector registra, de acuerdo con tareas de estudio o investigacién, datos biblio-
graficos, asi como un resumen y una valoracion ajustados al propdsito de lectura.

Enrealidad, una caracterizacion de este tipo reclama varias matizaciones que por razo-
nes de extensién no podremos desarrollar en profundidad. Baste aclarar que, en términos



Orientaciones para escribir en la universidad

estrictos, mds que condensar el contenido de la fuente, un resumen refleja la comprension
de un lector particular en un momento particular. Asimismo, el comentario no implica solo
una valoracion individual sino que compromete el conocimiento de otros textos y otras
evaluaciones que den cuenta del valor cientifico o la utilidad de la fuente. Y las fichas son
textos de gran variedad constructiva, que pueden contener, segun el estilo y la formacion
del lector, proporciones variables de resumen y evaluacion. En todo caso —aun con las
variaciones que pueden mostrar segun las dreas disciplinares— los textos subsidiarios de la
lectura como los resimenes, los comentarios, las fichas, y también las resenas, los esque-
mas, los mapas o las redes conceptuales y los informes de lectura, constituyen herramien-
tas valiosas para un estudiante que debe leer numerosos textos y demostrar, en situaciones
formales de evaluacion, que los ha leido.
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Capitulo 5. Componer
las explicaciones

Para cumplir con los requerimientos de una asignatura particular te han
asignado una tarea de escritura y ya tenés clara la situacion comunicativa
a la que tu escrito deberd ajustarse. También has realizado una busqueda y
registro de informacion y has empezado a planificar tu texto. Es el momento
de proyectar como vas a presentar y estructurar la informacion. En los
discursos universitarios predominan las explicaciones, las cuales por lo
general se despliegan para hacer comprender un problema o para demostrar
que tenemos conocimientos sobre determinado tema. Por eso en este capitulo
nos centraremos en las caracteristicas de las explicaciones y las formas que
pueden tomar. Ademds, observaremos algunas pautas y estrategias para que
puedas producir explicaciones adecuadas.

La transversalidad de lo explicativo en
los discursos universitarios

En el capitulo 1 hemos sostenido que al entrar a la universidad te pondrds en contacto in-
mediatamente con un sistema comunicativo en el que coexisten textos pertenecientes a los
géneros de la formacion, a los géneros profesionales y a los géneros cientificos. Estos géne-
ros, como también hemos dicho, funcionan en la comunidad discursiva universitaria para
construir el saber y comunicarlo. Por tal razon es posible reconstruir en ellos la presencia
de un propdsito comunicativo dominante o macropropésito del género (Parodi 2008) que
se relaciona con la elaboracion de conocimientos: instruir sobre contenidos conceptuales y
procedimentales de una materia disciplinar especifica, describir un procedimiento, regular
una tarea con fines de ensenanza-aprendizaje, guiar procedimientos o experimentos, per-
suadir acerca de un planteamiento tedrico o ideolégico, constatar la validez de un hecho o
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procedimiento, evaluar un proceso o un producto, proponer y proyectar un plan de accion,
registrar e interpretar datos, etc.

Segtin la carrera en la que te estés formando y las materias especificas que estés
cursando, habrd diferencias significativas entre los géneros mds tipicos de cada drea dis-
ciplinar. Sin embargo se ha observado que en el uso (es decir, en las tareas habituales
propias de la educacién universitaria) predominan las ocurrencias discursivas destinadas
a explicar o a solicitar el despliegue de explicaciones (Casco 2010). Esto ultimo nos lleva
a atender la proposicion de Pollet (2001) acerca de la transversalidad que tendria “lo ex-
plicativo” en el sistema comunicativo universitario. Sea que se analicen diferentes géne-
ros, sea que se analicen las variaciones al interior de un mismo género, en los discursos
universitarios —sostiene la autora— siempre esta presente lo explicativo. Pero segun se
persigan propdésitos diddcticos, profesionales o cientificos, lo explicativo serd gestionado
y realizado de formas muy variables. La variacion tiene que ver con factores de orden
muy diverso:

Diversidad de puntos de vista epistemoldgico, diversidad en lo que concierne a
las representaciones de situaciones explicativas, de realizaciones discursivas,
lingtiisticas y textuales de la explicacion. Esa variedad es la razon por la cual

(..) se utiliza la expresion explicativo con una forma neutra sustantivada, es
decir, lo explicativo. (Pollet 2001: 10)

Esta gestion diferenciada de lo explicativo y la diversidad de sus ocurrencias en los di-
ferentes discursos universitarios —prosigue la autora— constituyen un elemento esencial de
la variedad de la comunicacion universitaria y de la relacion con el saber que ésta implica.

Advertidos de la imposibilidad de trazar lineas divisorias claras, podriamos sos-
tener que lo explicativo tiene distintas formas de realizacién inscriptas en un conti-
nuum cuyos dos polos son la exposicién-explicacién, por un lado, y la argumentacion,
por el otro. En cada extremo, en unos textos lo explicativo se utiliza para presentar y
definir conceptos relativamente “cerrados”, mientras en otros lo explicativo funciona
para articular el despliegue de una argumentaciéon razonada destinada a convencer al
lector acerca de una vision particular de los temas tratados. Al respecto, y refiriéndose
a los discursos expositivo-explicativos y argumentativos en los dmbitos académicos,
Arnoux (1998) sefiala:

Pese a sus diferencias, tanto unos como otros se caracterizan por la exposicion
razonada yasea de untema, de la solucion aun problemao de la fundamentacion
de una opinion. Este despliegue discursivo del razonamiento constituye el
entramado comun a ambos tipos. Por eso, mds alld de su pertenencia genérica,

los discursos razonados considerados individualmente pueden tender al polo
expositivo-explicativo o hacia el argumentativo. (Arnoux 1998: 49)

En los textos expositivo-explicativos el emisor se presenta como alguien que tiene el
conocimiento acerca del referente y asume el rol de transmitir esa informacion a su re-
ceptor (como si éste necesitara del texto para conocer y comprender ese conocimiento).
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Con respecto a la concepcion del objeto, estos discursos desarrollan su contenido como
la transmisién de un conocimiento que —al menos en principio— se presenta como
incuestionable.

En los discursos que tienden al polo argumentativo, en cambio, la relacién que se
establece entre el emisor y el receptor representa un didlogo, un vinculo mds simétrico.
Este didlogo tiene como propdsito “modificar el valor epistémico desde el punto de vista
del destinatario” (Jorba 2000), es decir, persuadir al destinatario del valor de un punto de
vista sobre otro. En este caso, el didlogo entre emisor y receptor “se entabla como conse-
cuencia de, por lo menos, dos posiciones u opiniones sobre un tema, objeto o individuo”
(Roich 2007: 55). En cuanto a la concepcion del referente, en los discursos argumentati-
vos se reconoce la existencia de distintos enfoques y modos de abordar el conocimiento.
Precisamente, lo que se hace en un texto mds cercano al polo argumentativo es desplegar
una discusion respecto de estas ideas y concepciones y la discusion originard nuevos pun-
tos de vista y nuevos saberes.

¢Qué es explicar?

En el curso de tu carrera, tanto durante los estudios como —probablemente— en la prdcti-
ca profesional, vas a tener que elaborar muchas explicaciones, escritas y orales. ¢En qué
consiste explicar? De acuerdo con Jorba (2000), explicar consiste en producir y desarrollar
razones o argumentos de manera ordenada y establecer relaciones entre ellos, de modo
que el lector comprenda o aprenda algo que no entendia o no sabia.

Utilizamos el verbo “explicar” habitualmente, en la vida cotidiana y en particular en los
ambitos de estudio. Zamudio y Atorresi (2000) reconocen que el verbo explicar es poli-
sémico, es decir, tiene varios significados. Por un lado, consiste en producir un texto (oral
0 escrito) con el objetivo de que un interlocutor entienda un concepto, una idea o un pro-
blema. Por ejemplo, si estds estudiando con alguien y no entendés un concepto determi-
nado, le pedis que te lo explique. La otra persona producird un texto que ird construyendo
con las palabras y frases que considere mds adecuadas para que puedas comprender. Por
otro lado, la explicacion es también un modo de organizar nuestros conceptos acerca del
mundo real o posible, y en ese sentido participa del componente ideacional del lenguaje (el
lenguaje como modo de representar el mundo). En la frase “no me explico cémo sucedié
eso” vemos claramente esta funcién.

Segun el contexto especifico en el que se use, el sentido de explicar puede ser cercano
al de formular, exponer, expresar, ensefiar, dar motivos, aclarar, interpretar, dar razones,
probar. Pese a ello y al hecho de que distintas disciplinas y teorfas difieren en sus consi-
deraciones respecto de la explicacion, hay siempre una constante: “la idea de desenvolver
lo que estaba envuelto, desplegar algo ante la vision intelectual, hacer claro lo confuso”
(Zamudio y Atorresi 2000: 12).

57
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Dado que la explicacién tiene como propdsito “hacer comprender algo que se pre-
senta como un problema de conocimiento” (Reale 2016: 115), es habitual en géneros di-
ddcticos o géneros de la formacién (manuales, clases, apuntes de cdtedra, entre otros),
en géneros cientificos (ponencias, articulos cientificos, informes de investigacion, etc.)
vy en todos los textos en los que el autor considera necesario hacer comprender un
problema.

En el ambito académico, las explicaciones “se presentan como la exposicion de un sa-
ber construido en otro lado, legitimado ya socialmente (...) [o bien como] un saber —tedrico
o cuasi tedrico— referido al ambito de los hechos o acontecimientos que asume la forma de
un juicio constatativo de ‘observador” (Arnoux 1998: 48-49). Se trata de productos discur-
sivos en los cuales el autor busca, deliberadamente, un efecto de objetividad. Este efecto
se logra mediante recursos lingtifsticos como la predominancia de la tercera persona y el
“borrado” de marcas valorativas, afectivas o apreciativas.

La estructura organizativa
de las explicaciones

En las explicaciones puede reconocerse una matriz organizativa bdsica, compuesta por
dos segmentos: un objeto por explicar (el explicando) y otro segmento, el explicante, que
modifica al objeto para hacerlo mas inteligible (Zamudio y Atorresi 2000: 13).

No existe una sola forma de armar o de componer una explicacion. De hecho, los
usuarios de una lengua disponemos de diferentes estructuras organizativas para presen-
tar la informacion en un pasaje explicativo. Las mds frecuentes en los textos que tendrds
que leer, escribir y oralizar son las siguientes: descripcion, seriacidn, causa-consecuencia,
problema-solucién, comparacién (Meyer 1985). Se trata de modos de organizacién de la
informacion en funcién de las relaciones ldgicas que, como productores de un texto, de-
seamos construir.

Una explicacién puede estar constituida por una sola de esas estructuras (por ejem-
plo, ser una descripcion), o por mds de una, combinadas (por ejemplo, un planteo pro-
blema-solucién que incluya también descripciones y seriaciones). Si releés el primer
apartado de este capitulo, “La transversalidad de lo explicativo en los discursos univer-
sitarios”, podrds observar que se trata de una explicacion organizada como problema-
solucién que en su desarrollo presenta algunas seriaciones, descripciones y otros pares
problema-solucion.

A continuacién te presentamos la Tabla N° 2 con las formas mds frecuentes de organi-
zar las explicaciones y luego analizamos cada una.



Capitulo 5. Componer las explicaciones

Formas de Estructura (partes) Algunos conectores caracteristicos
organiza-
cion de las
explicaciones
Descripcion Anclaje Si bien no existen “conectores descriptivos’,
Aspectualizacion si se suelen emplear organizadores como:
Puesta en relacion con respecto a, en lo que se refiere a, asimis-
Tematizacion mo, también, al mismo tiempo, por otro lado,
incluso.
Seriacion Frase organizadora primero, segundo, tercero, en primer lugar,
Elementos que se en segundo lugar;
enumeran uno, otro, el tiltimo, en primer lugar, ademds,
luego, finalmente.
Causa- Causa/s-efecto/s Conectores de causa: porque, dado que, ya
consecuencia | Efecto/s-causa/s que, puesto que, debido a que, a causa de

Causa-efecto que a su | eso.
vez es causa de otro
efecto Conectores de consecuencia: por esa razon,
debido a eso, en consecuencia, como resul-
tado, ast, pues, entonces, por ende, por con-
siguiente, como consecuencia, por lo tanto.

Problema- Planteamiento del Un problema que afecta, el problema es, un

solucion problema interrogante es, la respuesta de X a este pro-
Andlisis del blema es, una medida que podria resoluver,
problema- para resoluver, una solucion posible para este
Solucion problema, en respuesta a esta situacion.

Comparacion | Frase o pdrrafo or- El mismo modo, igual que, menos que,

ganizador en el que mds que, como, tal como, andlogamente,

se presentan los ele- | de modo similar, del mismo modo, de igual
mentos a comparar y | forma, asi como, igual que, asi, tanto...como,
los criterios ast...como, tal cual, asi también, mejor que,
Desarrollo de seme- | peor que, lo mismo que.

janzas y diferencias
Tabla 2. Formas de organizacion de las explicaciones (Elaboracion propia).

Descripcion

Describir consiste en componer un texto (escrito u oral) en el que se exponen caracte-
risticas de un objeto o fenédmeno. La complejidad de una descripcion varfa segtin la na-
turaleza del objeto descrito —si es concreto o abstracto, simple o complejo—, el modo de
observacion —presencial o no presencial, vivido o no vivido, observable o no, directamente
perceptible o no—, el objetivo del observador, y el grado de atencidn, detalle y especificidad
requeridos por la tarea.

Cuando escribis una descripcion lo hacés para informar acerca de cémo es, ha sido o
puede ser un objeto, un fenédmeno, una persona o un grupo. En algunos textos académicos,
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describir puede ser el propdsito principal de un trabajo (por ejemplo, en algunos informes
de observacidn). En otros, la descripcion estd al servicio de otro objetivo; por ejemplo, pue-
de ser parte de un texto argumentativo.

De acuerdo con Adam (1993), la composicién de una descripcion —independientemen-
te de su extensidn-— consiste en cuatro procedimientos: anclaje, aspectualizacidn, puesta en
relacion y tematizacion. Tener esto en cuenta te puede servir para saber cémo escribir una
descripcion completa, aunque no siempre es necesario incluir todas las partes.

En el anclaje se nombra la entidad que se describe. Puede aparecer como ftitulo,
subtitulo o tema, pero también puede consistir simplemente en nombrar el objeto de la
descripcién.

En la aspectualizacion se presentan los aspectos relevantes para la descripcion y se
exponen las caracteristicas. Esta operacion consiste en fragmentar el objeto observado en
constituyentes. Esta parte de la descripcion se organiza a partir de dos operaciones: por un
lado la de enumerar y caracterizar sus partes y por otro, la de enumerar sus propiedades
o cualidades. Recordd que la persona que escribe es quien decide cudles son los aspectos
relevantes de acuerdo con el objetivo de su descripcion.

En la puesta en relacion se vincula el objeto descripto con su contexto. Esta relacion se
puede presentar por medio de dos operaciones: el enmarque situacional y las asociaciones.
En el enmarque situacional, se ubica el objeto en relacion con el tiempo y el espacio. En
las asociaciones, se compara aquello descripto con otros objetos, individuos o conceptos.

En algunas descripciones se toma alguna o algunas de las partes seleccionadas en la
fragmentacién y se describe, considerando sus caracteristicas y partes. Podriamos pen-
sar en esta operacion, denominada tematizacion, como una descripcién dentro de otra
descripcion.

Analicemos un ejemplo:

La murga [1] es una prédctica artistica que supone la produccion de sonidos
estridentes, bullicio, movimientos corporales dislocados, y que convoca
a un gran grupo de personas para hacer un uso del espacio ptblico que,
desde las pautas hegemdnicas, podria considerarse inapropiado [2]. Estas
caracteristicas la hacen un blanco privilegiado de la operatoria policial
enmarcada en la doctrina de la tolerancia cero, ya que su propdsito preventivo
del delito impone un control represivo de los comportamientos incivilizados.
Prejuicio mediante, es posible que esto mal visto sea reprimido por “incivico,
o sea contraventor de los principios abstractos de la buena convivencia
ciudadana” [3].

Fragmento extraido de Bonvillani, A. 2017. Emocionalidad y espacio publico:
detenciones arbitrarias de jovenes de sectores populares de Cordoba
(Argentina). Cuaderno Urbano. Espacio, cultura, sociedad 23 (23), pp. 107-124.

En el inicio de esta descripcion v hasta [1] observamos que se nombra el objeto (an-
claje); luego, hasta [2]; podemos reconocer la aspectualizacion; y entre [2] y [3], la puesta
en relacion.
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Seriacion

Se trata de la exposicion ordenada de una serie de datos, hechos o argumentos. En la se-
riacion la informacién puede estar organizada de tres modos: en una secuencia temporal
(orden cronoldégico), por una relacién de simultaneidad, o mediante otro vinculo asociativo
que puede o no estar especificado.

Cuando elijas este tipo de estructura explicativa es importante que dejes en claro cudl
es la ldgica de la seriacién. Para ello es aconsejable que la organices en dos partes: una
frase organizadora o un pdrrafo organizador (que explicita la 16gica de la seriacién) y una
presentacion ordenada de los elementos de la secuencia.

Para escribir una explicacion con este tipo de organizacion, ademads de tener en cuenta
la estructura, te resultara util emplear conectores que marquen claramente el orden de la
serie que presentds. Incluso, en algunos casos, podés emplear vifietas u otros organizado-
res visuales. La funcion de estos conectores es “sefializar” el texto para que tu lector pueda
seguir el camino légico del mismo, tal como vos —su autor— 1o pensaste.

Es importante que presentes todos los elementos de la lista del mismo modo, con el
mismo grado de desarrollo y el mismo estilo de redaccidn; y que entre todos los elementos
de la lista emplees preferentemente el mismo signo de puntuacion.

Ejemplo:

En las fluctuaciones de la produccion y el empleo y en el ajuste de los
pagos internacionales es posible identificar, en el largo plazo, prototipos de
ciclos correspondientes a diversos periodos de la evolucién de la economia
argentina. Este ensayo procura caracterizar los rasgos dominantes de tales
prototipos de fluctuaciones econémicas y sus principales diferencias. El
andlisis se refiere a cada uno de los siguientes periodos:[l]

Primario-exportador: abarca desde la consolidacion de la organizacion
nacional y la plena insercion del pais en la economia mundial, alrededor de
1880, hasta la crisis de los afios treinta del siglo XX.[2]

Industrial sustitutivo de importaciones: comprende las tres décadas corridas
desde el fin de la Segunda Guerra Mundial hasta la crisis politico-econémica
de 1974-75. [3]

Hegemonia financiera: afianzada con la desregulacion de la tasa de interés y
del régimen cambiario, introducida con la reforma financiera de 1977, hasta
la actualidad. [4]

Fragmento extraido de Ferrer, A.1995. Los ciclos econémicos en la Argentina:
del modelo primario exportador al sistema de hegemonia financiera. América
Latina Hoy, pp. 25-30.

En este ejemplo la seriacién estd organizada en pdrrafos. El primero [1] funciona como
pérrafo organizador y en los siguientes, [2], [3] v [4], se presentan los elementos de la seria-
cién nombrados y caracterizados.

Serafini (1994) explica que un tipo de seriacién, la secuenciacicn, es la que presenta
fases o etapas de un proceso o de un evento. En este caso, el orden cronolégico es la clave
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de un texto bien estructurado. Para escribir una secuenciacién, asegurate de presentar las
etapas de manera ordenada y claramente delimitadas y de emplear conectores de orden.
Es clave que aproveches la puntuacién y la construccién de las oraciones como recursos
para administrar y presentar la informacion.

En el ejemplo que sigue podés observar cémo el autor presenta una secuenciacion.

La variable temporal es determinante cuando se pretende analizar de qué
formasehadadolagentrificaciénalolargo de mds de cuarentaarios de anélisis.
Se muestran asi una serie de etapas, denominadas olas gentrificadoras, cada
una con sus caracteristicas especificas y con unas etapas de transicion
entre ellas, en las que el proceso de gentrificacién también sufria algunos
cambios. Fueron Jason Hackworth y Neil Smith (2001) quienes explicitaron
la existencia de tres oleadas gentrificadoras, al menos en los casos de las
ciudades estadounidenses y canadienses que ambos habian estudiado, y les
atribuyeron una temporalidad concreta.

La primera oleada se dio entre 1968 y 1973 y consistié en el desarrollo de
operaciones concretas y espordadicas incentivadas por los poderes locales y
por algunos propietarios. Esta fue seguida de una transicion, en el marco de
la crisis de 1973 donde se iniciaron lentamente pero de forma constante toda
una serie de operaciones de compra de espacio en desuso y en degradacion
que estaban en las dreas centrales de ciertas ciudades [2]. La segunda oleada,
circunscritaalos anos1978 y1988 supone “el anclaje de la gentrificacion” como
proceso de cambio urbano, capaz de realizarse en ciudades de distinto tamario
y en diferentes lugares del planeta. En esta juegan un papel mds generalizado
el capital y sus agentes movilizadores en las dinamicas de ese cambio del
tejido urbano pero curiosamente, vera la aparicion de ciertos agentes, como
artistas u otras profesiones creativas que coadyuvaban al proceso. Tras esta
oleada, se da una etapa de transicién enmarcada por los efectos de la crisis
bursitil de 1987 que parece constreiiir el fendmeno de la gentrificacion en
distintas ciudades. Se tratard de una pausa que dard pie [3] a una tercera
oleada a inicios de la década de los noventa de clara expansién del fenémeno
v que ha conllevado lo que algunos denominan supergentrificacion. Se trata
de una clara evolucién del fenémeno gentrificador que por el momento se
puede constatar en determinadas ciudades globales como Londres y New
York, donde los espacios ya gentrificados en décadas anteriores han sido
objeto, a lo largo de los primeros afios de siglo XXI, de inversiones intensivas
para el consumo de una nueva clase socioeconémica conformada por
ejecutivos financieros que han hecho fortuna en las mercados globales y las
industrias de servicios asociadas a estos [4].

Ejemplo extraido de Checa-Artasu, M. M. 201l. Gentrificacién y cultura:
algunas reflexiones. Biblio 3W Revista Bibliogrdfica de Geografia y Ciencias
Sociales 16(914), pp. 1-37

En este ejemplo el primer pdrrafo cumple la funcion de organizador: introduce la se-
cuenciacion, explicita los criterios a partir de los cuales se selecciona y presenta la orga-
nizacion del contenido. En el parrafo siguiente, se desarrollan las tres etapas, que el autor
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presenta como “oleadas” v que marcamos como (2], [3] v [4]. Este desarrollo se introduce
con encabezadores que organizan y “marcan” qué etapa se expone. Asimismo, la exposi-
cion de cada oleada estd también organizada en orden cronoldgico.

Cuando escribas una seriacion tendrds que tener especial cuidado con el uso de los
gerundios (las formas de verbos terminadas en -ando y en —iendo; por ejemplo abarcando,
produciendo). Tené en cuenta que estas formas expresan simultaneidad y no los uses cuando
la relacion entre los procesos que expresan los verbos sea de encadenamiento cronoldgico.
Observa la diferencia entre los siguientes ejemplos de redaccion de un proceso. En el pri-
mero se emplean gerundios de manera incorrecta. En el segundo, se ha corregido el error.

Ejemplo de seriacion con gerundios incorrectos:

La internacionalizacion se plantea como un proceso de mejora
institucional. En este proceso, las universidades llevan a cabo sus planes
de internacionalizacion; luego examinan las experiencias, analizando a
continuacidn las practicas, planificando nuevas formas de brindar un enfoque
internacional a la formacion de sus estudiantes y evaluando, finalmente
los beneficios y los riesgos que implican estos procesos, tanto para las
universidades como para las carreras involucradas.

Ejemplo corregido:

La internacionalizacion se plantea como un proceso de mejora institucional.
En este proceso, las universidades, en primer lugar, llevan a cabo sus planes
de internacionalizacién; luego examinan las experiencias y analizan las
prdcticas. A continuacién, planifican nuevas formas de brindar un enfoque
internacional a la formacion de sus estudiantes. Finalmente evalian
los beneficios y los riesgos que implican estos procesos, tanto para las
universidades como para las carreras involucradas.

(Ejemplos propios)

En este segundo ejemplo cada etapa del proceso estd expresada por un verbo conjuga-
do. De esta manera, la serie de acciones se organiza en estructuras sintdcticas equivalentes
(cldusulas), relacionadas mediante conectores (como en primer lugar, a continuacion y

finalmente) y signos de puntuacicn.

Causa-consecuencia

Este tipo de explicacion se basa, como su nombre lo indica, en la exposicion de relaciones
entre al menos dos ideas: causa o causas y consecuencia o consecuencias. De acuerdo con
Serafini (1994), el procedimiento de causa-consecuencia expone un acontecimiento o una
situacién seguido por las razones que lo han causado. La descripcion de la causa puede
preceder o bien seguir a la de la consecuencia.
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Cuando escribas este tipo de explicacién es importante que, en primer lugar, destaques
con claridad la relacion de causa/consecuencia entre varias ideas o hechos. En segundo lu-
gar, podés elegir entre continuar el desarrollo con la descripcidn de la o las causa/s o —por
el contrario- iniciar con la exposicién de la o las consecuencia/s.

En esta relacién pueden estar involucradas diferentes ideas —una causa y un efecto, una
causa y varios efectos, o varias causas con un efecto— y no existe un orden fijo para presen-
tarlas. Podés iniciar la explicacion con la causa o las causas; o bien comenzarla exponiendo la
consecuencia o las consecuencias. Cualquiera sea la eleccion, no olvides mantener orden en
la presentacion de causas y consecuencias, no mezclarlas y destacar claramente la relacién
entre ellas (cudles son las causas y cudles las consecuencias).

Para escribir una explicacién de este estilo, es indispensable que identifiques las rela-
ciones ldgicas y las expreses con claridad. Para lograrlo, hay tres elementos organizadores
esenciales: el orden en el que presentds la exposicién, la puntuacién (que te permite ir
“dosificando” la exposicidn) y los conectores légicos que “sefializan” las relaciones légicas
entre las ideas.

Tené en cuenta que los gerundios no tienen como funcién establecer relaciones de
causa-consecuencia. Observd en el ejemplo que presentamos a continuacion que el uso
del gerundio permite “juntar” las dos afirmaciones: la que presenta la causa y la que des-
cribe la consecuencia. De este modo, la relacion l6gica entre ambas queda “borrada” En
cambio, la presentacion de las dos ideas en proposiciones diferentes, relacionadas con un
conector, hace evidente la relacion causa-consecuencia.

Ejemplo de organizacién causa-consecuencia con gerundio (no funcional):

De esta manera la pasantia articula el dambito educativo con el del trabajo:
extiende la actividad de la institucion formativa a las empresas convirtiendo
a estas ultimas en dmbitos de aprendizaje concretos, en los que los pasantes
se insertan con el objetivo de ampliar y afianzar su capacitacién profesional.

Una alternativa para corregir el pdrrafo es la siguiente:

De esta manera la pasantia articula el ambito educativo con el del trabajo:
extiende la actividad de la institucién formativa a las empresas y, como
consecuencia, convierte a estas tltimas en dmbitos de aprendizaje concretos,
en los que los pasantes se insertan con el objetivo de ampliar y afianzar su
capacitacién profesional.

(Ejemplos propios)

Problema-solucion

Como se entiende a partir de su denominacién, esta forma de organizacion enuncia un
problema de conocimiento y expone uno o varios modos de resolverlo. Esta es una de las
formas de organizacién del discurso que mds solemos asociar con la idea de explicacion.
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Consta de dos partes o movimientos: se expone el problema de conocimiento, que puede
estar formulado como un problema o como una pregunta, y se desarrolla una solucion o
una respuesta. Las explicaciones que se organizan de este modo estdn estructuradas en
tres segmentos: planteamiento, andlisis y solucicn del problema.

El planteamiento del problema no refiere a un problema de la vida cotidiana sino a un
problema de conocimiento que requiere una aclaracién. Gerez Ambertin (2015) explica que
un problema es una especie de “enigma” que surge de la discrepancia entre aquello que
es 'y aquello que deberia ser —segun el investigador. A medida que vamos avanzando en la
carrera (y en el nivel de conocimiento de los temas), los problemas sobre los cuales leamos
o escribamos explicaciones serdn mds complejos.

En el andlisis del problema quien explica examina la situacién. Para ello, selecciona
cudles son los aspectos relevantes y detalla datos, caracteristicas, hechos, causas, conse-
cuencias, factores, visiones tedricas, etc. El contenido del andlisis del problema depende
del marco tedrico y la metodologia que se emplee para el desarrollo de la explicacion.

Finalmente, este tipo de explicacion tiene un cierre en el que se presenta una solucicn
al problema analizado. Esta solucion debe desprenderse l6gicamente del desarrollo del
andlisis. En esta ultima parte no se incluyen datos ni interpretaciones nuevas: todo lo que
se escriba debe ser “consecuencia” de los razonamientos expuestos en el andlisis.

Como hemos visto en otras formas de organizacion textual, el uso de conectores ade-
cuados te servird para estructurar y senalizar las partes de la explicacion con estructura de
problema-solucion.

Ejemplo:

Mientras que dominar una lengua extranjera nos lleva mucho tiempo y
estudio, los nifios adquieren el sistema lingiiistico completo de su lengua en
sus primeros afos de vida y sin instruccién explicita [1]. En sus primeros
anos de vida, los contactos de un ser humano con el mundo son breves,
personales y limitados. Los nifios pequefios no suelen participar en ambitos
sociales muy variados y no reciben instruccion explicita y sistemadtica sobre
lalengua. A pesar de ello, desarrollan el sistema lingiiistico completo, incluso
usan muchas formas que no han escuchado nunca [2].

¢Como es posible que en circunstancias tan limitadas, los seres humanos
aprendan tanto? En su libro El lenguaje y los problemas del conocimiento,
Noam Chomsky presenta esta inquietud que denomina el problema
de Platon. En respuesta a este interrogante, propone la existencia una
capacidad innata que hace posible que los individuos desarrollen una lengua,
independientemente de la instruccion que reciban de sus mayores. Segun
Chomsky, la mente humana cuenta con un conocimiento lingiiistico innato,
propio y exclusivo del ser humano, una estructura que hace posible que
comprendamos y desarrollemos un lenguaje. El autor afirma que para adquirir
la lengua contamos con un LAD (Language Acquisition Device), un mecanismo
para la adquisicion del lenguaje. Este mecanismo consta de principios
gramaticales universales que conforman la Gramdtica Universal [3].

(Ejemplo propio)
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En el parrafo del ejemplo se plantea un problema [1] y un breve andlisis [2], luego se
desarrolla el resto de la explicacion que combina elementos de andlisis del problema con
la respuesta [3].

Comparacion

Comparar consiste en confrontar dos o mds entidades o fendmenos e indicar las semejan-
zas o diferencias entre ellos a partir de criterios determinados. Estos criterios son esencia-
les para la estructuracion de una explicacién pues el contenido de una comparacién estd
organizado a partir de ellos.

Es muy comun que cuando nos piden comparar dos elementos, llamémoslos ay b, nues-
tra primera idea sea escribir una descripcion de a y una descripcién de b. Un texto elaborado
a partir de esta estructura no es una comparacién sino una descripcién de dos elementos. O
dos descripciones. La clave para evitar este error (que es habitual) es asegurarnos de que el
punto de partida para la planificacién y la escritura de una comparacién no sea la descripcién
de los elementos sino los criterios a partir de los cuales vamos a confrontar a y b, los criterios
en funcion de los cuales vamos a identificar las similitudes y las diferencias.

En cuanto a su estructura, una comparacion comienza con una frase o un pdrrafo or-
ganizador que presenta los elementos que se comparan y los criterios que se empleardn
para hacerlo. A continuacion, se exponen las similitudes y las diferencias a partir de cada
uno de los criterios enunciados.

Para redactar una comparacion completa y bien estructurada, la organizacion de la
informacion en la fase de planificacion del texto es clave. Normalmente, cuando te piden
que compares, lo que los docentes esperan que hagas es una tarea compleja que incluye
—como minimo- identificar elementos tedricos que se puedan constituir como criterios de
comparacion, establecer estos criterios de confrontacion, identificar caracteristicas de los
elementos a comparar a partir de esos criterios y establecer las similitudes absolutas (si
las hay). las similitudes parciales y las diferencias. En este trabajo, el establecimiento de los
criterios es la primera tarea, y la que define la “calidad” de la comparacidén.

En cuanto al modo de planificar la comparacion, Serafini (1994) sugiere organizar la
informacion en una tabla comparativa (ver Tabla N° 3) que nos permite distinguir visual-
mente los tres elementos de la comparacion: los objetos de la comparacion, las categorias
o criterios de comparacion y las caracteristicas que surgen de ellos.

OBJETO A OBJETO B
CRITERIO 1 Caracteristica de A Caracteristica de B
CRITERIO 2 Caracteristica de A Caracteristica de B
CRITERIO 3 Caracteristica de A Caracteristica de B

Tabla 3. Tabla comparativa. Serafini (1994)
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Tené en cuenta que esta tabla es un organizador grafico que ordena la informacicdn,
pero no es una comparacion. Entonces, si en algun trabajo o en algun examen te solicitan
que compares, lo que el docente espera es que escribas una exposicion o una explicacion
(en este caso mediante el modo de organizacién comparativo). Posiblemente, la inclusion
de una tabla comparativa sea un recurso para complementar tu respuesta, pero no es su-
ficiente. Si le “entregds” al docente solo una tabla comparativa, el mensaje que le estds
dando —involuntariamente— podria resumirse asi: “yo le armé una tabla comparativa, ahora
compare usted”. La clave estd en recordar que la comparacion es un texto.

Analicemos un ejemplo de comparacion:

Hay quienes piensan que el Contador Publico y el Administrador Financiero
cumplen el mismo papel en las empresas. Es cierto que la formacién de
cada uno es muy similar, sin embargo tanto las tareas como el enfoque que
adopta cada uno son diferentes [1]. Con respecto a la formacién, ambos son
profesionales universitarios con conocimientos de contabilidad y economia
[2]. El Contador Publico se encarga de la contabilidad de la empresa, es decir
la recopilacion de los hechos econémicos en un periodo determinado, la
generacion de los estados financieros y el manejo adecuado de los impuestos.
El Administrador, por su parte, actia sobre las decisiones financieras de la
organizacion, es decir, realiza proyecciones econémicas, identifica tendencias
y formula estrategias adecuadas frente a diferentes situaciones econémicas
que pueden presentarse en la organizacion. [3] A partir del reconocimiento de
estas tareas, se observa la diferencia de enfoque: mientras que el Contador
Publico trae al presente la informacion contable, el Administrador Financiero
la proyecta hacia el futuro [4].

(Ejemplo propio)

En este ejemplo podemos reconocer la frase organizadora (en este caso, en realidad,
formada por dos oraciones) desde el principio de la comparacion hasta la marca [1]. Allf se
presentan los elementos a comparar, los papeles del Contador Publico y del Administrador
Financiero en una empresa y los criterios de comparacion: la formacion, las tareas y el
enfoque. A continuacion se desarrollan la semejanza [2] v las diferencias de tareas [3] y de
enfoque [4], ordenadas a partir de esos criterios.

Las estrategias explicativas

Hemos afirmado al inicio de este capitulo que lo explicativo estd presente en la mayor parte de
los textos que circulan en la universidad. De hecho, es habitual que los docentes te soliciten ela-
borar explicaciones. Y, muchas veces, estas solicitudes vienen acompanadas de una exigencia
mds: desarrollar. ¢Qué espera quien te pide que desarrolles una idea, un concepto, un tema?

67
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¢En qué estd pensando un docente cuando te devuelve algo que has escrito mientras afirma
(o te escribe al margen) que “le falta desarrollo™ ¢Espera que escribas mds, es decir, que le
presentes un texto mds extenso? Puede ser, pero “escribir mucho” no garantiza el buen desa-
rrollo de una explicacion. En todo caso, no se trata de aumentar la cantidad de palabras sino de
ampliar la explicacion hasta que esté completa. No larga, extensa, sino completa.

<Y qué podés hacer para profundizar o “desarrollar” una exposicién o una explicacion?
Como hemos planteado en los capitulos anteriores, la escritura es una tarea estratégica:
los escritores planificamos nuestros textos a fin de que sean mds claros, completos y com-
prensibles. Y para que cumplan determinados propdsitos: en el caso de un parcial, por
ejemplo, aprobar. En un examen parcial tenemos que demostrarle al docente que lefmos
sobre el tema y que lo entendemos en profundidad. Por eso es tan importante, no solo pre-
sentar la informacion mds bdsica, sino también desarrollarla en forma completa. Contamos
para ello, entre otras cosas, con lo que algunos especialistas denominan estrategias expli-
cativas: la definicion, la reformulacién, la ejemplificacion y la analogfa.

Zamudio y Atorresi (2000) relacionan el empleo de estas estrategias con la funcicn coo-
perativa de la explicacién. Las autoras indican que esta funcion “puede percibirse en indica-
dores que ponen de manifiesto diversas estrategias utilizadas por el enunciador-explicador
con la finalidad de lograr, mediante el esclarecimiento, la sancién epistémica buscada, es
decir, el reconocimiento y la aceptacion de las explicaciones” (Zamudio y Atorresi 2000: 75).

La definicion

A'lo largo de la carrera, es habitual que leamos y que tengamos que producir definiciones
de conceptos especificos. Si bien, como planteamos mds arriba, la definicion es una estra-
tegia explicativa, muchas veces se nos pide que redactemos un texto que consista en una
definicién; por ejemplo, en una consigna de parcial como “¢Qué es x?” o “Definir x”. Otras
veces, en cambio, se espera que incluyamos definiciones en un texto mayor, pero no solo
como parte de un trabajo prdctico extenso sino también en consignas como “Explique el

» o«

concepto x”, “compare el concepto x con el concepto y” e incluso como partes de desarro-
llos argumentativos.

En la vida cotidiana, cuando pensamos en definicicn, pensamos en un diccionario... o
tal vez en una pantalla de televisor HD; en ambos, la idea de definicién es bastante similar.
De acuerdo con el diccionario de la Real Academia Espanola, la definicién “expone con cla-
ridad y exactitud los caracteres genéricos y diferenciales de algo material o inmaterial”. Asi
como en una television HD la nitidez de la imagen permite distinguir con mayor claridad
cada una de las figuras, una definicién bien escrita delimita el significado de un concepto y
lo distingue de otros cercanos.

Cuando escribimos una definicion formulamos, con la mayor precision posible, el sig-
nificado de un concepto mediante otros conceptos mds familiares. Para hacerlo, presenta-
mos los aspectos generales y los rasgos especificos de lo que definimos, de tal manera que
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podamos mostrar claramente la diferencia entre el concepto en cuestion y otros conceptos
cercanos.

En lo que respecta a su construccion, una definicion estd estructurada en dos partes
unidas por una relacion de equivalencia: el término a definir y la expresion linglistica que
define a ese término. La equivalencia suele estar expresada por un verbo especifico con-
tenido en expresiones del tipo: se define como, es, se entiende por, se conoce como, entre
otros.

Existen diferentes modos de construir una definicién, segtin la forma del segundo tér-
mino. La mds habitual o “cldsica” es la denominada definicion por comprension. En este tipo
de definicidn, la segunda parte tiene dos elementos: el hiperénimo, que ubica al concepto
en una clase y los rasgos diferenciales, que son los que permiten distinguir el concepto
definido de otros con significados cercanos. Solivérez (2005) explica que este tipo de defi-
nicion se basa en una técnica légica que consiste en realizar primero una aproximacion, es
decir, asociar el término a una clase, y luego una delimitacion del concepto.

Ejemplo:

El desempleo [1] se define como [2] la situacién del grupo de personas en
edad de trabajar [3] que en la actualidad no tienen empleo aun cuando se
encuentran disponibles para trabajar (no tienen limitaciones fisicas o
mentales para ello) y han buscado trabajo durante un periodo determinado
[4].

Ejemplo extraido de Subgerencia del Banco de la Republica (Colombia)
2015. Desempleo. Banrepcultural. Recuperado de http:/enciclopedia.
banrepcultural.org/index.php/Desempleo

En el ejemplo se observa la estructura de una definicion: en primer lugar se nombra el
término a definir [1] y se utiliza un verbo especifico, en este caso se define como [2]. A con-
tinuacion, en la aproximacion se presenta un hiperonimo, es decir una palabra que nombra
auna clase que engloba a otros conceptos, incluido el que se estd definiendo. En el caso del
ejemplo, la aproximacion comienza con el hiperénimo y se completa con la frase del grupo
de personas en edad de trabajar.

A continuacién se detallan los caracteres y elementos especificos [4]. Estos son los
rasgos que permiten distinguir el término a definir de otros términos cercanos (también
incluidos en la misma clase o nombrados por un mismo hiperénimo).

La reformulacion

Como lectores y como estudiantes sabemos que alguien que “explica bien”, o que explica
mads claramente que otros, es quien puede expresar lo mismo de diferentes formas. Por eso
cuando no terminamos de entender una explicacion solemos pedir que nos expliquen “de
otra manera” o en otras palabras. Y tal vez alguna vez sentiste que no podias entender a
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un docente porque le solicitabas aclaraciones y “siempre repetia la misma explicacion, de
la misma manera”. Todas estas situaciones comunicativas demuestran la importancia de
la reformulacién o parafrasis, una estrategia explicativa que consiste —precisamente— en
expresar una misma idea de dos maneras diferentes.

Reale (2016) define la reformulacién como “un procedimiento que consiste en modi-
ficar la expresién de un enunciado sin alterar su contenido conceptual; se trata de ‘decir
lo mismo con otras palabras’ ” (Reale 2016: 130). Cuando incluimos una reformulacion en
nuestro texto debemos mantener el estilo y el nivel de lenguaje y de especificidad del con-
tenido. No se trata de escribirlo “de manera mads fdcil” 0 mds informal, sino de expresar el
mismo contenido de otro modo.

Para introducir una reformulacion contamos con diferentes recursos lingtiisticos: uso
de conectores especificos, aposiciones y construcciones relativas y nominalizaciones.

* Uso de conectores especificos. Se trata de palabras o frases que sefnalan que el segmen-
to que introducen es una forma alternativa de expresar la idea que le antecede. Algunos
de estos conectores son es decir, en otras palabras, esto significa que, o seaq, dicho de
otra forma, dicho de otra manera, en otros términos, en pocas palabras, esto es.

Ejemplo:

El panoptismo, o vigilancia bajo techo, le cedi6 su lugar a la administracion
corporativa. Es decir, al control de la vida de la poblacién intensificado
tecnolégicamente y expandido a cielo abierto.

Ejemplo extraido de Diaz, E. (6 de diciembre de 2016) Cuando ya nada es
cuestion de piel. Revista N. Clarin. Recuperado de https:/www.clarin.com/
ideas/tecnologia-sociedad-cuestion-piel_O_SIriZI_Dmx.html

* Aposiciones y construcciones relativas. Son aclaraciones que se “insertan” entre co-
mas. Pueden (o no) estar introducidas por el pronombre que.

Ejemplos de reformulacién con aposiciones, entre comas, sin el pronombre que:

También podemos recurrir a la nocion de registro y a los factores de la
situacién comunicativa que lo determinan (Halliday, 1982, pp. 288-295): el
campo, la esfera de actividad donde se produce el intercambio comunicativo
y el tema o asunto tratado (Calsamiglia y Tusén, 2007, pp. 315-321); el tenor,
la identidad del hablante y su posicion e implicacion respecto a su discurso,
las intenciones comunicativas, la relacion entre los interlocutores; el modo,
medio que sirve para llevar a cabo la comunicacion.

Ejemplo extraido de Zayas, F. 2012: Los géneros discursivos y la ensenanza
de la composicién escrita. Revista Iberoamericana de Educacion [en linea],
2012, vol. 59.

Ejemplo de reformulacién con una construccién relativa:

También en el dmbito académico se usan hiperénimos, que son términos
técnicos propios de una determinada disciplina.
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Ejemplo extraido de Zayas, F. 2012: Los géneros discursivos y la ensenanza
de la composicién escrita. Revista Iberoamericana de Educacidn [en lineal],
2012, vol. 59.

Tené en cuenta el siguiente “detalle de estilo™ la palabra que introduce esas construc-
ciones es “que”. En estos casos no es correcto utilizar el cual, la cual, los cuales o las cuales.
* La nominalizacion es otro recurso que habitualmente nos sirve para parafrasear una
idea. La nominalizacién consiste en construir un sustantivo a partir de un verbo. Por
ejemplo, a partir del verbo “transportar”, se deriva el sustantivo “transporte”:

La importacion, transporte legitimo de bienes y servicios del extranjero,
permite a los agentes econémicos adquirir los productos que en su pais
no se producen, mds baratos, o de mayor calidad, beneficiandolos como
consumidores.

(adaptado de Wikipedia)

El uso de nominalizaciones permite reformular un concepto que se estd explicando o
que se ha nombrado.

La ejemplificacion

La inclusion de ejemplos es una de las estrategias que mds solemos utilizar, tanto para
comprender textos como para producirlos. ¢ Por qué? Porque los ejemplos son los que nos
permiten asociar conceptos de cierto grado de abstraccion con nuestras experiencias, co-
nocimientos y observaciones cotidianas. Los ejemplos establecen un puente entre la teoria
y la evidencia empirica, “acercan” las explicaciones al mundo del lector, para que pueda
comprender mejor.

En el caso de los discursos que escribimos para ser evaluados en la universidad, sa-
bemos que nuestros lectores son los docentes, quienes saben lo que explicamos en los
exdmenes y trabajos prdcticos. No necesitan ejemplos para comprender. Entonces ¢por
qué incluir ejemplificaciones en estos textos? De acuerdo con Dalla Costa et al. (2017):

Toda ejemplificacion es el resultado de una relacion establecida por el sujeto
entre el ejemplificando y sus posibles ejemplificantes. Esta relacion implica
una conceptualizacion del objeto y luego una seleccion entre las opciones
disponibles en la mente para llenar la funcion de ejemplo. El ejemplo establece
una relacion sintagmdtica con el ejemplificando del cual se diferencia por su
grado de abstraccion: por un lado es un caso particular y por el otro es un
concepto general. Por esta razon el ejemplo no se relaciona tinicamente con el
objeto ejemplificado, sino que también mantiene una relacion en ausencia con
aquellos otros ejemplos que pudieron ser elegidos en su lugar. (Dalla Costa et
al. 2017: 93)

Esto quiere decir que cuando elegis y elabords un ejemplo estds demostrando tu ca-
pacidad de comprender, analizar y manejar un concepto y, especialmente, tu habilidad

gl
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de relacionarlo con la realidad, con fendmenos concretos y observables. En este sentido,
si usds ejemplos en el desarrollo de un texto académico, no solo mejorard la calidad del
mismo, sino que también demostrards dominio de habilidades conceptuales y relacionales.

Si decidis incluir ejemplos en tus textos, es conveniente que destines tiempo a seleccio-
narlos y evaluar su calidad. Deberds asegurarte que representen claramente el concepto o la
idea que pretendés ilustrar. Ademds, es preciso buscar una ejemplificacion que evidencie que
estuviste pensando y elaborando (o reelaborando) la informacién. Por eso conviene que tus
ejemplos no sean demasiado parecidos a los que dio el docente en clase ni a los que leiste en
la bibliograffa. Como comentdbamos anteriormente, la seleccién de un buen ejemplo te sirve
para comprender mejor y para demostrar que lo hiciste.

La analogia

Como el ejemplo, la analogia es una estrategia explicativa que relaciona un concepto com-
plejo o abstracto con un elemento mds “accesible” para el lector. En la analogia, el con-
cepto o la idea que se desarrolla se compara con algo que pertenece a otro campo del
conocimiento.

En El placer del texto Roland Barthes escribe:

Texto quiere decir Tejido, pero si hasta aqui se ha tomado este tejido como un
producto, un velo detrds del cual se encuentra mds o menos oculto el sentido
(la verdad), nosotros acentuamos ahora la idea generativa de que el texto se
hace, se trabaja a través de un entrelazado perpetuo; perdido en ese tejido
—esa textura- el sujeto se deshace en él como una arana que se disuelve
en las segregaciones constructivas de su tela. Si amdasemos los neologismos
podriamos definir la teoria del texto como una hifologia (hifos: es el tejido y
la tela de la arafia)

Ejemplo extraido de Barthes, R. 2007. El placer del texto y Leccion inaugural.
Siglo XXI de Espana Editores, Madrid. p. 57

En esta analogia el autor compara al escritor, el texto y el proceso de escritura con una
arafa, su accion de tejer y la telarafna. Aprovecha esta analogia para mostrar que el texto
es un proceso, que el escritor trabaja para ir construyendo relaciones que constituyen su
producto (el texto-telarana) y que en este tejido queda también mucho del escritor.

Una analogia rica permite pensar mejor —y desde distintos niveles— la idea que se
desarrolla. Cuando incluis una analogia en un texto, establecés una relacién de semejanza
entre dos temas que pertenecen a diferentes planos, registros o campos tematicos y entre
los cuales podemos reconocer similitudes relevantes. Esta estrategia lleva la atencion a
aquellas caracteristicas que comparten los dos elementos comparados. Entonces, por un
lado, hacés la explicacion mds asequible para quien te lee y, por otro lado, demostrds tu
manejo del contenido.
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Capitulo 6. Construir
la textualidad

En el marco de tus tareas habituales como estudiante universitario debés
escribir textos referidos a distintos temas, con mitiltiples propdsitos y segtin
modelos genéricos distintos. Frente a una tarea de escritura determinada,
cuando ya has logrado identificar qué esperan tus docentes que escribas, ya
has planificado, confeccionado borradores y hasta escrito una primera version,
¢como saber si te has encaminado y tu produccion resultard adecuada?
Para responder a este problema es necesario que durante todo el proceso de
escritura, y en especial en la fase de puesta en texto y revision, averigues si tu
produccion va a responder a las minimas condiciones de textualidad. En este
capitulo te explicaremos qué es esa entidad llamada texto y cudles son sus
propiedades constitutivas.

¢Qué es un texto?

La concepcién de texto que proponemos en este capitulo se inscribe en una perspectiva
funcional para la cual el estudio de la lengua debe considerarse como el estudio del signifi-
cado. En palabras del mdximo exponente de la Lingtistica Sistémico-Funcional, “el objetivo
ultimo de todo estudio de la lengua debe ser el reconocimiento de cémo la lengua crea sig-
nificados y de qué manera permite intercambiarlos” (Halliday 2000, citado por Menéndez
2017:19). En particular presentaremos nociones provenientes de una gramatica textual con
perspectiva funcional (Menéndez 2010a) que da cuenta del funcionamiento del lenguaje a
través del andlisis de los textos que los usuarios de una lengua producen en situaciones
comunicativas determinadas dentro de una comunidad particular.

Para explicar e ilustrar los conceptos centrales de este capitulo analizaremos la charla
TED “Qué tienen los pobres en la cabeza’, que fuera pronunciada por Mayra Arena en la
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ciudad de Bahia Blanca, Provincia de Buenos Aires, y publicada el 22 de agosto de 2018 en
el canal de Youtube. Es un texto oral monoldgico que constituye la realizacién discursiva
de un género emergente —la TEDTalk— cuyas caracteristicas abordaremos mds adelante.
Aunque se trate de un discurso multimodal —confluyen en el mismo diferentes modos de
significacion como el texto lingiifstico, la imagen, el sonido, la escenograffa, los movimien-
tos y la gestualidad de la oradora—, aqui nos limitaremos a analizar el texto lingtiistico que
resulta de la transcripcion literal de la charla. Cabe senalar que hemos elegido este género
de la oralidad por su relacién interdindmica con la escritura: todas las charlas TED deben
ajustarse a un instructivo bastante estricto, por lo cual podemos suponer que los oradores
planifican por escrito su exposicién oral.

Comenzaremos por acordar una definicion de texto. No cualquier escrito o cualquier
emision oral constituyen un texto: una mera sucesion de palabras o frases desarticuladas
no podrdn ser percibidas como tal por el lector o el interlocutor. ¢Qué es, entonces, esa
entidad que llamamos texto? El texto es definido por Menéndez (2010a) como “una unidad
gramatical de lenguaje en uso caracterizada por ser coherente” (Menéndez 2010a: 25).

Para precisar los alcances de su definicién el autor reconoce tres aspectos: el texto
como unidad gramatical, el texto como unidad de lenguaje en uso, el texto como unidad
coherente. Su planteo, en sintesis, es el siguiente:

* Como unidad gramatical, desde la perspectiva funcional, el texto “estd realizado por
una cldusula o un conjunto de ellas que suponen la proyeccion simultdnea de las tres
funciones del lenguaje que se relacionan entre si a partir de la relaciones cohesivas”
(Menéndez 2010a: 25). El texto entonces no es una coleccion de oraciones “acumula-
das’, sino una unidad de sentido con una estructura.

* Como unidad de lenguaje en uso, el texto se constituye en una situacion comunicativa
en la que los participantes, usuarios de una lengua y miembros de una comunidad
particular, interactian de una forma determinada, con una intencién especifica.

* Como unidad coherente el texto se caracteriza por poseer una propiedad semadntico-
pragmatica (la coherencia) que se da entre las cldusulas y se construye mediante
relaciones cohesivas, consistencia en registro y consistencia en género.

En los siguientes apartados analizaremos cada uno de los conceptos implicados en la
definicion de texto antes propuesta.

Las tres funciones del lenguaje

Cada vez que usamos el lenguaje, y por el hecho mismo de emplearlo, hacemos tres cosas
a la vez: pensar, interactuar y crear mensajes. Al respecto, Halliday (1979) propone que el
lenguaje tiene tres funciones simultdneas a las que denomina ideativa, interpersonal y tex-
tual. Se trata de funciones generales que el lenguaje cumple en todas las lenguas humanas
y en todas las instancias en las que se usa.
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El lenguaje, afirma el autor, tiene que interpretar nuestra experiencia reduciendo los
fenémenos que conocemos y experimentamos a un nimero manejable de maneras de
nombrar los acontecimientos, acciones, clases de objetos, instituciones, personas, eftc.
Debe también poder establecer relaciones légicas elementales, como causa, consecuencia,
orden, adicién, entre otras. Esta funcién de representar experiencias y establecer relacio-
nes es la denominada funcion ideativa, llamada asi porque da cuenta del hecho de que el
lenguaje construye y relaciona las ideas que tenemos sobre el mundo.

Por otro lado, y al mismo tiempo, “el lenguaje tiene que expresar nuestra participacion
como hablantes en la situacion del discurso; los papeles que asumimos nosotros mismos
y que imponemos a los demds; nuestros deseos, nuestros sentimientos, nuestras actitu-
des y nuestros juicios” (Halliday 1979: 34). Reconocemos aqui la funcién interpersonal del
lenguaje.

Pero, ademads, el lenguaje debe cumplir ambas funciones de forma simultdnea y de tal
manera que todo lo que se dice esté vinculado al contexto, es decir, se adecue a la situacion
en la que se dice y se relacione con lo que se ha dicho antes. En otras palabras, “tiene que
ser capaz de estar organizado como discurso pertinente” (Halliday 1979: 34), adecuado al
contexto y coherente en si mismo. Es esta la que el autor denomina funcicn textual.

El texto como unidad gramatical
de lenguaje en uso

¢Qué significa que el texto es una unidad gramatical? ;Y qué tiene que ver la gramadtica con
aprender a leer, a escribir o a hablar en la universidad y en la vida profesional? Halliday
(1979) define al lenguaje como un potencial de significado y a la gramdtica como el sistemna
de opciones para codificar, para construir ese significado. Esto quiere decir que —como
explicamos en el apartado anterior— disponemos del lenguaje como un recurso para cons-
truir significados ideativos, o sea para darles forma a nuestras ideas y significados interper-
sonales, es decir, para crear y mantener relaciones con los demds. Ademds, para construir
esos significados, elaboramos mensajes comprensibles y adecuados. Esos mensajes tienen
una forma que reconocemos como texto. Entonces, el texto —en especial el texto en situa-
cion- es ese potencial de significado actualizado (podriamos pensarlo como “materializa-
do”), ese potencial puesto en accion. Y la gramadtica es el sistema de opciones que tenemos
para darle a nuestro texto una forma (caso en el cual tendrd un significado) u otra forma
(caso en el que tendré otro significado u otro matiz de significado).

Al respecto Ghio y Ferndndez (2008) explican que “una gramatica funcionalista es
un sistema de comunicacion humana y permite a los hablantes intercambiar significados”
(Ghio y Ferndndez 2008: 63) e incluye las elecciones de léxico, o sea, las palabras que usa-
mos; y de morfosintaxis, es decir, la forma en la que las combinamos.

77



78

Orientaciones para escribir en la universidad

Probablemente, pensar en la seleccién de las palabras como un modo de construir
un significado u otro sea lo que nos ayude a comprender mejor esta idea de sistema de
opciones y entender por qué decimos que el texto es una unidad gramatical. Durante toda
su charla TEDx, Mayra Arena contrapone los prejuicios sobre los pobres a su perspectiva
acerca de lo que es ser pobre. En este sentido, establece dos discursos: el de los prejuicios
y el de la voz de los pobres (que ella asume). Para hacer todo esto, pone en juego varios
recursos linglisticos, uno de los cuales es la eleccion de palabras. Por ejemplo, en un pa-
saje de su charla afirma: “Y la gente dice por qué usan esas zapatillas, con qué necesi-
dad. Fluorescentes, gigantes. Tienen que ser terribles llantas” En ese tramo Mayra usa dos
palabras, zapatillas y llantas, para nombrar el mismo objeto. El sistema (nuestra lengua)
dispone de opciones como calzado, zapatillas o llantas y cuando la oradora produce su
texto, elige la palabra que considera mds adecuada para construir el significado que desea
comunicar. En este caso, refuerza su propdsito de contraponer los prejuicios de los otros
(los que no son pobres) con “lo que tenemos en la cabeza” nosotros (los pobres), eligiendo
dos palabras que es esperable que usen ambos grupos de usuarios de la lengua (zapatillas,
“ellos” y llantas, “nosotros”). En suma, las selecciones léxicas —junto a otras que Mayra
realiza para producir su texto— contribuyen, por un lado, a crear el significado ideativo, es
decir a presentar las ideas de su charla. Por otra parte, construyen la imagen de una oradora
que se ubica en un lugar intermedio entre los pobres y aquellos que tienen prejuicios acer-
ca de los pobres. Ademds, mediante la seleccion de palabras la expositora establece con el
auditorio una relacion de cercania, de cierta informalidad.

Pero las opciones de la lengua no se limitan al 1éxico. Podemos elegir no solo como
nombramos sino también cédmo organizamos la informacion: el orden en el que la presen-
tamos también es significativo. Vamos a llamar morfosintaxis a ese nivel de opciones que
nos permite organizar la informacién de diferentes maneras. Nos parece casi una cuestion
de sentido comtin reconocer que tenemos la posibilidad de construir distintos significados
eligiendo una u otra palabra (zapatillas o llantas, como en el ejemplo anterior). Pero cuando
lo que seleccionamos es un verbo, ademds de elegir un significado y un matiz de signi-
ficacion, también definimos una determinada forma de presentar una idea. Para explicar
este fenémeno de la significacion la lingtiistica sistémico funcional propone el concepto de
cldusula.

La cldusula es una unidad gramatical de representacion de la experiencia en la que
podemos reconocer la relacion entre significado y forma, entendiendo que el significado
es la representacion de la experiencia y la forma es la expresion de una idea. Decimos que
es una unidad gramatical porque tiene una estructura, una forma concreta que quien la
produce elige dentro de las opciones del sistema. En la cldusula se realizan (proyectan es el
término técnico) las tres funciones del lenguaje: una funcion textual (porque se organiza de
una forma determinada), una funcion ideativa (en ella expresamos una idea) y una funcién
interpersonal (nos posicionamos en un rol determinado en la situacion).
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Para entender este concepto veamos los siguientes ejemplos:

La Segunda Guerra Mundial comenzo el 1 de septiembre de 1939.

El 1 de septiembre de 1939, las tropas de Hitler invadieron Polonia, esto
detoné la Segunda Guerra Mundial.

En principio podriamos decir que, en términos generales, en ambos casos se habla de
lo mismo; y eso es relativamente cierto. Pero, ¢en las dos oraciones se construye exacta-
mente el mismo significado? Demostraremos que no, teniendo especialmente en cuenta
que la cldusula toma su forma de la estructura que exige un verbo.

En el primer ejemplo, se elige el verbo comenzar, y en esa seleccion la guerra se repre-
senta como un fendmeno que ocurre en una fecha determinada. En el segundo, en cambio,
la seleccion del verbo invadir permite presentar una accion deliberada y planificada que lle-
va adelante un actor (alguien que actia: “las tropas de Hitler”) también en una fecha, y esta
accién ademds tiene una consecuencia (detonar la Segunda Guerra Mundial). Entonces, el
verbo que elegimos para nombrar qué pasa representa la forma en que entendemos aquello
que sucede: la guerra es algo que ocurre o es una accion llevada a cabo por personas.

Esta diferencia no solo se debe al significado del verbo, sino también a la informa-
cion que este verbo “exige” nombrar. La primera oracion tiene un unico verbo conjugado,
comenzar. Expresar una idea con este verbo requiere solamente nombrar un fenémeno,
aquello que ocurre. Por eso, la estructura de este verbo es proceso (comenzar) + fenémeno
(la Segunda Guerra Mundial). Con este verbo se suele agregar informacion de tiempo o de
lugar, segun la informacion que se quiera presentar; pero no se involucran personas. El
verbo mismo excluye la posibilidad de nombrar responsables. ¢Cudl es entonces la idea,
la representacion de “guerra’, que se comunica? Se muestra como un fenémeno que ocu-
rre, sin la intervencion ni la voluntad de nadie; tal como una tormenta o un terremoto. En
la oracién hay una sola idea, representada por el verbo comenzar, por el fenémeno que
tiene lugar (la Segunda Guerra Mundial) e informacion sobre el tiempo. Esta oracion estd
constituida por una cldusula: una unidad que expresa una idea completa con una forma
determinada (verbo + fendmeno + tiempo).

El segundo ejemplo también es una oracién (comienza con maytscula y termina con
un punto), pero tiene dos verbos conjugados (invadieron y detond) y cada uno de esos
verbos exige ademds incluir determinada oracion. Esta oracion contiene dos cldusulas, es
decir presenta dos ideas. Como vamos viendo, una cldusula presenta una idea completa y
para presentarla tiene, como minimo, un verbo conjugado y la informacién requerida por
ese verbo. El verbo elegido en la primera cldusula (invadieron) denomina una accién y por
eso requiere que nombremos a la persona o a las personas que actian, que la llevan a cabo
(las tropas de Hitler). En el segundo ejemplo ademds se agrega informacicén sobre el tiem-
po v se presenta otra idea mds: esto [el hecho de que las tropas de Hitler hayan invadido
Polonia] detond la segunda guerra mundial. En este caso, el verbo conjugado (detond) es un
verbo que menciona una accion y se presenta como una causa. La seleccién de este verbo
obliga a nombrar una causa y una consecuencia.
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Después de analizar los dos ejemplos podriamos preguntarnos, entonces, qué forma
tiene una idea. Y seria posible responder que tiene forma de cldusula: posee un verbo con-
jugado y la informacion que este verbo requiere. Esa informacion se organiza sintdctica-
mente, es decir, toma una forma determinada dentro de las opciones vdlidas de la lengua.
Puede ademads tener otra informacién que no requiere el verbo.

Tal como hemos dicho, en la construccion de una cldusula tenemos la posibilidad de ele-
gir el verbo que usaremos para nombrar un proceso (en los ejemplos anteriores, comenza-
ron, invadieron y detond). El verbo es la opcién que tomamos dentro de las alternativas que
nos ofrece el sistema. Una vez elegido, ese verbo exige determinada informacion necesaria,
permite agregar otro tipo de informacién y a veces incluso excluye la posibilidad de incluir
otra: una vez seleccionado el verbo, hay elementos sobre los cuales no tenemos opciones.
Sin embargo, si tenemos la posibilidad de decidir con qué orden organizaremos la informa-
cion. Esta opcion de ordenar la cldusula de distintas maneras nos permite decidir cudl es el
elemento que queremos presentar como punto de partida y en cudl queremos poner el foco
de atencion. En el primer ejemplo (La primera Guerra Mundial comenzd el 1 de septiembre
de 1939) el punto de partida, el tema sobre el cual se aportard nueva informacion, es la guerra,
y el foco estd puesto en la fecha de inicio. En el segundo ejemplo (El 1 de septiembre de 1939,
las tropas de Hitler invadieron Polonia, esto detond la Segunda Guerra Mundial) el punto de
partida es la fecha y el foco estd puesto en la causa de la guerra.

En el caso de la charla de Mayra Arena, en un momento ella dice: “.. a los pobres se nos
condena por no ser respetuosos...”. Esta cldusula se construye a partir del verbo condenar.
La estructura que requiere el verbo es alguien (un actor) condena (una accién) a alguien
(un afectado) por algo (una razon). Entonces, la forma gramatical que tome esta idea debe-
rd combinar los cuatro elementos: el verbo condenar, alguna palabra o frase que nombre
al actor, alguna palabra o frase que nombre al afectado y una frase que nombre la razon.
Tenemos varias opciones para nombrar al actor (entre otros la gente, ellos, una forma im-
personal como se), al afectado (a los pobres, a los humildes, nos, etc.) y a la razén (por no
ser respetuosos, por ser irrespetuosos, por no respetar, etc). Por ejemplo:

La gente condena a los pobres por no ser respetuosos.
La gente nos condena por no respetar.

Se condena a los humildes por ser irrespetuosos.

El sistema permite crear estas y otras opciones a partir de la seleccion léxica. Pero
Mayra elige como punto de partida la frase a los pobres y lleva el foco a la frase por no ser
respetuosos. ks probable, interpretamos, que esta decision tenga que ver con su intencion
de articular su discurso a partir de los prejuicios que enuncian “los otros”, los que no son
“nosotros los pobres”. Al poner en foco por no ser respetuosos Mayra estarfa buscando
un primer acuerdo con el auditorio a partir de lo que este auditorio da por seguro (que los
pobres no son respetuosos). Claro que esta “seguridad” serd discutida inmediatamente,
dado el cardcter argumentativo de su charla. Pero esa es otra cuestion que no atafie a la
explicacion que hemos desarrollado.
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La consistencia en género:
coherencia sociocultural

Como hemos estado planteando en el desarrollo del libro, un texto es una unidad de sentido
que se produce en un contexto particular con una intencién determinada y como un recur-
so para participar en alguna actividad social particular. También nos hemos detenido en el
concepto de género para comprender la existencia de tipos estables de discursos que se
vinculan con las actividades humanas en esferas sociales especificas. Sefialamos ademds
que los géneros discursivos responden a convenciones sociales. Respecto de la relacién
entre texto y género discursivo, Menéndez (2010b) explica que

Estas conuvenciones son constitutivas de los discursos, ya que actian como
condiciones previas y bdsicas de interpretacion. El género actua, de este modo,
como el contexto cultural mediato que hace factible que un discurso pueda ser
interpretado de una manera determinada.

En consecuencia, es dable afirmar que el hablante opta en funcicn del género
discursivo. Y la realizacion de esa opcicn depende y estd condicionada por él.
(Menéndez 2010b: 225)

En este sentido, el sistema de géneros discursivos actiia como un sistema de conven-
ciones dentro del cual hacemos nuestras selecciones de formay estilo cuando producimos
textos. Cada vez que escribimos o producimos un texto oral, lo hacemos en el marco de
una situacién concreta, por eso seleccionamos un género particular y, como consecuencia,
nuestro texto posee las caracteristicas de ese género. Decimos que un texto que posee las
caracteristicas del género al que pertenece tiene la propiedad de consistencia en género.
Esto lo hace efectivo respecto de la actividad social en funcién de la cual se produce.

Por ejemplo, la presentacién oral de Mayra Arena pertenece a un conjunto de textos
que comparten una serie de caracteristicas por las cuales son identificados genéricamente
como charlas TED. Estas constituyen un género novedoso: su fundacion data de 1984 y su
expansion global de 2006, cuando comenzaron a difundirse a través de una plataforma on
line y el canal de Youtube. No obstante su novedad, los especialistas en comunicacion y
educacion a través de TIC ya han establecido los rasgos distintivos de las TEDTalk (tal su
nombre original): las caracterizan como un género comunicativo/educativo hibrido que re-
sulta de la combinacion de la tradicional conferencia académica, la presentacion comercial
y los relatos biograficos. Ademds, sefialan su rigida planificacién y estructuracion previa,
su limitacion temporal, y la utilizacion de elementos discursivos destinados a construir
la proximidad con el publico (Lépez-Cantos 2019). Esta ultima caracteristica genérica se
manifiesta, por ejemplo, en el uso frecuente de metdforas o analogfas para simplificar con-
ceptos complejos, en la utilizacién del humor, en el empleo de técnicas del lenguaje teatral.
La estructura de las charlas TED presenta, también, regularidades constructivas: apertura
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y cierre de gran impacto en el publico y un desarrollo que se origina en el relato de una
experiencia personal.

Al ver y escuchar la exposicion oral monoldgica de Mayra Arena podemos afirmar que
su texto es consistente en género. Ella ha sido invitada a participar del ciclo de charlas TEDx
del Rio de la Plata y para presentar su tema ha realizado opciones en funcion del género de
referencia. Por ejemplo, se ha ajustado al limite de tiempo (las charlas no pueden exceder
los 18 minutos v su exposicién dura menos de 14); ha elegido un tema complejo pero lo ha
simplificado en tres ejes bien identificables; ha abordado un tema social desde la perspec-
tiva de la experiencia personal; ha elaborado un relato con varios momentos de intensidad
dramdtica; v ha seleccionado con eficacia los recursos para lograr la proximidad con el
publico (preguntas retdricas, anécdota intima, fotos personales, gestos). Podemos decir, en
fin, que el texto de Mayra es coherente porque se adecua a un género reconocible y por esa
consistencia en género su texto es efectivo en la actividad social en la que participa.

La consistencia en registro

Hemos reconocido que cuando producimos un texto realizamos varias selecciones dentro
del sistema de nuestra lengua para lograr que sea comprensible y adecuado. Pero ¢adecua-
do a qué? Adecuado al contexto. ¢ Como se define el contexto? En la definicion de contexto
convergen dos aspectos:

El contexto se define en forma doble. En primer lugar, es entendido como la
situacion inmediata en la que el lenguaje se inscribe a partir de su uso. En
segundo lugar, como una situacion mediata, dada por la cultura en la que esa
situacion inmediata estd convencionalmente inscripta y, en consecuencia, se le
puede asignar un determinado significado social. Esas convenciones pueden o
no respetarse en mayor o menor medida, pero no pueden negarse. Hay, como
resultado, un contexto de situacion que se inscribe dentro de un contexto de
cultura. El primero se caracteriza a partir del registro; el segundo, del género
discursivo (Bajtin, 2008 [1944]). (Menéndez 2010b: 224)

La consistencia en registro responde a los recursos que los hablantes empleamos para
adecuarnos a la situacion inmediata, particular. Halliday define el registro a partir de tres
componentes: campo, tenor y modo. El concepto de campo alude al marco institucional
en que se produce un texto e incluye tanto el tema como la actividad de los participantes
en determinado tipo de situacion. El tenor se refiere a la relacién que se establece entre
esos participantes, a los roles que asumen y defienden; incluye el grado de formalidad, la
el grado de estabilidad de la relacion, el estilo de relacion y la carga emotiva. Finalmente,
el concepto de modo remite al canal de comunicacién adoptado y a las elecciones que
se vinculan con el papel y la forma de los lenguajes involucrados en la situacion concre-
ta. Recordemos que un texto puede ser multimodal, es decir, puede estar construido con
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lenguajes diferentes. Por ejemplo, el texto de un afiche publicitario suele estar construido
con al menos dos lenguajes: el lingtiistico y el visual.

Un texto es consistente en registro porque, cuando lo producimos, elegimos cémo
hacerlo para adecuarlo de la mejor manera posible al marco de situacién (campo), a la
relacién con nuestro/s interlocutor/es (tenor) y a los recursos propios del lenguaje o de los
lenguajes que empleamos (modo). Asi, podemos afirmar que el texto de Mayra Arena es
consistente en registro por las razones que se resumen a continuacion.

En relacion con el campo la oradora logra adecuarse al marco de situacion crea-
do por la Fundacién estadounidense TED (acrénimo de Tecnologia, Entretenimiento y
Diserio), organizacién sin fines de lucro creadora del género TEDTalk. En este campo
produce su texto oral, atendiendo a los requisitos formales de tiempo y recursos genéri-
cos. El tema que elige —los prejuicios sobre los pobres— y su actividad como oradora que
insta al publico a deconstruir esos prejuicios, se ajusta a la orientacion de las charlas TED
(Ia fundacién patrocinante las promueve mediante el eslogan “Difundir ideas que valen
la pena”). Podria agregarse que si el concepto de campo incluye tanto el tema como la
actividad de los participantes en determinado tipo de situacion, Arena toma en este caso
el lugar del “personaje o ciudadano notable que difunde conocimiento” sobre un tema que
conoce muy bien.

En lo que respecta al tenor, en las charlas TED la relacion entre quien habla y quie-
nes escuchan es asimétrica: el orador monologa y el auditorio escucha. Pero la marca
distintiva que tienen estas charlas es que el orador tiene instrucciones precisas de buscar
la empatia con el publico. El texto de Arena responde a esta marca de registro en tanto
ella es la unica que habla pero en su texto hay apelaciones constantes a quienes la escu-
chan, en los que busca cercania, proximidad afectiva. Lo hace en un doble movimiento
en relacion con el auditorio: se presenta en el rol de quien sabe y debe ser escuchado
para mover a la reflexion a quienes escuchan (podria decirse que ella defiende el rol de
representante del grupo social del cual habla); y utiliza la suficiente cantidad de recursos
del lenguaje informal como para buscar que la relacién con el auditorio tenga calidez y
logre la empatia.

En cuanto al modo, en principio hay que puntualizar que el canal de comunicacién es
oral. Pero, de acuerdo con los instructivos que circulan entre quienes se preparan para dar
charlas TED, la oradora utiliza también diapositivas que se proyectan en una pantalla (solo
muestran fotos) y recalca sus ideas mediante gestos y prosodia oral (ritmo, tono, pausas).
También utiliza desplazamientos en el circulo rojo dibujado en el escenario. Todos es-
tos recursos multimodales son administrados con discrecion, sin excesos. En este sentido
Arena también se adecua al registro de las charlas TED, para cuya realizacion se solicita
expresamente evitar “distractores” (como los desplazamientos por todo el escenario, que
estdn desaconsejados porque sacan al orador del centro de la escena donde estd iluminado
con una luz cenital).
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El texto como unidad coherente

Cuando caracterizamos al texto como una unidad, lo que queremos decir no es que se ve
como un solo objeto (una cantidad determinada de pdginas impresas, un mensaje de texto,
una linea), sino que tiene una organizacion interna que hace que podamos identificar una
idea central o la relacion entre varias ideas, que la forma es adecuada al propésito comu-
nicativo y que responde a las caracteristicas de un género. Reconocemos entonces una
propiedad caracteristica de los textos: la coherencia.

La coherencia de un texto surge de las relaciones semdnticas que se establecen entre
las ideas que se exponen y de las relaciones pragmaticas entre el texto y el contexto (cul-
tural y situacional). Un texto coherente es, entonces, un texto en el que las ideas estdn rela-
cionadas claramente entre si, no hay contradicciones, ni lagunas, ni informacion digresiva.

Muchas de esas relaciones se construyen mediante los llamados recursos cohesivos
entre las cldusulas y las oraciones. De este modo, en un texto podemos identificar una
dimensidn supraoracional, que se basa en un conjunto de relaciones que lo estructuran, lo
organizan y lo hacen cohesivo. El reconocimiento y dominio de los recursos de la cohesion
son operaciones fundamentales para identificar las relaciones entre las ideas del texto que
leemos y para establecer relaciones en los textos que producimos.

La cohesion

La cohesién es una propiedad textual que se establece mediante mecanismos formales,
lo que hace que podamos reconocer con cierta facilidad cudles son los recursos que la
realizan. Segun De Beaugrande y Dressler (1997) la cohesién establece las diferentes po-
sibilidades en que pueden conectarse entre si los componentes de la superficie textual, es
decir, las palabras que realmente se escuchan o se leen. Estos mismos autores sefalan
que la cohesion es una condicién necesaria pero no suficiente para hacer que un texto sea
interpretable: un texto puede ser cohesivo y no ser coherente. Para que la comunicacion
sea posible debe existir interaccion entre el principio de la cohesion y los demas principios,
en particular la coherencia. Y dado que cohesion y coherencia son fendmenos textuales
interligados, a los fines diddcticos suele afirmarse que la cohesion es un fendmeno que se
constituye en la superficie del texto mientras la coherencia es un fenémeno profundo que
organiza estructuralmente la informacion semdntica del texto.
Huerta (2010) define la cohesién del siguiente modo:
Es la relacion de dependencia entre dos elementos de un texto que pertenecen
a distintas oraciones. Louwerse (2004) aplica el término cohesién para

las indicaciones textuales a partir de las que deberia construirse una
representacion coherente, es decir, es un rasgo del texto a través del cual se
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desvela el significado del mismo. Entonces, la cohesion es una propiedad del
texto, inherente a la coherencia y reflejada en las pistas que el autor da para
comprender el mensaje. (Huerta 2010: 79)

Observamos que en esta definicion también se resalta la intima dependencia entre co-
herencia y cohesion y se identifica a esta ultima con “indicaciones” o “pistas” que van sefa-
lizando el texto para indicar la ruta de su coherencia. A continuacién detallaremos, precisa-
mente, los recursos cohesivos, es decir los tipos de “pistas” que el autor puede utilizar para
construir un texto y lograr que éste sea mds evidentemente coherente. Reconoceremos dos
tipos de recursos cohesivos: gramaticales y léxicos. Estos recursos “conectan, establecen,
las relaciones pertinentes entre las cldusulas que realizan el texto” (Menéndez 2010a: 37).

Es importante recordar que la cohesién no se reduce simplemente a la presencia de
los recursos que explicaremos a continuacion. Por el contrario, como explica Menéndez
(2010a), la cohesion es un concepto relacional, se refiere a las relaciones entre los elemen-
tos del texto.

Recursos de cohesion gramatical

Referencia

Este recurso se emplea para establecer una relacion entre un elemento del texto y algtn
otro elemento (del texto o del contexto). Este primer elemento apunta a la existencia del
segundo. En el ejemplo que presentamos a continuacion, el uso del pronombre personal
lo apunta, refiere (por eso el nombre del recurso es referencia) a la pregunta “;qué tienen
los pobres en la cabeza?”. La presencia de este pronombre -lo- es una especie de orden de
busqueda que apunta a la pregunta. Como lectores, al encontrarnos con este pronombre,
buscamos la referencia dentro del texto.

¢Qué tienen los pobres en la cabeza? Mucha gente se lo pregunta, seguro se
lo escucharon alguna vez a alguien preguntdrselo.

Esta orden de busqueda puede apuntar hacia algun elemento del texto, como en el
ejemplo anterior, pero también puede sefalar la existencia del referente en el contexto.
Como en el caso del ejemplo siguiente en el que el determinante esta (de esta foto) y el
pronombre la llevan al publico a identificar la referencia en la foto proyectada en la pantalla
que estd en el fondo del escenario.

Y como no tengo fotos de mis titiles y como casi no hay fotos de cuando era
chica tengo para mostrarles mi disfraz de la época colonial que es un papel
celofdn cortado en tiritas y esta foto la pude recuperar gracias a que al dia de
hoy sigo siendo amiga del caballero del medio.
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Sustitucion

Consiste en emplear una palabra con un significado muy general (por ejemplo, asi, hacer,
decir, el mismo, la misma, los mismos, las mismas, etc.) en lugar de otro elemento, que
puede ser una palabra o una frase. Menéndez (2010a) explica que el elemento que sustituye
no tiene una referencialidad propia, sino que la toma de la otra palabra o construccion. En
el siguiente texto, observamos que la oradora utiliza la expresion ese tema. Se trata de una
expresion que tiene un sentido tan general, que solamente puede ser comprendida como
la referencia a otro segmento de contenido. En este caso, la frase ese tema sustituye a otra
frase: donde yo creci no habia bano.

Cuando yo era chica (...) donde yo creci no habia bafio. Resolviamos ese tema
como podiamos (...)

Elipsis

Muchos autores definen la elipsis como “sustitucion por cero”, es decir, en vez de nom-
brar una idea ya expresada con una palabra general, directamente se elide, no se enuncia.
Entonces, una elipsis consiste en no nombrar aquello cuya referencia se puede recuperar
por el contexto. El siguiente ejemplo termina con una elipsis:

La realidad es que la violencia empieza a ser una forma de vengarse de los
demads por todo eso que ellos tienen y vos no.

¢Cudl es el elemento elidido? A continuacién lo recuperamos y lo escribimos entre
paréntesis:

La realidad es que la violencia empieza a ser una forma de vengarse de los
demds por todo eso que ellos tienen y vos no (tenés).

Conexion

Este mecanismo consiste en establecer relaciones l6gicas y semdnticas entre diferentes
unidades textuales (palabras, frases, cldusulas, oraciones, parrafos). La conexidn resulta un
recurso linglifstico esencial para lograr que un texto tenga un hilo 16gico y puede ser de
distintos tipos:

Las relaciones [dgicas que se establecen entre elementos del texto pueden
llevarse a cabo mediante la conexicn asindética y la conexion sindética. La
primera se da cuando la relacion semdntica entre las partes del texto no se
ve reflejada por medios gramaticales, esto es, cuando debe ser inferida; este
tipo de conexion se apoya en el orden secuencial de los enunciados y en la
entonacion (o en los signos de puntuacion), como en el siguiente ejemplo: [Se
puso muy contento: empezd a dar saltos]. Por su parte, la conexién sindética
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se apoya en expresiones de valor cohesivo que explicitan el tipo de relacion
I6gico-semdntica que existe entre los elementos conectados. (AAVV 2008)

Podemos clasificar las formas de conexién sindética en cinco tipos, de acuerdo con
su significado: aditiva (expresada por conectores como y, también, asimismo, entre otras),
disyuntiva (o, ya sea), adversativa (pero, sin embargo, no obstante), causal (entonces, por
lo tanto, porque) o temporal (antes, al mismo tiempo, luego, etc.). Estas palabras y frases
que expresan las conexiones légicas se denominan conectores y marcadores del discurso.

En la charla de Mayra Arena, observamos el uso de varios conectores, como en los
siguientes casos:

La pobreza esporddica la han conocido la mayoria de los argentinos, es
cuando el jefe o jefa de familia se quedo sin trabajo, se conocieron los fideos
blancos, se empezd a caminar en vez de andar en auto... y se sobrevivié pero
[CONECTOR ADVERSATIVO] siempre tuvieron a sus padres trabajando todos
los dias o saliendo a buscar laburo todos los dias y [CONECTOR ADITIVO]
sobre todas las cosas manddndolos a la escuela todos los dias.

La realidad es que después de [CONECTOR TEMPORAL] tantos afios con
zapatillas encontradas en la basura o rescatadas de algtn lado, con ttiles del
Estado, con ropa heredada del primo, con camperas donadas de la iglesia o
de algtin vecino, después de [CONECTOR TEMPORAL] tantos afios de todo
eso el dia que te podés comprar un par de zapatillas no te alcanza con poder
comprartelo.

Los pobres tenemos hijos porque [CONECTOR CAUSAL] es lo tnico que
podemos tener y tenemos muchos porque encontramos en cada hijo una
razon para levantarnos todos los dias, a pesar de nuestra pobreza.

Existen varios conectores y marcadores para sefialar un mismo tipo de conexion, pero
también algunos conectores tienen distintos significados, o sea que una misma expresion
puede indicar distintas relaciones légicas en funcién de su contexto de uso. La palabra
luego, por ejemplo, es un conector temporal (sinénimo de después) en Dos hombres resul-
taron con serias heridas luego de un violento enfrentamiento; pero también puede ser un
conector causal (sinénimo de por lo tanto), como en la frase Pienso, luego existo.

Teniendo en cuenta esta potencial polisemia de algunos conectores, es importante ase-
gurarse de que el conector elegido sea el que mejor muestra la relacion l16gica que se quiere
establecer en el texto. En este sentido, la conjuncion y es algo riesgosa, porque se podria
utilizar para expresar cualquier conexion légica. En discursos espontdneos solemos usar la
y con valores que no son el aditivo. Por ejemplo en Perdfi el colectivo y llegué tarde el valor
de y es causal: Perdi el colectivo por eso llegué tarde. En Entré al salon y me senté, el valor
de y es temporal: Entré al saldn, después me senté. Cuando producimos textos que requie-
ren mayor precisién (por ejemplo, en discursos académicos) es necesario prestar especial
atencion al uso de conectores y limitar el uso de la conjuncion y a los casos de adicion de
ideas. Es aconsejable, por ello, expresar otras relaciones con conectores especificos.
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Recursos de cohesion léxica

Reiteracion

La repeticion de una palabra no siempre es un problema de estilo. Solemos pensar que la
reiteracion es un defecto de la escritura y en ocasiones lo es. Sin embargo, la repeticién de
una palabra o una frase, cuando es deliberada, puede constituir un valioso mecanismo co-
hesivo. Por ello es importante, cuando escribimos, considerar si la repeticion es un recurso
que mejora el texto o es un defecto. No hay una regla para tomar esta decision, depende
de cada texto, de cada contexto y de las decisiones de quien escribe. En los siguientes
ejemplos es claro que Mayra Arena emplea la repeticion como un recurso. De hecho, en la
charla que estamos analizando, la repeticion es un mecanismo cohesivo recurrente.

¢Qué tienen los pobres en la cabeza? Se lo preguntan cuando nos ven tener
muchos hijos, cuando nos ven ser violentos, cuando nos ven usar unas
zapatillas que parecen traidas de otro planeta. Pero sobre todas las cosas
cuando ven que los pobres seguimos siendo pobres.

(...) el dia que te podés comprar un par de zapatillas no te alcanza con poder
comprdrtelo. Se tiene que notar que te la compraste. Y sentimos que asi van
a pensar que no somos tan pobres, nos sentimos mucho menos pobres con
esas zapatillas, sentimos que asi nadie se va a dar cuenta ya todos los anos
que pasamos con zapatillas encontradas en la basura.

Sinonimia

En algunos casos, decidimos que es conveniente evitar la repeticion de una palabra o una
frase, entonces empleamos una expresién con el mismo significado. Este es el recurso
cohesivo que denominamos sinonimia. En el siguiente fragmento de la charla que esta-
mos analizando, podemos reconocer el uso del verbo comprender, como un sinénimo de

entender.

A mi me gustaria decirles, yo sé que cuesta mucho entender, como somos y
qué tenemos en la cabeza y sé que es muy dificil comprender y ponerse en
los zapatos del otro (...)

Muchos autores sostienen que no existen sinénimos absolutos, por lo tanto es ne-
cesario, cuando hacemos uso de este recurso, que nos aseguremos de que el sentido del
sinénimo que seleccionamos realmente se adecue al significado de la palabra a la que nos
referimos. Los diccionarios de sinénimos (en papel o en formatos digitales) pueden ser
herramientas titiles; no obstante, cuando los usamos —o cuando seleccionamos sinénimos
de nuestra memoria— debemos prestar especial atencion a que el significado del sindnimo
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que elegimos sea el adecuado. Por ejemplo, si buscamos el verbo explicar, encontramos
sinénimos como articular, confesar, contar, decir, declarar, enunciar, exponer, expresdar,
formular, hablar, manifestar, mencionar, etc. Es claro que no todos quieren decir lo mismo,
por lo tanto no podemos elegir una palabra de manera aleatoria.

Por otro lado, también debemos reconocer que los sinénimos pueden tener valores
estilisticos diferentes. Es importante tener en cuenta el “estilo” de las palabras empleadas,
para que el recurso cohesivo no vaya en contra de la consistencia en registro. En el si-
guiente ejemplo (que ademds analizamos anteriormente), la oradora utiliza la palabra llan-
tas como sinénimo de zapatillas.

Y la gente dice por qué usan esas zapatillas, con qué necesidad. Fluorescentes,
gigantes. Tienen que ser terribles llantas.

En este caso, el uso de ambas palabras es un mecanismo cohesivo léxico (de sinoni-
mia) vy la diferencia de estilo entre los sinénimos funciona, como ya explicamos, como un
recurso discursivo.

Palabra general

En ocasiones, en lugar de repetir un término o de reemplazarlo por un sindnimo, lo susti-
tuimos por un hiperénimo, es decir, por una palabra cuyo significado engloba el significado
de otras. Se trata de una palabra mds general que, normalmente, nombra la clase a la que
pertenece otra. Por ejemplo, institucion es una palabra general que incluye otras especificas
como escuela, familia, club, concejo deliberante, universidad, etc.

En el texto que estamos analizando, encontramos el siguiente ejemplo:

No sé si alguna vez tuvieron un albaniil laburando en su casa pero yo les
puedo asegurar que el tipo el lunes no aparece.

En este caso, la oradora emplea la palabra tipo -en el sentido de hombre- como palabra
general para referirse a albaril.

En los discursos universitarios, y en particular en situaciones de evaluacion, la elec-
cién que hagamos de palabras generales (asf como la seleccién de sinénimos) puede ser un
indicador del grado de conocimiento, de comprension y de abstraccion que hemos logrado
acerca de un tema. Si usamos esos recursos de cohesion estamos mostrando que hemos
podido seleccionar y establecer algunas conexiones entre significados de conceptos clave.

Colocacion

Este mecanismo consiste en establecer asociaciones entre unidades léxicas que suelen
ocurrir juntos de manera regular. En un texto en el que se expone algun contenido de epis-
temologia, por ejemplo, es esperable que coexistan palabras y frases como método, me-
todologia, campo disciplinar, marco tedrico, enfoque, entre otras. Si aparecen todas estas
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palabras, es probable que no aparezcan otras como cama, tendida, colcha, almohada.

La aparicién de una o varias palabras, y esto en relacién con el campo (que explicamos
anteriomente) hace predecible la aparicién de otras. En su charla, Mayra Arena habla so-
bre los prejuicios acerca de los pobres. Es entonces esperable que aparezcan (y aparecen)
palabras como pobres, pobreza, villa, planes (sociales), mdrgenes de la sociedad, pobreza
estructural, pobreza esporddica, estigma, condena, respeto. Asimismo, en una parte de su
exposicion ella habla sobre la importancia de la educacion; aparecen entonces las siguien-
tes palabras: nifios, escuela, jugar, sistema educativo, maestra, cartuchera, titiles, mochila,
seno, infancia, colegio.

En las situaciones de evaluacién la seleccién de sinénimos y palabras generales de-
muestra que dominamos el tema, que podemos exhibir un repertorio amplio de recur-
sos lingtiisticos para referirnos a un concepto determinado. Incluso la utilizacion de esas
formas de la cohesion pueden mostrar al docente que hemos podido relacionar ideas y
comprender. Lo mismo ocurre con la colocacion, mediante la cual demostramos que co-
nocemos términos adecuados, palabras técnicas y cadenas léxicas esperables en un marco
disciplinar especifico.

Texto analizado

En este capitulo hemos analizado algunas propiedades de la textualidad y las hemos ejem-
plificado mediante el andlisis de la charla TED de Mayra Arena (2018). A continuacion pre-
sentamos la transcripcion de su exposicion, en la cual solo se reproduce el texto lingiiistico
(es decir, no se recuperan datos sobre el movimiento, la gestualidad, las inflexiones de voz,
el uso de imdgenes, etc.). Por ello adoptamos una puntuacion sintdctica (no fonética), es
decir, seguimos las convenciones de la lengua escrita.

¢Qué tienen los pobres en la cabeza?

Mucha gente se lo pregunta, seguro se lo escucharon alguna vez a alguien
preguntdrselo. ¢Qué tienen los pobres en la cabeza? Se lo preguntan cuando
nos ven tener muchos hijos, cuando nos ven ser violentos, cuando nos ven
usar unas zapatillas que parecen traidas de otro planeta. Pero sobre todas las
cosas cuando ven que los pobres seguimos siendo pobres.

¢Por qué los pobres no salimos de la pobreza? ¢Por qué repetimos las
historias? ¢Nos gusta vivir asi?

Mi nombre es Mayra Arena y tengo casi todos los estigmas que se pueda
tener de pobre: soy hija de madre adolescente, no tengo padre, somos un
montén de hermanos, ninguno tiene padre, dejé la escuela a los 13, fui mama
a los 14, y podria seguir pero antes de que se ponga medio deprimente les
quiero contar un descubrimiento que hice cuando era chica y que nunca le
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conté a nadie. Lo mantuve en secreto todos estos afos y se los voy a contar
hoy.

Cuando yo era chica, soy de Villa Caracol, una de las villas mds pobres de
Bahia Blanca, donde yo creci no habia bano. Resolviamos ese tema como
podiamos pero nadie de la villa tenia bano. Por supuesto que yo conocia
barios. El baio de la escuela, algtin bario de algtin lugar publico, pero nunca
habia ido al bafio de una casa.

Una tarde una amiguita me invita a jugar a su casa y por supuesto en la tarde
de juego en un momento pido pasar al baiio. Cuando paso, mi sorpresa. Digo:
tienen dos inodoros. ¢Por qué en una casa tienen dos inodoros? Digo, ¢es
uno para los grandes y otro para los chicos? ¢Es uno para las mujeres y
otro para los varones? Me pongo a mirarlos bien y descubro que el segundo
inodoro no tiene pozo sino esta chapita de desagiie, entonces digo ah, ese es
el inodoro del pis. El secreto que les queria contar es que durante afios hice
pis en el bidet de mi amiga y lo que no les voy a contar es hasta qué edad
segui creyendo que ese era el inodoro del pis. Ese es un secreto que morira
conmigo.

Pero volviendo al tema de qué tenemos los pobres en la cabeza, uno se
empieza a dar cuenta que es pobre mds que nada cuando entra en el sistema
escolar. Yo me acuerdo cuando empecé el colegio todos mis comparieritos
tenian los titiles de los dibujitos que le gustaban y yo ahi con mis titiles del
estado. Yo me acuerdo yo tenia una cartuchera del hombre arafia y una
carpeta de motos y mis comparieritas en su inocencia venian y me decian ay,
esas son cosas de varon. Y yo, que me moria de ganas por tener algo como las
otras nenas pero jamads lo iba a reconocer, les decia si, me encantan las cosas
de vardn. Y al rato, de la nada, o aparentemente de la nada, a esa que me decia
que mis cosas eran de vardn, iba y la agarraba de los pelos. La maestra no
entendia nada. Era un arranque violento aparentemente de la nada.

La realidad es que la violencia empieza a ser una forma de vengarse de los
demads por todo eso que ellos tienen y vos no. Pero ademads incorporamos
erréneamente la idea de que cuando somos violentos nos tienen otro respeto
porque cuando una empieza a ser violenta te dejan de preguntar por qué
tenés las zapatillas rotas, por qué tu mochila es tan vieja, por qué nunca traés
lo que pide la sefio, por qué tus titiles son de varon.

Y como no tengo fotos de mis ttiles y como casi no hay fotos de cuando era
chica tengo para mostrarles mi disfraz de la época colonial que es un papel
celofdn cortado en tiritas y esta foto la pude recuperar gracias a que al dia de
hoy sigo siendo amiga del caballero del medio.

Y después mucha gente se pregunta qué tenemos en la cabeza cuando nos
ven en la juventud, en la adolescencia, usar unas zapatillas que cuestan
una fortuna, como canta Mati Carrica que cantaba de 300 pesos y ahora la
actualizo y canta de 300 euros. Ah, estuviste muy bien ahi, este, porque ya
de 300 pesos no existe... Y la gente dice por qué usan esas zapatillas, con qué
necesidad. Fluorescentes, gigantes. Tienen que ser terribles llantas.
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La realidad es que después de tantos afios con zapatillas encontradas en la
basura o rescatadas de algun lado, con ttiles del Estado, con ropa heredada
del primo, con camperas donadas de la iglesia o de algtin vecino, después de
tantos afnos de todo eso el dia que te podés comprar un par de zapatillas no
te alcanza con poder comprartelo. Se tiene que notar que te la compraste. Y
sentimos que asi van a pensar que no somos tan pobres, nos sentimos mucho
menos pobres con esas zapatillas, sentimos que asi nadie se va a dar cuenta
ya todos los afios que pasamos con zapatillas encontradas en la basura.

Pero ademds de que usamos estas zapatillas traidas de otro planeta y de
que somos violentos porque creemos que asi nos van a respetar o que asi
nos vengamos de todo lo que tienen los otros, ademds somos vagos. No sé
si alguna vez tuvieron un albaiil laburando en su casa pero yo les puedo
asegurar que el tipo el lunes no aparece. La gente dice ¢por qué? ¢por qué no
trabajan? ¢no nos gusta trabajar? ¢vivimos de planes como muchos dicen?
Antes no habia planes y éramos igual.

La realidad es que esto viene marcado desde la infancia y hay una diferencia
muy grande, con la que yo insisto siempre, y es que no es lo mismo la
pobreza estructural que la pobreza esporddica. La pobreza esporddica la han
conocido la mayoria de los argentinos, es cuando el jefe o jefa de familia se
quedd sin trabajo, se conocieron los fideos blancos, se empezd a caminar en
vez de andar en auto... y se sobrevivio pero siempre tuvieron a sus padres
trabajando todos los dias o saliendo a buscar laburo todos los dias y sobre
todas las cosas manddndolos a la escuela todos los dias.

Los que crecemos en la pobreza estructural, los que crecemos en los
madrgenes de la sociedad, vamos a la escuela cuando podemos, cuando se
puede. Jamds nadie nos ensena que hay que cumplir algo de lunes a viernes,
jamads adquirimos la costumbre de madrugar todos los dias. Y como ustedes
saben todo lo que uno no aprende de chico es muy dificil incorporarlo de
grande y después ocurre que los empleadores te dicen no, contrato a un pibe,
no viene nunca, siempre le pasa algo, pierde el colectivo. Entonces dice ¢por
qué, por qué no vamos a trabajar? La realidad es que no tenemos incorporado
el ritmo laboral.

Pero cuando mds se pregunta la gente qué tenemos en la cabeza los pobres es
cuando nos ven tener muchos hijos. La gente se desespera cuando ve que los
pobres tenemos hijos. Y yo después de contarles esto: es que somos violentos
porque creemos erroneamente que asi nos van a respetar y de que usamos
estas zapatillas porque creemos que asi nos vamos a ver menos pobres, y
de que somos vagos porque no tenemos incorporado el ritmo laboral, me
gustaria tener algo mds anecdético o mds entretenido para explicarles por qué
tenemos hijos pero es mucho mds simple. Los pobres tenemos hijos porque
es lo tnico que podemos tener y tenemos muchos porque encontramos
en cada hijo una razon para levantarnos todos los dias, a pesar de nuestra
pobreza.

Y ustedes dirdn por qué esta piba que crecio asi y que cuenta que vivié asi
hoy estd parada acd contdndoles esto y es una pregunta legitima. La realidad
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es que una familia que te invita a su casa a jugar te ensefia mucho mds que
usar el bario, te ensefia que la vida puede ser de otra manera, que te la podés
ganar de otra manera y que la podés vivir de otra manera. Pero no solamente
yo aprendi de ellos eso. Ellos también lo aprendieron de mi y de mi familia.
Y yo no sé si ustedes son el amigo que presta el baiio o el amigo que se
sorprende del bafio del otro amigo pero estd bueno juntarse con gente con un
baro diferente y no solo por el hecho de que te ensefia que hay otras maneras
de ver la vida sino por lo mds importante y lo que a mi me llevé muchisimos
anos entender, porque yo estuve muchos afios muy enojada por los titiles,
los disfraces, las zapatillas, pero entendi que nadie elije con qué baifo nacer.

Yo sé que hemos avanzado mucho los argentinos como sociedad, muchisimo.
Sé que antes era un crimen ser homosexual y hoy en cambio nos parece un
escandalo que se ataque a alguien por su sexualidad. Antes era un pecado ser
mujer y pretender hacer algo mds que no fueran las tareas del hogar y hoy
en cambio es un escdandalo que nos quieran asignar una tarea por el hecho
de ser mujeres. Y yo celebro que nos escandalicemos ante esas cosas pero
hay algo ante lo que no nos escandalizamos. No nos escandalizamos con la
pobreza. Vamos por la calle y vemos a un tipo durmiendo a la intemperie y no
nos escandaliza. Vamos por la calle y vemos un pibito pidiendo o vendiendo
en vez de estar jugando y no nos escandaliza.

Yo no vine acd a dar esta charla para pedirles que se escandalicen ahora todo
el tiempo cada vez que ven un pobre ni que corran a invitarlo a pasar a su
bario, lo que vine a decirles es esta idea que tengo de que es una injusticia
que a los pobres se nos condene por no ser educados pero nadie se pregunta
jamads si recibimos educacién. Y a los pobres se nos condena por no ser
respetuosos pero nadie se pregunta si alguna vez recibimos respeto. Y si me
pongo un poco mds sentimental y abstracta, a los pobres se nos juzga mucho
por ser frios, por no ser amorosos, pero nadie se pregunta nunca si alguna
vez recibimos amor.

A mi me gustaria decirles, yo sé que cuesta mucho entender, c6mo somos
Vv qué tenemos en la cabeza y sé que es muy dificil comprender y ponerse
en los zapatos del otro y sé que muchas veces se enojan cuando nos ven
ser como somos. Pero, ahora cuando salgan de acd, cada vez que se crucen
un villero, un pobre, un marginal, porque se van a cruzar, porque SOmos
un monton, porque estamos por todos lados y porque no somos invisibles
como muchos dicen, pero cuando se lo crucen, antes de enojarse, antes de
preguntarse qué tienen estos tipos en la cabeza me gustaria que piensen si se
hubieran enojado con una nena que les hizo pis el bidet porque nunca habia
visto un bafio. Muchas gracias.
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